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Innleiing

Planlegging og analysering av læreplanar krev teoriar å jobbe ut frå. I denne oppgåva skal eg gjere reie for teorien didaktisk relasjonsteori i lys av didaktiske kategoriar og mål-middel tenkinga. Dernest skal eg gjere reie for tilpassa opplæring. I drøftingsdelen skal eg ta for meg korleis den didaktiske relasjonsteorien kan legge til rette for tilpassa opplæring. Dette har eg valt å gjere ved å samanlikne med mål-middel tenking, fordi ein ved å samanlikne kontrastande teoriar betre kan framheve skilnader og særtrekk ved kvar enkelt teori. Ingen teoriar er perfekte, og tilpassa opplæring er utfordrande for lærarar. Difor skal eg til slutt ta for meg teoretiske og praktiske utfordringar ved tilpassa opplæring gjennom didaktisk relasjonsteori.

Didaktisk relasjonsmodell

For å kunne gjere reie for didaktisk relasjonsteori, er det til hjelp å fyrst gjere reie for didaktiske kategoriar og mål-middel-modellen. Dei same grunnkategoriane utgjer korleis læreplanar, både nasjonale og lokale, er bygde opp; desse kategoriane er mål, innhald, metodar, vurdering, elevføresetnader og rammefaktorar (Engelsen, 2006). Etter mål-middel tankegangen er målet den sentrale didaktiske kategorien. R.W. Tyler (1957:79, i Øzerk, 2006:29) hevda at «all studentlæring er planlagt og tilsiktet av skolen med tanke på å fremme sitt pedagogiske mål». I følge denne modellen bør ein difor analysere kva  målet med opplæringa er før ein byrjar med dei andre kategoriane. Dernest analyserer og jobbar ein med berre éin kategori om gongen (Engelsen, 2006). 

Mål-middel modellen vart på 60- og 70-talet kritisert for å vere for eindimensjonal (Engelsen, 2006). Som eitt av fleire motsvar til denne modellen utvikla Bjørndal og Lieberg, (1978, i Øzerk, 2006) den didaktiske relasjonsmodellen. Denne modellen framhevar viktigheita av å ta omsyn til alle dei didaktiske kategoriane når ein jobbar med læreplanarbeid, og ikkje minst at alle  desse kategoriane står i relasjon til kvarandre (Øzerk, 2006). Ut frå denne modellen kan planlegging teoretisk sett starte med kven som helst av dei didaktiske kategoriane, men avgjerder med omsyn til éin kategori inneber òg konsekvensar for alle dei andre kategoriane. Difor kan ikkje éin kategori planleggast ferdig før ein byrjar med neste; ein må stadig veksle mellom kategoriane og sikre at det er samsvar mellom avgjerder som er tekne for dei ulike kategoriane (Engelsen, 2006). Rundt dei didaktiske kategoriane er det på modellen tilført ein «formålsring» som syner at all undervisningsplanlegging må ta omsyn til skulens overordna formål (Engelsen, 2006). Den didaktiske relasjonstenkinga har samanheng med konsepta integrert lærarrolle og lærarprofesjonalitet, der læraren skal vere i stand til å sjå relasjonane mellom didaktiske kategoriar og reflektere kring desse i arbeidet sitt (Øzerk, 2006). Ein profesjonell lærar bør også vere i stand til å drive tilpassa opplæring.

Tilpassa opplæring

I Opplæringslova (1998) §1-3 heiter det at «Opplæringa skal tilpassast evnene og føresetnadene hjå den enkelte eleven, lærlingen og lærekandidaten». I tillegg til å vere ein juridisk elevrett, er tilpassa opplæring også eit allmennpedagogisk prinsipp; berre opplæring som faktisk fører til den ønskte læringa hjå den enkelte eleven, er tilpassa opplæring for denne eleven (Øzerk, 2006). Spesialundervisning som går utover den ordinære undervisninga er éi spesiell form for tilpassa opplæring, men alle elevar har rett til ei opplæring som er tilpassa sine evner og føresetnader (Buli-Holmberg, 2008). Korleis kan så didaktisk relasjonsteori  legge til rette for tilpassa opplæring?

Drøfting

I læreplanverket for Kunnskapsløftet står det at: «tilpasset opplæring for den enkelte elev kjennetegnes ved variasjon i bruk av lærestoff, arbeidsmåter, læremidler samt variasjon i organiseringen av og intensitet i opplæringen» (LK06, Del II, 4). Didaktiske kategoriar kan altså vere måtar å tenkje tilrettelegging på; dei kan analyserast for å sjå kva individuelle behov eleven har og kva verkemiddel som bør setjast inn for å tilpasse opplæringa (Buli-Holmberg, 2008). Likevel er dei same kategoriane aktuelle i alt opplæringsarbeid, uansett om didaktisk relasjonsteori eller mål-middel teori er utgangspunkt for planlegginga. Difor skal fokuset no rettast til skilnader mellom desse to modellane og kor eigna dei er for tilrettelegging av tilpassa opplæring. 

Mål-middel tenking tek utgangspunkt i målet med opplæringa og behandlar dernest dei andre kategoriane etter tur, med elevens føresetnader blant det siste som blir analysert. Motsett opererer ikkje didaktisk relasjonsteori med ei bestemt rekkefølge og  understreker at ein må ha auge for dynamikken mellom kategoriane (Øzerk, 2006; Engelsen, 2006). Denne skilnaden har konsekvensar for tilpassing av opplæringa; det kan hevdast at didaktisk relasjonsteori stimulerer til auka refleksjon og sjølvevaluering frå læraren si side. Dette har nær samanheng med den didaktiske relasjonsmodellen sitt lærarsyn, den «integrerte lærarrolla», der læraren ser relasjonane mellom kategoriane og «kan utføre yrket sitt som profesjonelle og autonome yrkesutøvere på grunnlag av teoretisk innsikt i og teoretiske refleksjonar over disse» (Øzerk, 2006, s.240). Forskingsfunn viser at skular der lærarar nettopp evaluerer eigen praksis gir større grad av tilpassa opplæring (NOU 2003:16, i Buli-Holmberg, 2008)

Vektlegging av relasjonane mellom dei didaktiske kategoriane kan altså føre til at opplæringa, og graden av tilpassing, stadig blir evaluert; læraren vil stadig vurdere t.d. kva elevføresetnader har å seie for innhald og metode eller kva metode har å seie for mål og innhald. På denne måten kan det hevdast at didaktisk relasjonsmodell gir rom for vellukka tilrettelegging av opplæringa til eleven og klassen. Mål-middel-modellen inkluderer òg revisjon (Engelsen, 2008), men sidan kvar kategori må planleggast kvar for seg kan det bli større vekt på revisjon av dei enkelte kategoriane framfor relasjonane mellom desse. Dessutan kan ein tenkje seg at med mål-middel modellens vekt på måloppnåing blir revisjonen sentrert rundt graden av måloppnåing framfor tilpassing av opplæringa. Desse utelet ikkje kvarandre, men kan gi ulikt fokus.
Didaktisk relasjonstenking kan heller ikkje garantere vellukka tilpassa opplæring. Sjølv om den didaktiske relasjonsmodellen er den anbefalte planleggingsmodellen innan det norske utdanningssystemet (Engelsen, 2008), synte evalueringa av L97 at det er lite individuelt tilpassa undervisning i norske klasserom (Haug, 2003 i Buli-Holmberg, 2008). Er dette fordi lærarar ikkje nyttar modellen fullt ut, eller fordi modellen ikkje er eit godt nok verktøy for å sikre tilpassa opplæring? Didaktisk relasjonsmodell har ikkje stått utan kritikk. Blant kritikken finn vi at kultur- og samfunnstilhøve ikkje er framtredande nok i modellen (Afdahl, Haakedal og Leganger-Krogstad, 1997, i Engelsen, 2006) og at mål og innhald ikkje bør vere sidestilt med, men vere overordna, dei andre didaktiske kategoriane (Rørvik, 1998, i Engelsen, 2006). Engelsen (2006) meiner at desse innvendingane ikkje held mål, fordi all undervisningsplanlegging må ta omsyn til samfunnets krav (jf. formålsringen) og den didaktiske kategorien «rammefaktorar» rommar alle relevante samfunnsvariablar.

Om ikkje didaktisk relasjonstenking som teori er hovudproblemet, ligg det då i dei praktiske utfordringane klasserommet stiller når det gjeld tilpassa opplæring? For det første er mange elevar  med ulike behov og evner samla. Er det realistisk at ein lærar effektivt kan tilpasse undervisninga si individuelt til 20-30 elevar? For det andre kan ein hevde at KL06 sitt fokus på kompetansemål og nasjonale prøver gir mindre spelerom til å tilpasse læringa. Målstyringa gjer at det i realiteten ofte er umogleg for lærarar å planlegge ut frå andre kategoriar enn mål, slik den didaktiske relasjonsmodellen legg opp til.  Alle elevar skal nå dei same måla, og den einaste vanlege individueringa er tempodifferensiering, dvs. at elevane får bruke ulik tid på å lære det same (Engelsen, 2006). Likevel bør ein ikkje legge for mykje av skulda på Kunnskapsløftet; L97 la mindre vekt på læringsmål og meir på læringsprosess, som nemnt utan at det førte til stor grad av tilpassa opplæring (Haug, 2003, i Buli-Holmerg, 2008). 

Avslutning

I denne oppgåva har vi sett at didaktisk relasjonsteori legg vekt på dei nære samanhengane mellom dei didaktiske kategoriane mål, innhald, metodar, vurdering, elevføresetnader og rammefaktorar. Dette står i kontrast til mål-middel modellen, som framhevar målet som den viktigaste kategorien og planlegg éin kategori om gongen ut frå målet. Eg har argumentert for at den didaktiske relasjonsteorien er betre egna enn mål-middel teorien til å planlegge tilpassa opplæring. Dette fordi den for det første legg vekt på den integrerte lærarrolla der læraren evaluerer og reflekterer over eigen praksis, noko som er nødvendig for å vere innstilt på dei individuelle elevanes føresetnader og behov framfor å gjere det same med alle klasser og elevar av «gamal vane». For det andre inneber sjølve strukturen til didaktisk relasjonsmodell at dei didaktiske kategoriane kontinuerlig må sjåast i samanheng med kvarandre. I motsetnad til ei mål-middel tilnærming unngår ein dermed eit einsidig fokus på målet som kan svekke individuell tilpassing av arbeidsmåte og læringsinnhald. Didaktisk relasjonsteori er likevel ikkje ei optimal oppskrift på tilpassa opplæring; i tillegg til eventuelle teoretiske problem med modellen, møter lærarar praktiske utfordringar i klasserommet og med læreplanane. Tilpassa opplæring kjem difor til å fortsetje å vere eit utfordrande tema for lærarar.
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