Problemstilling: Hva har vert sentrale begrunnelser for a iverksette et kompetansehevings-
kurs for leerere i Beerum kommune om evnerike elever, og hvilken betydning tillegger

deltakerne temaet og kurset?

Som problemstillingen antyder sgker denne studien & svare pa hva som har veert sentrale
faringer for iverksettingen av et kompetansehevingskurs for leerere om evnerike elever, samt
hvilken betydning deltakerne tillegger temaet og kurset. | bruk av begrepet betydning menes
her hvilken vekt deltakerne legger pa ulike aspekter ved kurs og tema, samt hvilke

konsekvenser kurset har medfart for dem.

| oppgavens farste del presenteres studiens teorigrunnlag. Denne er stort sett basert pa det som
finnes av norske bidrag til forskning og litteratur, i tillegg til noe internasjonal litteratur. |
dette kapittelet presenteres blant annet en begrepsavklaring, karakteristikk av evnerike og
hvordan de kan identifiseres, bade ved hjelp av profesjonelt utfarte intelligens- og evnetester,
samt lavterskeltester som kan gjennomfares av laerere og foreldre. Det gjgres ogsa rede for
hvilke konsekvenser manglende erkjennelse og anerkjennelse av barns evnerikdom kan
medfare. Videre presenteres sentrale begrep innen norsk skolepolitikk, samt ulike

differensieringsstrategier som kan tas i bruk i mgte med evnerike elever.

Studien baserer seg pa en kvalitativ forskningsmetode, hvor halvstrukturerte intervju er tatt i
bruk for & fa innsikt i informantenes opplevelse av deltakelse pa kompetansehevingskurset.
Det er gjennomfart ett intervju av en spesialradgiver i kommunen, samt intervju av tre laerere i
barne- og ungdomsskole. I analysen av datamaterialet er det benyttet en analyse av

meningsinnhold, som farte til tre hovedkategorier med hver sine subkategorier og innhold.

Resultatene i studien presenteres i henhold til ovennevnte hoved- og subkategorier, og drgftes
i lys av oppgavens teorigrunnlag og annen teori som har veert ansett som relevant.
Informantene gir uttrykk for at de anser temaet evnerike elever som viktig, og som noe de
gnsker & leere mer om, bade hvordan de kan finne disse elevene og hva de kan gjgre for &
mgte deres undervisningsbehov. | forhold til & undervise denne elevgruppen hadde
informantene til dels ulike oppfatninger om hvilke strategier de foretrakk og ansa som best for
a tilrettelegge undervisningen for evnerike elever. Alle informantene uttrykker et hap om at
det kan bli mer fokus pa denne elevgruppen, og at leerere gjennom utdanningen far kunnskap

om disse elevene pa lik linje med kunnskap om andre utfordringer elever kan utvise.



Denne masteroppgaven ble gjennomfart ved Pedagogisk Institutt ved Norges teknisk-
naturvitenskapelige universitet (NTNU) varen 2016, under veiledning av Berit Groven,
professor i spesialpedagogikk ved Dronning Mauds Minne Hggskole for
forskolelzrerutdanning (DMMH), og Ingvild Amot, farsteamanuensis ved DMMH.

Denne oppgaven markerer slutten pa fem flotte ar som student i Trondheim, og det siste jeg
gjer som student for arbeidslivet venter. Prosessen med a skrive en masteroppgave ma jeg
innrgmme til tider har vart frustrerende, nar setningene gar i krgll og ordene ikke vil komme.
Nar man kjemper mot tidsfrister og haugen med beker a lese bare blir starre og starre. Stort
sett har det likevel vart en givende og laererik opplevelse. Jeg har for det farste fatt mulighet
til & fordype meg i et tema som engasjerer meg og som jeg synes er viktig. Samtidig har jeg

leert mye om meg selv, fatt utfordret meg pa nye omrader og vokst mye pa dette halvaret.

Gjennom prosessen med & komme i gang, skrive og fullfare denne oppgaven er det seerskilte
personer som fortjener en takk. Farst og fremst mine informanter, som sa seg villig til a stille
opp. Uten deres bidrag hadde ikke denne oppgaven vaert mulig & gjennomfare. Videre vil jeg
takke mine veiledere, som har gitt meg de ngdvendige «dytt», tips og rad underveis for a
komme videre. En stor takk ma ogsa rettes til mine medstudenter som jeg har vert sa heldig &
dele lesesal med dette aret. De har veert gode diskusjonspartnere, kilder til inspirasjon og
motivasjon nar motgangen har vaert som stgrst. Linn, Jeanette og Kenneth, dere er mine

enhjgrninger!

Og til slutt en takk til min kjeere, som har veert oppmuntrende og stgttende gjennom alt, selv

da humgret var pa det verste.

Trondheim, juni 2016

Ine Jonette Dyrkorn



Innholdsfortegnelse

RO V0T 0] [=To [ 1 oo PSRRI 1
1.1 BaKgrunn fOr OPPGAVEN ......eeeiieieieitesieete ittt se bbb bt 1
1.2 Evnerike elever i forskning 0g lEratur ..........ccoooiiiiiiiiiiieeceeee e 1
1.3 Presentasjon av problemstilling ... 3
@] o] oTo P \YZ=T gl o] o] o] )Y/ To Ly To USRS 4

2.0 TEOretiSK grUNNIAQ .......coivieiiiie ettt e e e re e steenteaneenneas 5
2.1 Evnerike elever — NVem €r de7 ...t 5

2.1.1 Behovet for en «mMerkelapps .......cocvovviieiiiie i 5
2.1.2 BruK @V DEOIEPET ...ttt 6
2.1.3 Forsgk pa begrepSavKIaring ...........ccoueiiiiiiiiiiieeeeees e 6
2.1.4 Intelligensbegrepet, kjennetegn og karakteristika..............ccooeviviineniiininincee, 7
2.2 ldentifisering av eVNErikKe DA ...t 10
2.2.1 NOMINEIINGSTASEN. ....cuiiiitiiie sttt 10
2.2.2 1dentifiSErINGSTASEN .....oviiiiiiiieiieeee e 10
2.3 Konsekvenser av manglende erkjennelse og anerkjennelse..........cccocoovvenininienieinnn, 12
2.4 Sentrale skolepolitiSKe FAIrNGET .........oooiiiiii e 14
2.4. 1 INKIUEIING ...veeveiee ettt et s b e et e s be e steeeesnaesbeenteeneesres 14
2.4.2 Tilpasset og likeverdig OpPIERIING .....ccvveiiieiiece e 16
2.5 Tilpasset oppleering og evnerike elever — pedagogiske strategier...........cccocvvevveiieennnnnn 18
2.5. 1 BEITKEISE ... 19
2.5.2 AKSEIBIASJON ...ttt e e a e reearre s 19
2.5.3 NIVAIFIEIENSIEIING.....cvcvieceeeeceeteee ettt re e 20



N O\, (<1 (o To [T TRURRRPRRRRRR 21

TN Y 1L T LV 1111 (o o [T ORI 21
3.2 FOrSKerens fOrfOrStABISE ........cuiviiiiiiiieic s 21
3.3 Datainnsamling: forberedelse............oooiiiiiiiii e 22
3.3.1Valg av INFOIMANTET ....c..oiiiiiiice e 22
3.3.2 SHUAIENS ULVAIG ... 24
3.3.3 Utforming av iNterVjUGUITE .........ceiieieieieieieesie s 25
3.4 Datainnsamling: gjennomTarelSe..........cocooiiiiiiiiiiie s 26
3.5 Datainnsamling: etterarDeid ...........cccooieiiiiiiie e 27
3.5.1 Transkribering av datamaterialet..............ccccvevieiiiiiiic e 27
3.5.2 Analyse av datamaterialet .............ccoviiiiieii i 28
I = (] G 1 015 N SRS 31
3.7 KVAITEL T STUAIEN ..t 32
3.7.1 PAIIElIget | STUTIEN .......vveveeccceceet ettt 32
3.7.2 Troverdighet og overfarbarhet i OPPYAVEN.........cooviiiieieee e 33
4.0 ReSUltater 0 Arafling .......c.oooiiiiiiiiii e 35
4.1 Bakgrunn for KompetanSeneviNgSKUISEL ...........coeiiiiiiieiiiieeee e 35
411 RESUITALET ...ttt b e bbbttt 35
A.1.2 DIBIIING oot e 35
4.2 Kunnskaper om og erfaringer med evnerike elever ..........cccvveveiiicve e 36
4.2.1 RESUITALET ... bbbt 36
A.2.2 DEBTIING .ottt a e b e e nre s 38
4.3 Holdninger generelt om evnerike eleVEr ..o 39
4.3.1 RESUITALET ...ttt 39
A.3.2 DIBTLING .o ettt b e nre s 40
4.4 Tilrettelegging og tilpasning av Undervisning..........cccceveeveeiesieenesie e see e e e 40
4.4.1 Tilpasset OPPIBIING ..ccvveieeieiieee ettt sre e e e naeeneenreas 40



A.8.2 BOIIKBISE ...t et a e 43

4.4.3 AKSEIEIASION ...t 46
4.4.4 NIVAAEIING QV CIBVET .......c.cvcvcievcieieieie et 47

4.5 Ressurspersonens rolle 0g VEIEN VIAEBIE .........ccooeiiiiiiiiiieieeeiee e 51
4.5 1 RESUITALET ..ottt bbbt 51
A.5.2 DIBTIING oot 52

5.0 OppsummEring 0g aVSIUINING .......cccoiiieiiiie e nne e 54
5.1 Sentrale DEGIUNNEISET .......c.ecviiieiece ettt re e 54
5.2 Betydning @V tEMEEL........cceeiiiiie ettt 54
5.3 BEtYANING AV KUFISEL.........oiuiiiiiiieiiiieiete et 55
RETEIANSEIISTE ... bbbttt n s 56
[V Z=T0 | (=T o TP T PP PP PR PRPRRPPO 61
Vedlegg 1 — Informasjonsskriv og samtykkeerkleering Spesialradgiver.............cccccceveunee. 61
Vedlegg 2 — Informasjonsskriv og samtykkeerklaering l&erere...........ccoooeviiiiniiiicienn, 63
Vedlegg 3 — Intervjuguide 1: til SPeSialradgiVer ..........cccccceeeieiereeeeecee e, 65
Vedlegg 4 — Intervjuguide 2: til TRIEIE ........ooveee e 67
Vedlegg 5 — GodKjennelse fra NSD ......cc.coveiieii i 69



Temaet evnerike barn ble jeg farst oppmerksom pa da jeg kom over Jargen Smedsruds
artikkel «Evnerike barn — en pedagogisk og spesialpedagogisk utfordring» (2014) i tidsskriftet
Spesialpedagogikk. Denne farte til at jeg sekte pa og fant flere artikler om temaet, blant annet

Kjell Skogens undersgkelse om «Evnerike barn i den norske skolen» (2010).

I sin artikkel konkluderer Smedsrud med at den norske skolen er for darlig pa a ivareta de
evnerike elevene. Innenfor Oppleringslovens 81-3 (1998) om tilpasset opplering makter ikke
skolene & mgte disse elevene der de er, og de fyller ikke kravene for spesialundervisning etter
85-1 (Opplaeringsloven, 1998) da det i paragrafens tilleggsopplysning sies at evnerike elever
allerede har tilstrekkelig utbytte av opplaeringen (Utdanningsdirektoratet, 2014, s. 9;
Smedsrud, 2014, s. 9). Evnerike elever faller altsd mellom to stoler. | Skogens undersgkelse
(2010) konkluderer han med at konsekvensene for de evnerike elevene som ikke far

tilstrekkelig tilrettelegging i skolen kan bli svert alvorlige.

Evnerike elever var en elevgruppe jeg sjelden har hart om, med utfordringer jeg definitivt
ikke var klar over pa forhand. Jo mer jeg leste om det, jo mer interessert ble jeg i temaet.
Nysgjerrigheten var dermed vekket, engasjementet ble bare stgrre og starre, og jeg bestemte

meg for at evnerike elever skulle vare tema for min masteroppgave.

Det har veert lite fokus pa evnerike elever i norsk forskning og litteratur, i pedagogiske
utdanninger og i media, da en allmenn tanke har veert at «de klarer seg vel selv» (Skogen og
Idsge, 2011, s. 21). | 1968 gjennomfarte og publiserte Arnold Hofset sin undersgkelse om
«Evnerike barn i grunnskolen», men de neste farti arene var det relativt stille rundt temaet. De

siste drene kan man imidlertid ane en gkning i interesse for temaet, innenfor flere omrader.

| media ser man et gkende antall artikler om temaet, bade NRK og Aftenposten har gjort
henholdsvis en radiodokumentar og en web-tv-dokumentar om temaet (NRK, 2013; Aasheim
& Hagesather, 2014). Her fortelles stort sett historier som understreker det Smedsrud (2014)
sier, om at de evnerike elevene mater skoler og leerere som ikke er i stand til & mate elevenes
behov. I utdanningssammenheng kan man se et begynnende fokus innen spesialpedagogikken,

blant annet har Skogen (2012) skrevet et kapittel om evnerike barn i boka Spesialpedagogikk



(s. 540-558), samt at Befring tar det opp i sin «Grunnbok i spesialpedagogikk» (2016), hvor
han argumenterer for at evnerike elever er en spesialpedagogisk malgruppe, da de kan vare
forsemt i skolen, og saledes ikke far «[...] akseptable laeringsvilkar for & realisere sitt kreative

og fordypende potensial» (s. 212).

Av norsk forskning har jeg allerede nevnt Hofset (1968) og Skogens (2010) undersgkelser. |
tillegg finnes det enkelte masteroppgaver om temaet. Det eneste andre store
forskningsprosjektet som kan nevnes fra Norge i den senere tid er en del av et starre
forskningsprosjekt ved Universitetet i Stavanger, kalt Skoleklar. Ifglge Idsge og Starksen
(2014) tar dette delprosjektet for seg hvordan «[...] barn med hgyt akademisk potensial klarer
seg i skolen.» Ingen data er imidlertid forelgpig publisert fra dette forskningsprosjektet. Selv
om det er lite norsk forskning om temaet, konkluderer det som finnes i samme retning: de
evnerike elevene mgter en skole som ikke makter a imgtekomme deres opplaringsbehov. | de
verste tilfellene oppstar mobbing og uthenging — ogsa fra leerere — og flere av disse elevene

ender med a bli underytere som ikke makter a fullfare videregaende skole.

Ogsa den internasjonale forskningen pa elevgruppen peker pa det samme: at de evnerike
elevene ofte ikke blir mgtt med undervisning pa sitt niva, og at dette kan fa alvorlige
konsekvenser. Likevel ser vi at evnerike elever har hatt mer fokus internasjonalt enn i Norge.
USA har hatt «ledertrayen» nar det gjelder kunnskap om og tilrettelegging av undervisning
for evnerike barn, og her har fokuset pa evnerike vert betraktelig hgyere enn i resten av
verden. | Europa har sarlig England har veert et foregangsland nar det kommer til 3 tilby disse
elevene talentutviklende program, og andre nordiske land har etter hvert latt seg inspirere av

den engelske praksisen (Nissen, Baltzer, Kyed & Skogen, 2012, s. 40-45).

I Norge ser man imidlertid na en stigende interesse for og fokus pa temaet fra politisk hold,
som kanskje kan fare til endringer i praksis. Blant annet kan nevnes den ferske rapporten
«Evnerike elever og elever med stort leeringspotensial: En forskningsoppsummering.» av
Barte, Lillejord og Johansson (2016), hvor malet var a «[...] sammenstille tilgjengelig
kunnskap om hgyt presterende elever og foresla tiltak som kan bedre oppleeringen for disse
elevene» (s. 4). | denne sammenheng kan ogsa nevnes Jgsendalutvalget, nedsatt av
Regjeringen i 2015. Dette utvalget skal, med utgangspunkt i blant annet rapporten av Bgrte et
al. (2016) og internasjonale erfaringer, foreta en vurdering av forutsetninger for at «[...] flere
elever skal prestere pa hgyt og avansert niva i grunnopplaringen og for at hgyt presterende

elever skal fa et bedre skoletilbud», samt foresla konkrete tiltak for & oppna dette



(Josendalutvalget, 2016). Her skal de vurdere og komme med anbefalinger bade pa hvordan
dette kan gjares innenfor ordinaer opplering, men ogsa «[...] vurdere szrskilte pedagogiske
tiltak spesielt tilrettelagt for gruppen eller enkeltelever» (Jgsendalutvalget, 2016). Vi kan altsa

ane en endring i praksis, og et gnske om bedre tilbud ogsa for de elevene som er faglig sterke.

Tidlig i prosessen med innledende research til oppgaven fant jeg hjemmesiden Lykkelige
Barn, som er en foreldredrevet interesseorganisasjon. Her presenterer de blant annet
informasjon om evnerike barn, og viser til bade avisartikler og fagartikler skrevet om temaet.
Via denne siden fant jeg fram til veilederen «Ressursperm om evnerike barn i
Beaerumsskolen», gitt ut av Beerum kommune, som kom ut i 2015 som Norges farste veileder
om evnerike barn (Lykkelige Barn, 2015). | denne gis det informasjon om hva det innebeerer &

veere evnerik, samt informasjon om tilpasning av undervisning (Berum kommune, 2015).

Til 3 begynne med gnsket jeg a bruke denne Ressurspermen (Barum kommune, 2015) som
utgangspunkt for min studie, og problemstillingen var da som fglger: «Hvordan jobber en
norsk kommune for & bedre tilrettelegge undervisningen for evnerike elever?» | samtale med
en av ngkkelpersonene bak Ressurspermen (Barum kommune, 2015) fikk jeg imidlertid vite
at de i tilknytning til denne ogsa startet opp med et toarig kompetansehevingskurs for lerere i
Beerum (jf. kap. 3.3.1). Fokuset mitt gikk dermed fra Ressurspermen (Baerum kommune,
2015) og over pa kompetansehevingskurset. Den endelige problemstillingen ble todelt, med
fokus bade pa begrunnelser for igangsetting av et kompetansehevingskurs og pa vurdering av
utbytte ved a delta pa dette kurset:

Hva har veert sentrale begrunnelser for a iverksette et kompetansehevingskurs for
leerere i Baerum kommune om evnerike elever, og hvilken betydning tillegger

deltakerne temaet og kurset?

Med denne gnsket jeg for det farste a finne ut hva som ledet fram til denne oppmerksomheten
pa evnerike. Hvorfor Beerum? Hvorfor na? Hva ligger bak? | litteraturen om temaet sa jeg
ogsa at laerernes synspunkt har relativt lite fokus — det er elevene og foreldrenes perspektiv
som er representert. Videre gnsket jeg derfor a fa innsikt i hvilken betydning deltakerne
tillegger bade temaet evnerike elever og selve kurset. Med «betydning» er det her snakk om
hovedsakelig to ting: hvilken vekt eller verdi informantene legger pa og i ulike aspekter innen
tema og kurs, samt hvilke konsekvenser kurset har hatt for dem. For a besvare dette har jeg



intervjuet en av ngkkelpersonene i utformingen av veilederen og planlegging av

kompetansehevingskurset, samt tre leerere som har deltatt pa disse kurssamlingene.

Oppgaven er delt inn i fem kapittel. | kapittel 1 har jeg na tatt for meg bakgrunnen for valg av
tema og presentasjon av problemstillingen. | andre kapittel tar jeg for meg temaets teoretiske
grunnlag: begrepsbruk, kriterier for evnerikdom og sentrale fgringer innen norsk
skolepolitikk, samt tilpasningsstrategier av opplaringen i mgte med evnerike. Kapittel 3 er en
redegjerelse av studiens fremgangsmate. Her presenterer jeg valg av metode, gjennomfaring
av datainnsamling og analyse av datamaterialet, samt visse etiske overveielser som er gjort i
lgpet av studien. | kapittel 4 kommer resultatene fra min undersgkelse og en drgfting av disse,

far jeg avslutter oppgaven med en oppsummering og avslutning i kapittel 5.



| dette kapittelet gjer jeg rede for begrepet evnerik, kjennetegn pa evnerike, hvilke behov
disse elevene har og hvilke konsekvenser manglende erkjennelse og anerkjennelse av deres
talent og evner kan fa. Deretter tar jeg for meg sentrale begreper i norsk skoleideologi:
inkludering, likeverdig opplering og tilpasset oppleering. Jeg avslutter kapittelet med a gjare
rede for enkelte strategier leereren kan ta i bruk for a tilrettelegge undervisningen og

imgtekomme de evnerike elevenes sarlige behov.

A avklare hva som ligger i begrepet evnerike elever, eller i det hele tatt hvilket begrep man
skal bruke for & beskrive denne elevgruppen, er ikke enkelt, da det i litteraturen finnes bade
flere definisjoner og flere betegnelser for & beskrive barn med haye evner, talent eller
begavelse (Idsge, 2014, s. 13), dette utdypes i kapittel 2.1.2 og 2.1.3. Farst skal vi imidlertid
se kort pa behovet for en «merkelapp» pa slike elever.

2.1.1 Behovet for en «merkelapp»

Behovet for «merkelapper» og kategorier for barn med serskilte behov er et omdiskutert tema
i spesialpedagogikken. Generelt finnes det flere prinsipielle og etiske spgrsmal rundt
diagnostisering (Kinge, 2012, s. 61), noe som ogsa gjelder for denne studiens tema, slik det
fremkommer i litteraturen. Blant annet spgr Smedsrud og Skogen (2016) om det er bra for
barna selv a bli stemplet som evnerike (s. 134). Likeledes er det andre som reiser spgrsmalet
om det egentlig er sa viktig hvilken betegnelse man skal bruke pa disse barna (Idsge, 2014, s.
13; Distin, 2006, s. 15). Det papekes videre at om man hadde hatt en «perfekt skole» med et
«[...] leringsmilje som var sa rikt og velutviklet at man responderte til fulle overfor alle
elevers ulike behov [...]» (Idsee, 2014, s. 13), ville det heller ikke vart ngdvendig a

kategorisere barn som evnerike.

Behovet for identifisering springer ut fra at dette er en gruppe elever som ofte ikke far en
undervisning som mgter deres behov (Smedsrud & Skogen, 2016, s. 134-135; Idsge, 2014, s.
13). Videre papeker ldsge (2014) at det ogsa handler om & anerkjenne disse elevene i politiske
dokumenter og fagringer, og at dette ma gjares via «[...] et offisielt begrep og klare

retningslinjer som skolene ma forholde seg til [...]» (s. 13-14).



2.1.2 Bruk av begreper

Som nevnt innledningsvis er det internasjonalt mer fokus pa temaet evnerike elever enn det er
og har veert i Norge. | den engelskspraklige og internasjonale litteraturen brukes begrepene
«gifted» (begavet) og «talented» (talentfull) om denne gruppen, gjerne som synonyme
betegnelser eller i hvert fall nart beslektet (M6nks & Ypenburg, 2008, s. 41). Distin (2006)
viser til Department for Education and Skills i England som kombinerer disse to som offisiell
betegnelse: «gifted and talented children». Denne kombinasjonen brukes ogsa i USA, selv om

enkelte bruker uttrykket «more able», eller det mer utbredte begrepet «gifted» (s. 14-15).

Man ser altsa at det i den engelskspraklige litteraturen er forskjeller i hvilke uttrykk som
brukes. Ogsa i den norske litteraturen har vi flere begrep som brukes om hverandre. Her kan
man for eksempel nevne begrepene begavelse, hgyt begavet, talentfull og evnerik, uten at det
er noen enighet om hvordan disse skal brukes (ldsge, 2014, s. 14, Monks & Ypenburg, 2008,
S. 41). Monks og Ypenburg (2008) bruker for eksempel de ovennevnte begrepene synonymt i
sin bok (s. 41), det samme synes a gjelde for Nissen et al. (2012). Idsge (2014) velger
imidlertid & bruke begrepet «elever med akademisk talent» (s. 14), mens Smedsrud og Skogen
(2016) for det meste holder seg til begrepet «evnerike». | denne oppgaven kommer jeg ogsa
til & benytte begrepet evnerik, da dette synes a veere det som gar igjen i den norske
litteraturen, samt at det er dette begrepet de tar utgangspunkt i i Ressurspermen (Baerum

kommune, 2015) og i kompetansehevingskurset.

2.1.3 Forsgk pa begrepsavklaring

Bade i den norske og den internasjonale litteraturen finnes det mange forsgk pa a definere
eller forklare begrepet evnerik (Monks & Ypenburg, 2008, s. 22), men sa langt er det ingen
enighet eller konsensus om en definisjon, noe som gjer at hvert land star fritt til & vedta en
definisjon som passer til deres pedagogiske verdier (Skogen & ldsge, 2011, s. 148). Likevel er
det enkelte aspekt som synes a ga igjen i de fleste definisjoner og forklaringsmodeller. Folk
flest vil nok for eksempel fremheve individets intelligens og prestasjonsevne, noe som 0gsa

kommer til uttrykk i vitenskapelige forklaringer (Monks og Ypenburg, 2008, s. 22)

Skogen og Idsee (2011) definerer det & veere evnerik som «[...] heyere enn gjennomsnittlig
effektivitet av hjernefunksjon.» Dette omfatter «[...] barn med hey yteevne innenfor
intellektuelle, kreative og/eller kunstneriske omrader, som besitter uvanlig gode lederegen-
skaper, eller som gjer det eksepsjonelt bra innenfor bestemte fagomrader» (s. 87). Dette er
ogsa den definisjonen de legger til grunn i Ressurspermen (Barum kommune, 2015, s. 5). | de
ulike definisjonene er det spesielt intelligensbegrepet som gar igjen, og jeg skal derfor utdype
6



dette neermere i neste delkapittel, sammen med andre kjennetegn og karakteristika pa

evnerikdom.

2.1.4 Intelligensbegrepet, kjennetegn og karakteristika

| 1999 ble det, pa initiativ av John Wasserman, enighet om en nivafordeling av
intelligenskvotient (1Q), satt av en internasjonal gruppe av eksperter pa barn med hgy 1Q
(Silverman, 2009, s. 963). I henhold til denne nivafordelingen er man evnerik med en IQ pa
130-144, hagyt evnerik med en 1Q pa 145-159, eksepsjonelt evnerik pa 160-174, og
«profoundly» evnerik med en 1Q pa over 175 (Wasserman, 2003, s. 435). Ut fra dette er man
altsa evnerik med en 1Q pa 130 eller hayere.

Evnerike barn er imidlertid en heterogen gruppe, og det skal poengteres at 1Q ikke er alt. Selv
om intelligensbegrepet star sterkt og er vanskelig a gi slipp pa (Nissen et al., 2012, s. 34;
Smedsrud & Skogen, 2016, s. 16), vil det likevel veere noe diffust for foreldre og leerere hva
dette egentlig innebarer i forhold til deres barn og elever. Nissen et al. (2012) argumenterer
ogsa for at det ikke gir noen mening & holde fast pa det som et generelt fenomen eller
personlige egenskap hos alle mennesker (s. 34). En definisjon basert kun pa 1Q vil dermed
veere til lite hjelp for en forelder eller leerer nar de lurer pa hvorvidt et barn eller elev er
evnerik. Forstaelsen av evnerikdom har da ogsa snudd de siste tiarene, og har gatt fra & handle

kun om intelligenskvotient til & ogsa inkludere flere faktorer (Skogen og Idsge, 2011, s. 104).

Det har dermed etter hvert blitt utviklet flere ulike teorier og forstaelsesmodeller som prgver a
forklare evnerikdom ut fra bade intelligens og andre faktorer. | litteraturen nevnes for
eksempel evnemodeller, kognitive komponentmodeller, prestasjonsorienterte modeller,
sosiokulturelle modeller og flerfaktor-modellen (Ménks & Ypenburg, 2008, s. 22-26;
Smedsrud & Skogen, 2016, s. 38). Pa grunn av oppgavens omfang skal jeg ikke utdype alle
her, men tar kun for meg den som virker a vaere mest aktuell i dag, nemlig flerfaktormodellen.
| motsetning til de andre modellene, som gjerne har et mer ensidig fokus, tar
flerfaktormodellen for seg en multidimensjonal forstaelse av evnerike barn. Den tar
utgangspunkt i elevens iboende egenskaper samtidig som den ser pa hvilke andre faktorer som
gjer at disse egenskapene far utlgp i form av eksepsjonelle talent og prestasjoner (Smedsrud
& Skogen, 2016, s. 38).

Selv om de ovennevnte modellene er ulike, er det gjerne tre aspekter ved evnerike som synes
a ga igjen i de aller fleste modellene: uvanlig hgyt intellektuelt evneniva (som allerede nevnt),
stor kreativitet samt utpreget fokus og utholdenhet. Dette er de overordnede kategoriene for



kjennetegn pa evnerikdom, og er ogsa aspekter som er lette a forsta for folk flest (Skogen &
Idsge, 2011, s. 69). Under disse kategoriene nevnes flere trekk ved evnerike barns atferd.
Blant annet gar de gjerne i dybden pa ulike emner og blir sveert lidenskapelige i sine
interesser. De stiller stadig spersmal og har en ekstrem nysgjerrighet, de godtar for eksempel
ikke at noe er «slik eller slik» kun fordi de har blitt det fortalt, men gnsker a vite arsakene bak.
Ekstrem hukommelse, evne til & se sammenhenger og uvanlig mye energi papekes ogsa som
trekk ved evnerike (Smedsrud & Skogen, 2016, s. 16; Idsge, 2014, s. 16-17). | tillegg til dette
nevner ogsa Ressurspermen (Barum kommune, 2015) trekk som at de har en godt utviklet
kritisk sans, god humoristisk sans, selvinnsikt, selvkontroll, integritet, ansvarlighet, omsorg,

god evne til tilgivelse, empati og gode sosiale ferdigheter (s. 7).

Man kan se tegn pa evnerikdom allerede tidlig i barnets utvikling (Skogen & ldsge, 2011, s.
88). | Ressurspermen (Baerum kommune, 2015) nevnes tidlig utvikling av et godt sprak og
ordforrad samt gode motoriske evner (s. 14), at skolebarn ofte vil ha kunnskap som ikke er
vanlig for de fleste elevene, i tillegg til en stor nysgjerrighet og laerelyst (s. 15). Dette
understgttes av Monks og Ypenburg (2008), som trekker fram at evnerike barn sveert tidlig
begynner & fundere over livets mening, at de gjerne larer seg a lese og skrive pa egen hand,
samt at de i en tidlig alder utvikler mengde- og tallforstaelse samt egne regnemetoder. Det
passive ordforradet er ogsa som regel langt over deres jevnaldrendes. De har en tidlig
forstaelse av arsakssammenhenger og objektpermanens. | tillegg har de gjerne et forsprang i
utviklingen pa det psykomotoriske omradet, og mange kan ga lenge far ettarsdagen (s. 45-49).
Monks og Ypenburg (2008) papeker til slutt at denne oppramsingen er langt fra fullstendig,
men at det likevel kan veere til hjelp for foreldre nar det kommer til tidlig identifisering av

eget barns hgye begavelse (s. 49).

En «felle» mange larere gar i, er a anta at det er de barna som presterer godt faglig, fungerer
godt i det sosiale miljget, er oppmerksomme pa leereren og i det hele tatt kan beskrives som en
«mgnsterelev», som er evnerike. | litteraturen papekes det at det er en forskjell mellom disse
«skoleflinke elevene» eller «hgyt presterende elevene», og de som kategoriseres som evnerike
(Smedsrud & Skogen, 2016, s. 14-17; Idsge, 2014, s. 16). Selv om mange evnerike elever
ogsa kan prestere hgyt, er det langt fra alltid at dette forekommer. Derfor er det viktig at man
er bevisst pa distinksjonen mellom disse to gruppene. Noen av disse forskjellene presenteres i

felgende tabell:



Skoleflinke

Elever med stort akademisk potensial

Kan svarene

Stiller spgrsmalene

Er interessert

Er sveert nysgjerrige

Er oppmerksomme

Er mentalt og fysiske involvert

Har gode ideer

Har ville, rare ideer

Arbeider hardt

Er lekne, men gjer det godt pa praver

Svarer pa spgrsmalene

Diskuterer detaljer, utbroderer

Er pa toppen i alderstrinnet

Er forbi alderstrinnet

Lytter med interesse

Viser sterke falelser og meninger

Lytter lett

Vet allerede

6-8 repetisjoner far mestring

1-2 repetisjoner fgr mestring

Forstar ideer

Bygger abstraksjoner

Liker jevnaldrende

Foretrekker voksne

Forstar meningen

Trekker slutninger

Fullfgrer oppgaver

Starter prosjekter

Er mottakelig Er intens

Kopierer presist Skaper nytt

Liker skolen Liker lgering

Tar til seg informasjon Bearbeider informasjon
Tekniker Oppfinner

God husker God gjetter

Foretrekker enkle, endefremme presentasjoner

Trives best med kompleksitet

Er bevisste

Er ivrig observerende

Er forngyd med egen leering

Er sveert selvkritisk

Oppfarer seg som man skal

Blir klassens klovn

Liker rutine

Kjemper mot rutine

A oppdage og kjenne igjen de kjennetegn jeg har presentert i dette delkapittelet er forste steg
i prosessen med & identifisere de evnerike elevene, noe som er viktig for & «][...] identifisere
hvilke leeringsbehov disse barna har, inkludert deres styrker og svakheter» (Idsge, 2014, s.
22). Samtidig ma man huske pa evnerike barn er forskjellige, og at vi ikke kan «[...] snakke
om knipper av felles egenskaper [...]» nar det kommer til denne elevgruppen (Skogen og

Idsge, 2011, s. 88). Med andre ord vil ikke alle egenskaper gjelde for alle evnerike, men de

Tabell 1 — Evnerike vs. skoleflinke, fra Idsge (2014, s. 17)

ovennevnte karakteristika er de vanligste egenskapene a finne blant evnerike elever, i

varierende grad.



Ved mistanke om at man har a gjere med et evnerikt barn, enten som forelder eller lzrer, kan
identifisering deles i tre faser. Disse er nomineringsfasen, screening- eller identifiseringsfasen

og seleksjonsfasen (ldsge, 2014, s. 23-24), og utdypes over de neste sidene.

2.2.1 Nomineringsfasen

Den farste fasen, nomineringsfasen, innebarer identifisering via det Nissen et al. (2012)
omtaler som uformelle teknikker (s. 118). Dette innebeerer at leerere eller foreldre som har
mistanker om at et barn er evnerikt, kan foreta en screening av barnet med ulike sjekklister
eller skalaer. Her kan de ogsa benytte seg av beskrivelser fra venner eller barnet selv for &
dekke flere sider ved barnets personlighet og ferdigheter (Nissen et al., 2012, s. 118-120;
Skogen og ldsge, 2011, s. 110-112; Idsge, 2014, s. 23). | litteraturen gis det flere eksempel pa
internasjonale skalaer som anvendes til screening (Skogen & ldsge, 2011, s. 110-112; Nissen
etal. 2012, s. 119-120). Idsge (2014) har pa bakgrunn av flere internasjonale skalaer
utarbeidet sine egne (s. 164-173).

| Ressurspermen (Barum kommune, 2015) har de ogsa lagt ved tre sjekklister for «[...] en
rask og enkel screening for & kunne identifisere evnerike barn og unge» (s. 26). Her er én liste
ment for eleven selv a fylle ut, én er til leerere og én er til foresatte. Listene er lagd av den
danske professoren Poul Nissen, og ble utarbeidet pa bakgrunn av internasjonal forsknings-
litteratur, utenlandske sjekklister samt kliniske erfaringer (Nissen, 2014, s. 86-87). Hver liste
bestar av 25 pastander om eleven, hvor man krysser av pa tallene 0, 1 eller 2 etter hva som
henholdsvis ikke stemmer, stemmer til en viss grad, eller stemmer godt/ofte (Baerum
kommune, 2015, s. 28). Nar disse listene er ferdig utfylt far man dermed en sum, som sier noe
om hvilket niva eleven kan ligge pa. Nomineringsfasen inneberer altsa ulike sjekklister, som
er en lavterskelmate a screene barn pa for leerere eller foreldre, far man gar videre pa neste

steg i prosessen, identifiseringsfasen.

2.2.2 ldentifiseringsfasen

| selve identifiseringsfasen bruker man mer formelle standardiserte psykologiske og faglige
tester for & identifisere potensialet innenfor et bestemt omrade (Nissen et al., 2012, s. 117;
Idsge, 2014, s. 23). Dette kan for eksempel veere kreativitetstester, som man kan se eksempel
pa i Skogen og ldsge (2011, s. 108-109), eller ulike intelligenstester.

Det har opp gjennom arene blitt utviklet flere intelligenstester (en prosess som Silverman,

20009, skriver utfarlig om). Jeg skal ikke ga i detalj pa de hvordan de ulike testene fungerer
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her, men nevner kun de som er mest brukt i dag for identifisering av evnerike barn: Stanford-

Binet Intelligence Scale, Raven’s progressive Matrix og Wechsler Intelligence Scale (Skogen

& ldsge, 2011, s. 104; Silverman, 2009, s. 956).

Per i dag kan man ikke tilmelde et barn til PP-tjenesten kun basert pa en mistanke om hgye
evner (Smedsrud & Skogen, 2016, s. 112-113). Intelligenstesting skjer som regel kun hvis
barnet har blitt henvist ved en bekymringsmelding for andre forhold, som vi skal se i kapittel
2.3. 1 Norge ma man ogsa ha testkompetanse for a utfgre intelligenstester, som man kan
opparbeide seg gjennom utdanning innen enten psykologi eller spesialpedagogikk. Skolen og
leererne har med andre ord ikke mandat til & gjere dette selv (Smedsrud & Skogen, 20186, s.
113; Skogen & ldsge, 2011, s. 113). Mensa tilbyr riktignok ogsa intelligenstester for barn
over 6 ar, men disse er sveert dyre (6500 kroner) (Mensa, udatert), og er dermed ikke en

mulighet for alle.

Flerfaktormodellen (jf. kap. 2.1.5) ivaretar intelligensen som én del av forstaelsen av
evnerikdom, men papeker at intelligens i seg selv ikke er nok for & forklare usedvanlig haye
prestasjoner. Ifglge den skal man i tillegg ta i betraktning faktorer som motivasjon og
kreativitet (Smedsrud & Skogen, 2016, s. 38). Smedsrud og Skogen (2016) argumenterer for
at man i tillegg til dette ogsa burde ta elevens selvkontroll og egen drivkraft med i
betraktningen (s. 39). Evnerikdom er med andre ord meget komplekst, og én enkelt test vil
ikke veere 1 stand til & «[...] avdekke alle former for atferd som disse barna kan vise» (Idsee,
2014, s. 22). | trad med dette har det blitt vanlig & kombinere forskjellige tester og
identifikasjonsinstrumenter (Skogen & ldsge, 2011, s. 106). Der det tidligere kun var
intelligenstester og karakterer fra skolen som utgjorde identifiseringsprosessen, fokuserer
nyere pedagogiske metoder og forskning mer pa metoder basert pa elevenes praktiske
resultater og produkter (Skogen & ldsge, 2011, s. 104). | tillegg anbefales det at man ogsa tar
i betraktning funksjonsbeskrivelser av barnet (for eksempel fra foreldre, leerere og kamerater,

som nevnt), samt tidligere utvikling og oppvekstsvilkar (Nissen et al., 2012, s. 114).

Basert pa den nordiske litteraturen virker det som at selv om intelligenstesting fremdeles
brukes for a kategoriseres som evnerik (for eksempel via utredning hos PPT eller BUP),
baseres ikke identifisering kun pa barnets 1Q, men ogsa pa beskrivelser av alle andre forhold

ved barnet selv og miljget rundt barnet, i trad med den nevnte flerfaktormodellen.
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| den siste fasen, seleksjonsfasen, oppsummeres det man har av informasjon om de utvalgte
elevene. Dette kan gjares i team av leerere og eventuelt PPT. Her ser man om elevene kan ha
behov for starre utfordringer, i ett eller flere fag (Idsge, 2014, s. 24).

Mange av de evnerike elevene vil klare seg bra gjennom skolegangen selv om de ikke
ngdvendigvis identifiseres som evnerike. De har venner og presterer greit eller bra pa skolen.
Dette er de elevene som havner innenfor det som omtales som «type | evnerike»: suksessfulle,
eller «type VI evnerike»: autonome eller selvstendige (Betts & Neihart, 1988). Utfordringene
med evnerike elever kommer som regel med de som havner i typene mellom | og VI, nemlig
«type I1»: de elevene som oppfattes som trassige obsternasige, «type Il1»: de som skjuler
evnene sine for & passe inn og «type 1V»: de som ender som «drop-outs», altsa at de slutter pa
skolen far skolelgpet er fullfert (Betts & Neihart, 1988). Elevene som omtales som type V,
dobbelteksepsjonelt evnerike, tar jeg ikke for meg i denne studien.

Elevene i de risikoutsatte gruppene (11, 111 og 1V) kan fort ende opp som sinte pa eller forlatt
av systemet, og fale seg frustrerte og usikre (Betts & Neihart, 1988). | ytterste konsekvens
kan de utvikle atferdstrekk som gjgr at de blir utredet for andre typer vansker, som for
eksempel ADHD eller psykososiale vansker (Smedsrud & Skogen, 2016, s. 107; Nissen et al.,
2012, s. 75). | Smedsruds masterundersgkelse (2012a) finner han for eksempel at kun én av de
fire informantene i undersgkelsen ble utredet pa grunn av en antakelse om evnerikdom, mens
resten av informantene ble utredet og henvist pa grunnlag av mistanke om andre utfordringer
(s. 37). Av slike «andre utfordringer» nevnes Aspergers syndrom, AD/HD, samhandlings-
vansker, sosiale og emosjonelle vansker samt oppmerksomhetsvansker som de mest
framtredende arsaker til at barna har blitt utredet (Smedsrud, 20124, s. 54; Smedsrud &
Skogen, 2016, s. 31).

Nar utredning pa grunnlag av mistanke om andre utfordringer eller diagnoser skjer kan dette
medfare feildiagnostisering. Kinge (2012) skriver at innen det spesialpedagogiske feltet
generelt er det mange som ender opp feildiagnostisert, basert pa et forhastet og feilaktig
grunnlag, og at dette kan fore til «[...] katastrofale falger for den det gjelder, med blant annet
iverksetting av uhensiktsmessige tiltak som feilmedisinering, stigmatiserende tiltak i
barnehage og skole, m.m.» (s. 61). Konsekvensene av a ikke bli identifisert som evnerik kan,
selv om man ikke anser dem som like presserende som hos barn med andre typer sarskilte

behov, vare like alvorlige som for barn med for eksempel dysleksi eller psykososiale vansker
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som ikke blir oppdaget (Skogen & ldsge, 2011, s. 51; Distin, 2006, s. 113). Tidlig
identifisering og innsats er dermed viktig for & unnga at evnerike elever havner i de

ovennevnte risikogruppene av evnerike (typene I, 111 og 1V) (Betts & Neihart, 1988).

Pa den annen side kan en henvisning med utgangspunkt i mistanke om andre utfordringer
eller diagnoser fare til at barnet i stedet identifiseres som evnerikt, som tilfellet er med
informantene i Smedsruds undersgkelse (2012a). Men selv etter identifisering kan
skolehverdagen til de evnerike bli vanskelig. En av informantene til Smedsrud (2012a), som
er mor til et barn som tidlig ble utredet og identifisert som evnerik, opplevde for eksempel
skolens holdning som at «Du ma ikke komme hit og tro du er noe» nar hun prgvde a vere fore
var og fortelle om barnets evnerikdom (s. 76). Andre fikk tilbakemelding om at det «ikke var
noe PP-tjenesten kunne gjere» eller at «det er ikke noe galt med denne gutten her, han har jo
sa sterke evner» (Smedsrud, 2012a, s. 54; Smedsrud & Skogen, 2016, s. 31-32). | Skogens
(2010) undersgkelse mgatte informantene lite forstaelse fra norsk skole, og fire av de fem
informantene maktet ikke & gjennomfare videregaende skole i Norge, men sgkte til utlandet

eller gjenopptok skolegangen pa eget initiativ i voksen alder (s. 11).

| media har det ogsa veert flere historier om barn som har falt seg mobbet, bade av medelever
og leerere, og som har byttet skoler flere ganger, innimellom til utenlandske skoler, far de har
mgtt noen som har sett deres behov og gitt dem de utfordringene de trenger. Eksempler pa
dette ser man blant annet i artikkelen «For smarte for norsk skole» (Aasheim, 2014) og

artikkelen om Elias som er for flink i matte (Alveberg, 2014).

| forhold til evnerike elever som faller utenfor forekommer ogsa begrepet underyting.
Underytere er elever med hgy intelligens og kreativitet, men hvor skoleprestasjonene ligger
under det nivaet man ville forventet. Det er altsa et stort misforhold mellom personens evner
og det han eller hun presterer (M6nks og Ypenburg, 2008, s. 69). Smedsrud og Skogen (2016)
papeker at en av de viktigste grunnene til & gi evnerike barn adekvate utfordringer i skolen er

a skape et godt grunnlag for gode arbeidsvaner, og pa den maten hindre underyting (s. 71).

Bildet som tegnes i litteraturen er til tider sveert negativt, men dette gjelder selvfalgelig ikke i
alle tilfeller. Evnerikdom i seg selv er ikke et problem, men det kan bli et problem om det a)
ikke oppdages, og b) om elevene pa tross av identifisering ikke meter riktig stimulering
(Smedsrud & Skogen, 2016, s. 117). Kun identifisering av barnets evner er med andre ord en
start, men det alene er ikke nok. A iverksette omfattende programmer for identifisering bar

ikke gjegres uten at man ogsa har kompetanse pa elevgruppen, samt en plan for adekvate tiltak
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og oppfelging (Smedsrud & Skogen, 2016, s. 45). All identifisering ma vere en drivkraft som
farer til endringer, tiltak og mer hensiktsmessige leeringsprogrammer for denne elevgruppen
(Skogen & ldsge, 2011, s. 148; Idsge, 2014, s. 25).

| litteraturen pekes det pa enkelte pedagogiske strategier for & gi nadvendige utfordringer og
motivasjon til barna. De mest brukte av disse er berikelse og akselerasjon (Smedsrud &
Skogen, 2016, s. 71; Idsge, 2014, s. 39). Kunnskap om og kompetanse i bruk av disse eller
differensiering generelt kan veare hensiktsmessig a ha etablert fgr man gar i gang med
identifiseringsprosesser. Disse strategiene kommer jeg tilbake til senere, farst skal vi se pa et

par sentrale begrep nar det kommer til norsk skolepolitikk.

Begrepene inkludering, tilpasset og likeverdig opplering «[...] har de senere tidrene
representert overordnede faringer bade for barnehagen og skolens virke, neermest som et
mantra a regne» (Groven, 2013, s. 75). | brosjyren «Likeverdig oppleering» fra

Utdanningsdirektoratet (2007) legges det til grunn korte forklaringer pa disse tre begrepene:

Inkluderende oppleering innebeerer at alle far oppleve deltakelse i fellesskap pa en likeverdig
mate. Dette omtales som bade en prosess og et mal, og krever at systemet tilpasser seg
enkeltindividet og grupper. Tilpasset oppleering handler om at utdanningssystemet skal gi
opplering ut fra den enkeltes evner og forutsetninger. Den enkelte eleven skal utvikle
grunnleggende ferdigheter og na kompetansemalene, noe som legger faringer for valg av
metoder, lerestoff og organisering. Om likeverdig oppleering sies det at dette handler om a gi
alle like muligheter til oppleeringen, uavhengig blant annet av evner og forutsetninger.

Begrepet skal forstas bade pa system- og individniva. Dette krever forskjellsbehandling.

2.4.1 Inkludering

Inkludering har vert et mye brukt begrep i utdanningssammenheng de siste arene, bade i
Norge og internasjonalt (Haug, 2014, s. 6). | norsk sammenheng ble man farst introdusert for
det med Salamancaerklaeringen (UNESCO, 1994), likevel var det knapt a finne i norske
dokumenter og skoledebatt, far det kom i leereplanverket for grunnskolen L-97 (Stremstad,
Nes & Skogen, 2004, s. 1). | Salamancaerklaringen (UNESCO, 1994) presenteres begrepet
narmest i samme andedrag som uttrykket «skoler for alle», som de omtaler som «(...]
institusjoner som inkluderer alle, feirer forskjeller, statter laering og responderer pa

individuelle behov» (s. iii, egen oversettelse). Inkludering innebzrer altsa ikke at alle skal
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passe inn i samme «skjema», men at forskjeller og variasjoner skal tas vare pa, og ikke minst
verdsettes (Strgmstad et al., 2004, s. 80).

| litteraturen finnes det ingen klar definisjon eller entydig enhet om hva begrepet egentlig
innebaerer, og selv om det i dag synes a veere stgrre enighet om innholdet i begrepet, er
fortolkningsmulighetene mange (Arnesen, 2012, s. 15; Strgmstad et al., 2004, s. 2; Haug,
2014, s. 11-12). Jeg skal ikke ga dypere inn pa diskusjonene rundt ulike tolkningsmuligheter,
men ngyer meg med a papeke de ytterpunktene Strgmstad et al. (2004) presenterer. De sier at
de forskjellige tolkningene av inkludering befinner seg langs et kontinuum, hvor man pa den
ene side har en forstaelse som innebzrer at alle elever, ogsa de som far ekstra stette, skal fa
sitt tilbud i vanlige klasser, samtidig som man opprettholder spesialundervisningen som
system. Det er ogsa dette synet som gjenspeiles i norsk inkluderingspolitikk. P& motsatt ende
har man den mer radikale forstaelse, som innebaerer avskaffelse av spesialundervisning og

andre stgtteordninger (s. 2).

Bakgrunnen for og malet med inkluderingsideologien er alts «[...] ensket om at skolen skal
veere for alle» (Haug, 2014, s. 6). «Det handler om sosial rettferdighet, sosial likhet, om
likestilling og fellesskap. | det ligger at skolen skal veere for alle, at alle skal oppleve skolen
som sin, og at alle skal trives der og kunne skaffe seg omfattende innsikter derifra» (Haug,
2014, s. 19). | en vid forstaelse av begrepet handler det om skolens evne til a legge til rette for
mangfoldet, og setter krav, ikke bare til skolen, men ogsa samfunnet og miljget rundt
(Strgmstad et al., 2004, s. 1 og s. 40). | dette henseendet er det formalstjenlig & vektlegge
forskjellen og forholdet mellom integrering og inkludering, som det ogsa gjeres i litteraturen.

Integrering forstas som & handle om elevenes fysiske tilstedeveerelse i skolen, eller & «[...]
innlemme noen i et fellesskap [...]» (Groven, 2013, s. 30). Fra sent pa 1960-tallet fikk stadig
flere elever med serskilte behov opplaringstilbud i sin hjemmeskole, i spesialklasser eller -
grupper (Groven, 2013, s. 28-29). Dette innebar som regel at elevene ble plassert i den
ordinaere opplaeringen, men uten god nok tilrettelegging fikk de utilstrekkelig utbytte av
opplaringen. Det var fremdeles fa endringer i hvordan skolen mgtte elevene: de matte tilpasse
seg skolen (Stremstad et al., 2004, s. 31-38; Haug, 2014, s. 17). Inkluderingsbegrepet har pa
den annen side «[...] fokus pa fellesskapets egenart: fellesskapet skal vaere inkluderende, det
vil si alle harer egentlig til» (Groven, 2013, s. 30). Med dette flyttet man fokuset over pa
skolen, og at det var denne som matte forandre seg, apne seg og tilpasse seg mangfoldet av
elever og deres behov (Stremstad et al., 2004, s. 38; Haug, 2014, s. 9; Groven, 2013, s. 29),
som vi ogsa ser i redegjgrelsen fra Utdanningsdirektoratet (2007).
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Ser man det ovennevnte i forhold til de evnerike elevene, kan man argumentere for at de i
dagens norske skole kun er integrert, og ikke inkludert, sett fra et faglig stasted. Smedsrud og
Skogen (2016) gar sa langt som a kalle det en «indirekte ekskludering» nar de evnerike
elevene ikke far den tilpassingen de har behov for (s. 60). Elevene det gjelder er til stede i
vanlige klasser og gjennomgar samme pensum som resten, men da undervisningen foregar pa
et lavere niva enn hvor de selv befinner seg, far de ikke utnyttet sitt fulle potensial (Smedsrud
& Skogen, 2016, s. 17-18). Som Haug (2014) sier det: «Deltagelse gir ingen garanti for
lering, men det er en forutsetning for laering. Det stiller store krav til kvaliteten pa den
opplaringen som blir gitt» (s. 31). Dette farer oss over pa hvordan lzrere i skolen bedre kan
inkludere ogsa denne elevgruppen i den pedagogiske planleggingen, gjennom begrepene
tilpasset og likeverdig opplering.

2.4.2 Tilpasset og likeverdig opplering

Nar man snakker om den inkluderende skole, synes det uunngaelig a ikke snakke om
differensiert eller tilpasset oppleering (Stremstad et al., 2004, s. 69), samt likeverdig
opplering. Begrepene differensiering og tilpassing av opplearingen brukes i litteraturen om
hverandre, overordnet eller sidestilt. Generelt kan man si at de begge handler om at alle elever
skal mgte det samme innholdet og temaene i undervisningen, men at disse ma belyses og
aktualiseres ulikt ut fra gruppen eller enkeltelevens forutsetninger (Bachmann & Haug, 2006,
s. 23-24).

Retten til tilpasset opplering ble innfart med en samordnet lov for opplaring i grunnskolen i
1975 (Bachmann & Haug, 2006, s. 9), og ivaretas fremdeles i lovverket i dag: «Opplaeringa
skal tilpassast evnene og faresetnadene hja den enkelte eleven, lzerlingen og leerekandidaten»
(Opplearingsloven, 1998, §1-3). Som med inkluderingsbegrepet, synes det a foreligge ulike
forstaelser av tilpasset opplaering langs et kontinuum. Ifalge Bachmann og Haug (2006)
skilles det i litteraturen mellom en smal og en vid forstaelse av dette begrepet. En smal
forstaelse innebarer at man anser tilpasning som «[...] ulike former for konkrete tiltak,
metoder og bestemte mater & organisere opplaringen pa» (s. 7). Den vide forstaelsen av
begrepet er det som blant annet kommer til uttrykk i politiske dokument (Bachmann & Haug,
20086, s. 9). Her forstas tilpasset opplaring som en kollektiv handling og et generelt prinsipp
som ligger til grunn for opplearingen. Dette er ogsa den forstaelsen Utdanningsdirektoratet
(2007) legger til grunn: «Tilpasset oppleering inneberer ikke at all opplering individualiseres,

men at alle sider av laeringsmiljget tar hensyn til variasjoner hos dem som far opplaringen.»
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Man kan finne mye litteratur om tilpasset opplaring og hva det er, men mindre om hvordan
det skal gjeres, noe som gjer at leerere finner det vanskelig a praktisere (Jenssen & Lillejord,
2009, s. 2). | de politiske dokument hvor begrepet forekommer, omtales det stort sett i
generelle formuleringer, uten a gi praktiske faringer eller klare forslag til hvordan det kan
fremmes eller identifiseres i skolen (Bachmann & Haug, 2006, s. 19). Tar man utgangspunkt i
den vide forstaelsen av begrepet, er det ogsa et overordnet prinsipp, snarere enn en metode, og
det vil dermed veere tilneermet umulig a gi en enkel oppskrift eller en allmenn fremgangsmate
for hvordan man som laerer kan gjare dette (Haug, 2013, s. 415). Tilpasning ma skapes i
konteksten, da alle klasser, elever og larere er sa ulike (Strgmstad et al., 2004, s. 71), i tillegg
til at materielle og pedagogiske ressurser vil variere fra skole til skole (Bachmann & Haug,
2006, s. 13). Med andre ord, slik det er i dag er det tilfeldighetene som avgjer hva man mater
som elev, noe som trekkes fram som et tankekors (Nissen et al., 2012, s. 75; Smedsrud &
Skogen, 2016, s. 31).

Tilpasset opplering handler altsa om a gi en oppleering som passer for hver enkelt elev. Om
likeverdig oppleering sies det at dette ikke ma forveksles med likhet (Ekeberg & Holmberg,
2004, s. 31), men at det handler om & gi alle lik mulighet til laering og utvikling. | denne
sammenheng kan man vise til det gamle uttrykket: «Det finnes ingen starre urett enn a
behandle ulike likt» (Monks og Ypenburg, 2008, s. 92). Forskjellsbehandling anses altsa som
en ngdvendighet for & gjennomfare bade likeverdig og tilpasset opplering
(Utdanningsdirektoratet, 2007), sparsmalet er bare hvor godt den norske skolen makter a gi et
sant tilbud til de evnerike eller faglig sterke elevene. Innledningsvis nevner jeg at det virker
som de evnerike elevene faller mellom to stoler nar det kommer til tilpasset opplering. 1 2014
ga Ekspertgruppen for spesialpedagogikk ut en rapport «Utdanning og forskning i
spesialpedagogikk — veien videre». Her konkluderer de med at evnerike barn ikke innlemmes
i faget spesialpedagogikk, men argumenterer for «][...] at evnerike barn skal fa sitt
oppleeringstilbud innenfor rammen av tilpasset opplering» (Ekspertgruppen, 2014, s. 26).
Samtidig papekes det flere steder i litteraturen at opplaringen som regel kun treffer de barna
som ligger i midten, en forestilt «normalelev» (Haug, 2013, s. 417), mens tiloud om
spesialundervisning er gitt til de elevene med svakest skolefaglige prestasjoner. Dermed ser vi
at de elevene som laerer raskt eller allerede kan stoffet blir «oversett», med en tanke om at de
kan Kklare seg selv (M6nks & Ypenburg, 2008, s. 63). Dette er imidlertid kanskje under
endring, som nevnt innledningsvis, med tanke pa at Befring (2016) fremhever evnerike barn
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som en spesialpedagogisk malgruppe (s. 15), og at ogsa Jgsendalutvalget (2016) skal vurdere

«[...] serskilte pedagogiske tiltak [...]» nér det gjelder hoyt presterende elever.

| en norsk undersgkelse viser det seg at sa mange som en fjerdedel av elevene i den norske
skolen ikke foler at de far nok utfordringer i skolehverdagen (Kunnskapsdepartementet, 2008,
S. 22). Mer kompetanse om tilpasset opplaering, og ikke minst hvordan dette kan
gjennomfares, kan altsa synes gnskelig. Ikke bare for 8 mate de evnerike elevene, men for a gi
starst mulig utbytte for flest mulig (Bachmann & Haug, 2006, s. 8), og dermed heve alle
elevenes faglige niva. | litteraturen nevnes ulike pedagogiske strategier man kan ta i bruk for &
tilpasse opplaeringen for evnerike elever. Det er serskilt tre strategier som fremheves:

berikelse, akselerasjon og nivadeling av elever. Disse tre utdypes i det neste delkapittelet.

Differensiering kan deles inn i tre metoder: differensiering av innhold, faglig niva og tempo,
som innebeerer variasjon i henholdsvis fagstoffet, vanskegraden og tiden man har til faglig
framdrift (Haug, 2013, s. 422; Smedsrud & Skogen, 2016, s. 56; Nissen et al., 2012, s. 64).
Differensiering av innhold og faglig niva blir altsa det som jeg tidligere har omtalt som

berikelse, mens akselerasjon innebeerer differensiering i tempo.

| den nordiske pedagogikken er det ikke formulert noen politikk for undervisning av evnerike
elever. Man kan imidlertid finne systematiske erfaringer med flere ulike undervisnings-
metoder og -praksiser andre steder i Europa, for eksempel i Storbritannia, samt i USA, som
nevnt innledningsvis (Nissen et al., 2012, s. 146). | norsk sammenheng er det berikelse og
akselerasjon som er forsket mest pa, og som begge har gitt gode resultater (Idsge, 2014, s. 39;
Smedsrud & Skogen, 2016, s. 65).

| tillegg til disse nevnes nivadeling av elever som mulig tiltak. I henhold til Opplearingsloven
(1998) har ikke permanent organisering av klasser lov til a forega pa grunnlag av faglig niva
(88-2). Likevel er det tilsynelatende et stadig press fra ulike hold om & gjeninnfore «[...] ulike
former for organisatorisk differensiering, for eksempel i form av nivadeling av elevene [...]»
(Haug, 2013, s. 423). | den norske pedagogikken virker det imidlertid ikke som en
nivadifferensiering er gnskelig, her fremholdes berikelse som det mest gunstige, da det
ivaretar elevens tilhgrighet i et inkluderende klasserom og leeringsmilje (Smedsrud & Skogen,
2016, s. 65; Idsge, 2014, s. 41).
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| trdd med det som har veert papekt tidligere om tilpasset opplearing, sies det ogsa om de ulike
strategiene at dette ikke er tiltak som skal iverksettes i individuelle tilfeller, men heller at dette
er tiltak som skal vare «[...] bakt inn i den generelle ideen om hvordan man driver skole»

(Smedsrud & Skogen, 2016, s. 65).

2.5.1 Berikelse

Monks og Ypenburg (2008) definerer berikelse som «[...] utvidelse eller utdyping av
lerestoffet.» og papeker at det leerestoffet som gis i tillegg, skal vere relevant i forhold til
elevens evner og behov (s. 66). Ifalge Idsge (2014) handler det om & «[...] gi elevene
anledning til & involvere seg mer innenfor et fag enn de ville hatt anledning til i et «vanlig
klasseromy».» (s. 40), mens Smedsrud og Skogen (2016) beskriver det som «[...] muligheten
til & lere mer og forbi det som ofte blir ivaretatt innenfor en bestemt (aldersbasert)
elevgruppe» (s. 72). Berikelse kan ogsa beskrives som a legge til leeringsmal for de elevene
som gnsker flere utfordringer, pa samme mate som man kan fjerne eller redusere leeringsmal
for de elevene som mottar spesialundervisning. Til slutt sies det at berikelse handler om det
leereren gjor for & «[...] imetekomme den komplekse elevgruppen i klasserommet» (Smedsrud
& Skogen, 2016, s. 71 & 75).

2.5.2 Akselerasjon

Akselerasjon handler om & la eleven ga raskere gjennom enten leerestoffet eller skoleforlgpet i
ett eller flere fag (Smedsrud & Skogen, 2016, s. 95). Dette kan forega via hospitering, som
innebaerer at eleven besgker klasser pa hgyere trinn i enkeltfag. Det kan ogsa forega via
forsering, hvor man har flere muligheter: for eksempel muligheten for a fa tidligere skolestart
i barneskolen, hoppe over klassetrinn, tidlig inngang til ungdomsskole, videregaende eller
universitet eller komprimering av leeringsmal og maloppnaelser (Smedsrud & Skogen, 2016,
s. 97-99). Uansett handler dette om et tiltak iverksatt overfor enkeltelever, og kommer dermed

inn under en smal forstaelse av tilpasset opplaring.

| Forskrift til Oppleringslova (Kunnskapsdepartementet, 2006) finner man hjemmel for at en
elev kan ta fag fra videregaende skole mens han eller hun fremdeles er pa
ungdomsskoletrinnet (§1-15). Fremskutt skolestart kan skje hvis barnet fyller fem ar innen 1.
april, og krever utredning og utarbeiding av en sakkyndig vurdering fra PPT, samt samtykke
fra barnets foreldre (Opplearingsloven, 1998, §2-1). Man har altsa lovfestede muligheter til
forsering, men i Norge har vi forelgpig ikke gode nok rutiner pa plass for a sikre elevens
progresjon gjennom hele forlgpet. Forsgk pa a iverksette slike tiltak ender dermed ofte med at
eleven ma gjenoppta eksamener i fag hvor de studerer flere trinn over, eller at de kun far
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akselerert i perioder, far de ma vende tilbake til den ordinzre opplaeringen (Smedsrud &
Skogen, 2016, s. 31).

2.5.3 Nivadifferensiering

Nivadifferensiering innebeerer a gruppere elever etter faglig niva, noe som i norsk
sammenheng er et omstridt tema. For eksempel har man forskning som tydelig dokumenterer
at elevene laerte og presterte bedre nar de arbeidet i homogene grupper, ikke minst fordi de her
far mgte andre som deler deres interesser og evner (Idsge, 2014, s. 52; Nissen et al., 2012, s.
57). Pa den annen side viser Kunnskapsdepartementet i sin «Veiledning om organisering av
elevene» (2013) til forskning som sier at selv om elever med hgye faglige prestasjoner kan ha
nytte av nivadifferensiering, er ikke effektene av dette serskilt store, og at disse elevene kan
ha like godt utbytte av & jobbe i heterogene grupper, sa fremt leeringsmiljget er godt (s. 2).
Nissen et al. (2012) mener at nivadifferensiering ogsa kommer de elevene med svakere
faglige prestasjoner til gode, ikke bare de serskilt evnerike (s. 57), men utdyper ikke dette
videre. Kunnskapsdepartementet (2013) viser imidlertid til undersgkelser som tyder pa at en
organisering etter niva har «[...] negativ eller liten positiv effekt [...]» for de faglige svake
elevene (s. 2). Her pekes det spesielt pa «selvoppfyllende profetiers, altsa at leererne som
underviser de faglig svake elevene har lavere forventninger og forholder seg til elevene
deretter, samt at de svakest presterende elevene ofte ikke tilfores «[...] bedre pedagogiske

ressurser» (Kunnskapsdepartementet, 2013b, s. 93).

Om man som laerer velger & benytte seg av nivadifferensiering som strategi skal det imidlertid
«[...] foretas en forsvarlighetsvurdering i det konkrete tilfelle» (Kunnskapsdepartementet,
2013, s. 4). Videre skal organisering etter faglig niva kun skje hvis det er ngdvendig for at
elevene skal fa forsvarlig utbytte av opplaeringen, samt at nivadifferensiering skal veere et
siste alternativ etter at man har vurdert utbytte av andre arbeidsmater og metoder
(Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 4-5).

Pa de foregaende sidene har jeg na presentert tre strategier for differensiering og tilpassing av
undervisningen for evnerike elever, bade i et smalt og et vidt perspektiv. Kun én tilnaerming
vil imidlertid ikke veere nok, en kombinasjon er den beste lgsningen, slik at eleven far
mulighet bade til hurtig innleering (akselerasjon) og dybde (berikelse) (Idsge, 2014, s. 41;
Smedsrud & Skogen, 2016, s. 94), noe som ogsa gjelder i de tilfeller hvor elevene blir delt inn

i grupper etter niva.
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| dette kapittelet gjar jeg rede for min metodiske tilneerming i studien. | fgrste del tar jeg for
meg valg av metode, etterfulgt av en redegjarelse av forberedelsene til og gjennomfgringen av
datainnsamlingen. Deretter falger en beskrivelse av etterarbeidet med datamaterialet. Til slutt

kommer en vurdering av oppgavens etiske aspekter og kvalitet.

| denne studien sgker jeg & ga i dybden, og finne ut hvordan mine informanter fortolker og
forstar en gitt situasjon, altsa deltakelsen pa kompetansehevingskurs om evnerike elever
(Jacobsen, 2015, s. 133). Jeg er ute etter betydning og forstaelse, og detaljert og nyansert data
(Thagaard, 2013, s. 17; Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2010, s. 32), malet er altsana fa
en innsikt i deltakernes perspektiv (Postholm, 2010, s. 17). Dermed kvalifiserer denne studien
til en kvalitativ tilnserming, som, i tillegg til det ovennevnte, ogsa kjennetegnes av et

begrenset antall informanter eller undersgkelsesenheter (Jacobsen, 2015, s. 64).

Innen en kvalitativ tilneerming har man flere metoder & benytte seg av for & samle inn data. |
litteraturen nevnes for eksempel observasjon, tekstanalyse og intervju (Thagaard, 2013;
Johannessen et al., 2010; Jacobsen, 2015, s. 145). For a fa tak i informantenes meninger,
tanker og opplevelser har jeg valgt & benytte meg av intervju som metode for datainnsamling,
da dette er aspekter ved et menneske man ikke man observere. Ved et intervju kan man fa

innsikt i en annen persons liv som man ellers ikke kunne fatt tak i (Postholm, 2010, s. 68).

Det viktigste forskningsinstrumentet i kvalitativ forskning er forskeren selv (Postholm, 2010,
s. 127; Nilssen, 2012, s. 29). Denne studien er inspirert av en hermeneutisk tilnerming, hvor
forskerens forforstaelse spiller en rolle (Hjardemaal, 2011, s. 193). Forskerens forforstaelse
omtales som de meninger, erfaringer og kunnskaper forskeren har om temaet fgr han eller hun
gar inn i feltet, og dette vil ha en innvirkning pa hele forskningsprosessen (Postholm, 2010, s.
127; Dalen, 2011, s. 16). Bade i mgte med informanter og i selve intervjusituasjonen vil det
nye og ukjente mate forskerens forforstaelse (Nilssen, 2012, s. 68). I mitt tilfelle var dette
«nye og ukjente» saerlig skolen og leererrollen. Med bakgrunn som farskolelerer er dette en
institusjon og et yrke jeg har lite kunnskap om. Likevel fglte jeg, etter & ha lest om temaet, at

jeg var i stand til a stille sparsmal som var relevante, og nar informantene snakket om
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spesifikke lzeremidler eller andre skolerelaterte aspekter jeg ikke hadde kunnskap om, utdypet

de det slik at jeg forsto hva det innebar.

Videre vil forskeren i mgte med datamaterialet og i analysen av dette medbringe seg sine
erfaringer, opplevelser og subjektive teorier (Postholm, 2010, s. 86; Dalen, 2011, s. 16). Det
er med andre ord ikke til & unnga at hele den kvalitative forskningsprosessen farges av
forskerens subjektivitet. Det er heller ikke et mal at man skal unnga sine egne erfaringer og
meninger. Som Postholm (2010) sier, skal man «[...] mgte med et apent sinn, ikke med et
tomt hode.» Det handler altsa om a bli seg bevisst farforstaelsen, slik at man kan klargjere

den og dens pavirkning for seg selv og for andre (s. 128).

Min egen kunnskap om temaet evnerike elever var sveert begrenset fer jeg startet pa denne
oppgaven. Den kunnskapen jeg mgatte informanter og datamaterialet med, er altsa det jeg hittil
hadde lest av litteratur, fagartikler og nyhetsartikler, hovedsakelig det som utgjer oppgavens
teorikapittel, som beskrevet i kapittel 2. Det at jeg hadde lest meg godt opp pa forhand gjorde
meg i stand til & stille bedre spegrsmal. Samtidig fikk jeg tilsendt teorigrunnlaget for
kurssamlingene, noe som gjorde at jeg kunne unnga a stille sparsmal som bare gav en
gjengivelse av hva de hadde lzrt pa samlingene, og heller fokusere pa deres erfaringer og

tanker rundt evnerike elever og det & leere mer om denne elevgruppen.

| det falgende gjer jeg rede for forberedelsene av datainnsamlingen. Dette inneberer valg av

og kontakt med informanter, samt utarbeidelse av intervjuguide.

3.3.1 Valg av informanter

Nar man skal finne informanter til en kvalitativ studie kan man spgrre seg falgende sparsmal:
hvem skal man intervjue, hvor mange ma man intervjue, og hvilke kriterier skal ligge til
grunn for utvelging? (Dalen, 2011, s. 45). A finne informanter til en kvalitativ studie baserer
seg pa et strategisk eller kriteriebasert utvalg, altsa at valg av informanter ikke skjer tilfeldig,
men at man velger informanter basert pa egenskaper eller kvalifikasjoner som er
hensiktsmessige i forhold til problemstillingen (Thagaard, 2013, s. 60; Grgnmo, 2004, s. 88;
Johannessen et al., 2010, s. 109).

Til 3 begynne med hadde jeg ingen konkrete kriterier for «hvem». Farst fokuserte jeg mer pa
a finne en sakalt «portvakt» til feltet, altsa noen som kunne bidra med a gi meg tilgang til
potensielle informanter (Dalen, 2011, s. 31). For min del ble denne «portvakten» en ansatt i
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kommunen, som ogsa har vert sentral i utformingen av Ressurspermen (Barum kommune,
2015). Far jeg fikk kontakt med henne hadde jeg sendt mail til kommunalsjef for barn og
unge samt kommunalsjef for skoler i Baerum, da det er disse som star oppfart i Ressurspermen
(Beerum kommune, 2015). Da jeg ikke hgrte noe fra disse etter en tid, fortsatte jeg sek etter
andre personer som kunne gi meg tilgang til feltet, og fant til slutt navnet pa kontaktpersonen.
Jeg kontaktet vedkommende farst via mail, deretter pa telefon da hun oppga nummeret sitt,
hvor jeg gjorde rede for studien og hva jeg gnsket hennes bistand med. Hun sa seg villig bade
til & fungere som mellomledd i sgken etter andre informanter, samt at hun selv kunne stille
som informant. Dermed ble hun en sakalt «ngkkelinformant», i tillegg til portvakt, da hun var
seerlig kunnskapsrik bade om temaet evnerike elever generelt, men ogsa om selve

Ressurspermen (Thagaard, 2013, s. 74).

Det var gjennom den farste telefonsamtalen jeg ble gjort oppmerksom pa kompetansehevings-
kurset. Kontaktpersonen fortalte at dette var noe de hadde satt i gang med hgsten 2015. Dette
pirret nysgjerrigheten min, og fagrte, som nevnt innledningsvis, til at jeg flyttet fokuset fra
Baerum kommunes Ressursperm (2015) til kompetansehevingskurset som utgangspunktet for
min studie. Mine Kriterier for <hvem> ble dermed at informantene skulle veere larere eller
spesialpedagoger som hadde deltatt pa kompetansehevingskurset. Jeg satte ingen
begrensninger pa hvilket alderstrinn de skulle undervise i, men gnsket gjerne representanter

for bade barne- og ungdomsskole.

Rekruttering av disse informantene foregikk deretter ved et tilgjengelighetsutvalg. Ved a rette
en formell henvendelse til kontaktpersonen sgrget jeg for at potensielle deltakere pa
kompetansehevingskurset kunne fa info om studien, og at de som var interessert i a delta
kunne bekrefte dette til kontaktpersonen, som igjen videreformidlet ngdvendig informasjon til
meg (Thagaard, 2013, s. 61-62). Dermed endte jeg med mailadressen til tre potensielle
informanter, som alle svare ja da jeg sendte min egen henvendelse. Ved en slik tilnzermelse til
informanter mgter man ogsa et etisk dilemma, nemlig at forskerens kontaktperson kan
viderefgre kontaktinformasjon om mulige informanter uten vedkommendes samtykke
(Thagaard, 2013, s. 62). Dette var imidlertid bade jeg og kontaktpersonen bevisst pa, og ingen
kontaktinformasjon ble videresendt til meg fer hun hadde fatt godkjenning fra sine kontakter.

Som nevnt handler valg av informanter ogsa om a definere hvor mange man skal intervjue
(Dalen, 2011, s. 45). I litteraturen nevnes flere retningslinjer for hvordan man skal velge antall
informanter. Her nevnes spesifikt studiens tidsperspektiv samt «metningspunkt» som tydelige
kriterier. A mate et «metningspunkt» innebarer at intervju av flere informanter ikke tilbringer
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datamaterialet noe nytt, eller gir ytterligere forstaelse (Thagaard, 2013, s. 65; Johannessen et
al., 2010, s. 104). Med utgangspunkt i dette kriteriet kunne jeg nok med fordel hatt flere
informanter. Tidsperspektivet er imidlertid det som har veid tyngst i min avgrensning av
antall informanter. Kvalitative undersgkelser er svert tidkrevende, bade i planlegging og
gjennomfaring av intervju (Jacobsen, 2015, s. 146; Johannessen et al., 2010, s. 104). Man ma
derfor som regel sette en gvre grense pa antall informanter, slik at det vil veere mulig a
gjennomfare bade intervju og omfattende analyser innenfor studiens rammer (Thagaard,

2013, s. 65; Jacobsen, 2015, s. 178). P& bakgrunn av dette ba jeg om tre informanter i tillegg
til kontaktpersonen. Jeg folte at dette ville, om ikke fare til metning, i det minste gi muligheter
for ulike syn pa saken, samtidig som det var overkommelig for meg & gjennomfare intervju og

analyse innenfor denne studiens omfang.

Med utgangspunkt i at alle informanter skal fa sa mye informasjon som mulig om hensikten
med studien, samt opplysninger om hvordan deres anonymitet og personvern blir ivaretatt
gjennom studiens forlgp (Postholm, 2010, s. 145), sendte jeg alle informanter, bade lererne

og kontaktpersonen, informasjonsskriv og samtykkeskjema (vedlegg 1-2).

3.3.2 Studiens utvalg

Utvalget bestar altsa av fire informanter. Den farste informanten har jeg hittil omtalt som
«kontaktpersonen». Hun er spesialradgiver i grunnskoleadministrasjonen i kommunen, og en
ngkkelperson i forhold til Ressurspermen (Baerum kommune, 2015). | den videre teksten vil
hun fa navnet Spesialradgiveren. De tre andre er alle lzrere i barne- og ungdomsskolen, og far
dermed navnene Barneskolelarer 1, Barneskolelerer 2 og Ungdomsskolelareren. Dalen
(2011) skriver om & benytte seg av flere informantgrupper for a belyse samme sak fra flere
sider (s. 50-51), noe jeg har tatt sikte pa a gjare nar jeg har intervjuet bade en som star bak

planlegging av kursene og deltakere pa kurset.
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| tabell 2 presenteres informantene med utdanning og arbeidserfaring.

Navn Utdanning Jobberfaring

Allmennlerer 20-25 &r som:
Videreutdanning innen
spesialpedagogikk, tilpasset opplering
og ledelse

Laerer
Faglig radgiver
Spesialradgiver

Spesialradgiveren

Allmennlerer

Ungdomsskolelaereren 0-5 ar som ungdomsskolelzarer

Videreutdanning i naturfag

Allmennlarer

15-20 ar i barneskole

Barneskolelerer 1 Videreutdanning innen Hovedsakelig 5.-7. trinn

spesialpedagogikk og matematikk

Allmennlarer 20-25 ar i barneskole
Barneskolelarer 2 1.7, trinn

Tabell 2 — Informanter

3.3.3 Utforming av intervjuguide

Som nevnt tidligere falt valg av metode pa kvalitativ intervju. Det finnes flere mater a
planlegge intervjuet pa, langs et kontinuum mellom to ytterpunkter. Pa den ene side kan
intervjuet planlegges som en helt fri samtale rundt forhandsbestemte tema, det som kalles et
apent eller lite strukturert intervju. Pa den annen side har man intervju som er fast strukturerte,
med forhandssatte spgrsmal i en relativt fastlagt rekkefglge (Thagaard, 2013, s. 97-98; Dalen,
2011, s. 26; Jacobsen, 2015, s. 150).

P& kontinuumet mellom disse ytterpunktene ligger den fremgangsmaten jeg har valgt, nemlig
det semi- eller halvstrukturerte intervjuet, hvor det er vanlig & benytte seg av en intervjuguide
(Jacobsen, 2015, s. 150). Denne er forskerens holdepunkt eller sjekkliste gjennom intervjuet
(Grenmo, 2004, s. 163), og skal omfatte «]...] sentrale temaer og spersmal som til sammen
skal dekke de viktigste omradene studien skal belyse» (Dalen, 2011, s. 26). Jeg utformet to
intervjuguider til denne studien: en til Spesialradgiveren (vedlegg 3) og en til lererne
(vedlegg 4). I begge intervjuguidene er rekkefglgen av tema og spegrsmal satt, men jeg var
apen for at vi i lgpet av intervjuet kunne bevege oss mellom temaer eller at informantene kom
inn pa nye temaer jeg ikke hadde lagt inn, samt at jeg la opp til mest mulig utfyllende svar fra
informantene (Thagaard, 2013, s. 98; Postholm, 2010, s. 72; Dalen, 2011, s. 26; Johannessen
etal., 2010, s. 137).

25



Intervjuguidene overlapper hverandre til en viss grad pa spersmal og tema, men dekker to
ulike sider ved kompetansehevingskurset. Intervjuguiden til lzererne er den som utgjer

grunnlaget for mine hovedfunn, delvis supplert av noen av svarene fra Spesialradgiveren.

For selve gjennomfaringen av intervjuene reiste jeg til Berum for a intervjue hver informant
pa deres respektive arbeidssteder. Pa forhand hadde jeg skrevet ut informasjonsskrivene og
samtykkeskjema. Alle intervjuene ble innledet med & gjenta hensikten med intervjuet, fa
underskrift pa samtykkeskjemaene og takke for at informanten hadde anledning til & ta meg
imot. Jeg benyttet meg av lydopptaker til alle intervjuene, for a veere til stede i samtalen og
kunne ha fokus pa informanten (Postholm, 2010, s. 82; Jacobsen, 2015, s. 15). Dette hadde
jeg bedt om tillatelse til i informasjonsskrivet (vedlegg 1-2), i tillegg til at jeg spurte far
intervjuet startet, for a forsikre meg om at informantene syntes det var greit.

Underveis i intervjuene forholdt jeg meg til intervjuguiden. Innimellom rommet
informantenes respons flere sparsmal og tema i ett og samme svar, og gjorde dermed at vi
hoppet over enkelte sparsmal senere i intervjuet, da det allerede var besvart. Pa forhand hadde
jeg spurt informantene om de gnsket a fa tilsendt intervjuguiden, noe kun én av de svarte ja
pa. Hun fikk dermed tilsendt intervjuguiden ca. en uke i forkant. At hun hadde sett over
spagrsmalene pa forhand kom til syne ved at hun selv foregrep enkelte tema, og selv papekte at
hun husket enkelte begrep og tema fra intervjuguiden. Det virket likevel ikke som om svarene
hennes var tenkt ut pa forhand, det medfarte heller at hun snakket seg videre til neste tema pa

egen hand, uten at jeg trengte a stille spgrsmal i mellom.

Alle intervjuene ble avholdt pa grupperom pa de ulike skolene, og alle foregikk med fin flyt.
Det ene intervjuet, med Barneskolelerer 2, ble imidlertid avbrutt to ganger, farst av at
telefonen hennes ringte og hun hadde en kort samtale her, deretter av at noen kom og banket
pa og farte en kort samtale med laereren. Her noterte jeg meg pa intervjuguiden hvilket
spgrsmal vi var pa, samt et stikkord for det siste hun hadde sagt, slik at det skulle bli lett a ta
opp igjen traden. | tillegg satte jeg lydopptakeren pa pause i begge tilfellene, for a unnga a ta
opp en privat samtale og for a unnga at en utenforstaende person skulle bli med pa
lydopptaket. Jeg falte ikke at dette pavirket intervjuet i serlig stor grad, da vi fort kom tilbake

pa det temaet vi snakket om far avbrytelsen.

Hvert intervju ble avsluttet med at jeg spurte om de hadde noe mer de gnsket a si, hvorpa alle
fremhevet det de syntes var viktige poeng av det de allerede hadde sagt.
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Etter gjennomfgrelsen av intervjuene satt jeg altsa igjen med fire lydklipp pa 35-50 minutt.
For & gjere etterarbeidet med koding og analyse mer handterlig, transkriberte jeg hvert
intervju, slik at jeg kunne ha alle intervjuene i tekstform. Prosessen med a transkribere, samt
den etterfalgende kodingen og analysen, utgjer altsa etterarbeidet av datainnsamlingen, eller

arbeidet med datamaterialet, og er det jeg skal gjere rede for i dette delkapittelet.

3.5.1 Transkribering av datamaterialet

Transkribering omtales som en tekst produsert av forskeren, og vil derfor aldri bli helt
ngyaktig. | den skriftlige framstillingen vil man for eksempel ga glipp av ting som tonefall og
mimikk, noe som kan veere av betydning for det som har foregatt i situasjonen. | denne
sammenheng anbefales det a transkribere sa snart som mulig etter at intervjuet er
gjennomfart, slik at man ogsa kan notere seg inntrykk man har fatt underveis (Nilssen, 2012,
s. 46-48). Dette hadde jeg god mulighet til, da jeg hadde to intervju pa en dag, og de to andre

pa hver sin dag.

Med utgangspunkt i at jeg var interessert i en analyse av meningsinnhold la jeg i
transkriberingen lite vekt pa pauser etc., men sgrget med a fa med smaord som uttrykte ngling
eller lignende (Nilssen, 2012, s. 49). Dermed har jeg kun fokusert pa innholdet i det som har
blitt sagt, og skrevet dette ned sa ordrett som mulig. | transkriberingen valgte jeg imidlertid &
se bort fra dialekter, og skrev alt pa bokmal, for a ivareta informantenes personvern. | de
tilfeller der informantene har lagt trykk pa ord har disse blitt markert i kursiv i teksten
(Thagaard, 2013, s. 157). En av informantene hadde i tillegg en tendens til & stadig bevege seg
utenfor tema. | henhold til det Nilssen (2012) skriver har jeg i disse tilfellene bare kort
oppsummert det hun snakket om med stikkord, fer jeg har transkribert ngyaktig nar hun har

vendt tilbake til sparsmalet eller temaet vi begynte pa (s. 50).

| tabell 4 ser vi en oversikt over lengden pa de fire intervjuene, og antall sider jeg endte opp
med i transkripsjonen. Dette er altsa utgangspunktet for den videre analysen. Jeg beholdt
imidlertid lydklippene og hadde disse tilgjengelig, slik at jeg kunne ga tilbake til
originalkilden og dobbeltsjekke om jeg var usikker pa hva en informant egentlig utrykte
(Dalen, 2011, s. 55).
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Lengde Transkriberte Skrifttype Skrift- Linje-
Informant . . .
intervju sider stgrrelse avstand
Spesialradgiveren 40 min 10
Ungdomsskolelzereren 35 min 9 Times New 12 15
Barneskolelaerer 1 50 min 13 Roman ’
Barneskolelzerer 2 40 min 10

Tabell 3 — Oversikt mengde datamateriale

3.5.2 Analyse av datamaterialet

Etter transkribering av intervjuene er neste steg i prosessen a analysere datamaterialet. Det
fremholdes at analyse ikke er en separat fase fra resten av prosessen, men at man har foretatt
en analyse allerede i gjennomfgringen av intervju, eller til og med i utarbeiding av
intervjuguider, med egen forforstaelse og de valg man foretar underveis (Postholm, 2010, s.
86; Granmo, 2004, s. 245). Det settes imidlertid likevel et skille mellom de analyser man
foretar underveis, for eksempel inntrykk man far og valg man tar, og analyser som tar direkte

utgangspunkt i det konkrete datamaterialet (Postholm, 2010, s. 86).

Analyse av datamaterialet dreier seg kort fortalt om a finne generelle eller typiske mgnstre i
teksten (Grgnmo, 2004, s. 246). Mer konkret handler det om a redusere tekster, i mitt tilfelle
transkripsjonen av intervjuene, til mindre enheter, for sa & binde disse sammen og forsgke a
forsta enhetene i «[...] lys av den helheten som dannes» (Jacobsen, 2015, s. 198). Det finnes
ulike metoder a benytte seg av nar det kommer til analyseprosessen. Den jeg har benyttet meg
av kan best beskrives som analyse av meningsinnhold, hvor den analytiske prosessen foregar i
fire faser (Malterud, i Johannessen et al., 2010, s. 173):

- Helhetsinntrykk og sammenfatning av meningsinnhold
- Koder, kategorier og begreper
- Kondensering

- Sammenfatning
Helhetsinntrykk og sammenfatning av meningsinnhold

Den farste fasen handler om a bli kjent med datamaterialet. Slik jeg ser det begynner altsa
denne fasen allerede i transkriberingen av intervjuene, da dette er fgrste gang man mater
datamaterialet etter gjennomfering. | denne fasen leser man gjennom materialet og leter etter
interessante og sentrale temaer (Johannessen et al., 2010, s. 173). Etter transkribering serget

jeg for a lese intervjuene flere ganger far jeg begynte kodingen, for a bli kjent med innholdet i
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hvert enkelt intervju. Her noterte jeg meg ogsa tanker og ideer jeg gjorde meg underveis i

lesingen.
Koder, kategorier og begreper

| den andre fasen skal man finne «meningsbarende elementer» i materialet, og skille ut det
som er relevant i forhold til problemstillingen. Her koder man tekstelementer i henhold til hva
slags data som gis i de ulike tekstelementene (Johannessen et al., 2010, s. 174). Jeg hadde
allerede bestemt meg for & ha en temasentrert tilnserming, altsa at jeg ville fokusere pa
temaene i materialet, pa tvers av informantene (Thagaard, 2013, s. 181). Temaene ble valgt pa

grunnlag av informantenes utsagn.

| en temasentrert tilngerming til analysen er det viktig at man ivaretar utsnittenes kontekst, slik
at data fra hver enkelt informant settes inn i den sammenhengen som utsagnet er en del av.
Her er det ogsa av betydning at man har utfyllende data fra alle informanter, pa alle temaer,
slik at dataene man har faktisk er sammenliknbar (Thagaard, 2013, s. 181-182). | mitt tilfelle
skilte intervjuet med Spesialradgiveren seg ut, da hun, som nevnt, besvarte andre sparsmal
enn lererne. Jeg sa likevel at hun kom inn pa flere av de samme tema, slik at hennes svar ogsa
kunne brukes til & sammenligne med eller for & utfylle det de andre informantene sa, om enn

fra et annet perspektiv.

| fasen med & utarbeide koder, kategorier og begrep kan man jobbe bade induktivt og
deduktivt. I induktiv koding tar man kategorier og tema ut fra det som finnes i materialet. |
deduktiv koding far man kodene fra problemstillingen, hypoteser og ngkkelbegreper fra andre
teoretiske bidrag om temaet (Johannessen et al., 2010, s. 174; Thagaard, 2013, s. 187,
Jacobsen, 2015, s. 207). Jacobsen (2015) papeker likevel at prosessen i hovedsak skal vare
induktiv: de kategoriene man finner skal springe ut fra de intervjuene man har foretatt, og det
skal veere «[...] fundert i data» (s. 207).

Slik jeg ser det har jeg benyttet bade en deduktiv og en induktiv tilnerming, en sakalt
abduktiv tilneerming (Dalen, 2011, s. 99). | tabell 3 presenterer jeg mine hovedkategorier
(kolonne 1) og ulike subkategorier og tema som inngar i disse (kolonne 2 og 3). Det er
temaene i kolonne 3 som er tatt direkte ut fra datamaterialet. Samtidig var disse kodene ogsa
til dels gitt ut fra intervjuguiden, som igjen baserer seg pa ngkkelbegreper og hypoteser gitt i
litteraturen, altsa deduktivt. Dermed knytter jeg fenomener i mitt eget datamateriale mot

tilsvarende fenomener i gvrig litteratur og studier (Thagaard, 2013, s. 187).
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Hovedkategorier | Subkategorier Innhold/tema

Egne oppfatninger og tanker
Tidligere kjennskap til begrep
Evnerike elever Tidligere/egen erfaring

Misoppfatninger
Andres holdninger/kunnskap

Oppfatning av begrepet

Tilpasset opplaering Til hver sin tid
Gjennomfgrbarhet
generelt Hvordan?

Forutsetninger

Apne oppgaver
Berikelse Flere tips til hvordan

Tilpasset Fagrelatert gjennomfgrbarhet

opplaering

Strategiens bakside
Akselerasjon Gjennomfgrbarhet
Kontinuitet

Erfaringer m/nivadeling grupper
Tanker om a gjgre det
Perspektiv/tanker om privatskoler
Elitismebegrepet

Nivadeling

Bakgrunn for kurset
Mal med kurset
Ressursperson rolle
Kompetanseheving
Veien videre

Kompetanse-
hevingskurset

Tabell 4 — Kategorier for analyse
Kondensering

Den tredje fasen omtales som kondensering, og handler om a trekke ut det «[...]
meningsinnholdet som ligger i de etablerte kodene.» fra den gvrige teksten. Dermed sitter
forskeren igjen med et komprimert materiale, som kan ordnes etter kodeordene. Her vil man
se om de mange kodeordene man har kan slas sammen eller fgyes inn under hverandre
(Johannessen et al., 2010, s. 176). | denne sammenheng er det viktig & vurdere hvordan
teksten skal deles inn. Kategorier kan bli bade for omfattende, som vil si at analysen blir for
generell, eller de kan bli for detaljerte, som farer til at dataene blir lite oversiktlige (Thagaard,
2013, s. 165-166). Kategoriene i kolonne 3 fikk jeg ved farstegangs koding, og sa
umiddelbart at disse ble lite oversiktlige. Dermed slo jeg disse inn i de overordnede
kategoriene tilpasset opplearing generelt, berikelse, akselerasjon og nivadeling, slik at
kategoriene jeg hadde a forholde meg til ikke ble for detaljerte. Disse fire bestemte jeg meg
igjen for & sla sammen i én hovedkategori, tilpasset opplaring. Dermed har jeg tre
hovedkategorier, hvorav en har fire subkategorier. Slik fglte jeg at datamaterialet ikke ble delt

i for omfattende eller generelle kategorier.
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Sammenfatning

| de foregaende fasene har datamaterialet blitt delt i mindre enheter og skilt ut fra sin
opprinnelige sammenheng, det har blitt dekontekstualisert. I sammenfatningsfasen bringer
man inn begreper man anser som teoretisk relevante til de ulike kategoriene i materialet, og
setter dermed datamaterialet inn i en starre sammenheng, det rekontekstualiseres (Thagaard,
2013, s. 167-168; Johannessen et al., 2010, s. 176). Det er dette jeg presenterer i kapittel 4, nar
jeg gjer rede for mine funn og drafter disse opp mot den teori jeg har ansett som relevant,
samt tidligere studier. Far vi kommer sa langt vil jeg imidlertid gjare rede for etiske og

kvalitetsmessige aspekter ved oppgaven.

Nar man skal gjennomfare en vitenskapelig undersgkelse, stilles det krav om at man skal
folge «[...] overordnede etiske prinsipper som er nedfelt i lover og retningslinjer» (Dalen,
2011, s. 100), da undersgkelser som involverer personer kan medfare seg uforutsette
konsekvenser for deltakerne (Jacobsen, 2015, s. 45). Spesielt i en studies innledende faser er
det en del etiske aspekter 4 ta stilling til. Det er imidlertid viktig at man gjennom hele
forskningsforlgpet har etiske prinsipper i bakhodet og ivaretar denne dimensjonen ved et
forskningsforlgp (Postholm, 2010, s. 145).

Far jeg kunne ga i gang med min datainnsamling, matte jeg sgke Norsk senter for
Forskningsdata (NSD) om godkjenning av studien. | henhold til Personopplysningsloven
(2001) er et prosjekt meldepliktig dersom man skal behandle personopplysninger elektronisk
(§ 31). Ettersom jeg korresponderte med informantene over mail med fulle navn, ansa jeg
studien som meldepliktig. Far jeg kunne ta kontakt med informanter, sendte jeg derfor et
meldeskjema til NSD, som godkjente studien (vedlegg 5).

Dette er et av de mer formelle etiske prinsippene, og kommer ogsa til uttrykk i de forsknings-
etiske retningslinjene fra Nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og
humaniora (NESH, 2006). NESH (2006) presenterer videre en rekke etiske holdepunkter a
forholde seg til i gjennomfaringen av en studie. Jeg tar her for meg de jeg anser som mest
relevante i forhold til min studie. Farst og fremst skal man ta hensyn til personene som er
involvert i forskningen, bade de som er direkte involvert som deltakere, og de som kan bli
bergrt indirekte ved omtale etc. (NESH, 2006, s. 11 og s. 16).
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Et annet formelt etisk krav er & informere deltakere om studiens mal. Dette ivaretok jeg ved &
sende alle deltakerne informasjonsskriv om prosjektet, samt samtykkeskjema de skulle skrive
under pa (NESH, 2006, s. 12-13). | informasjonsskrivet (vedlegg 1 og 2) papekes det at
deltakelse er frivillig, samt at jeg understreker at deltakerne har rett til & trekke seg nar de
matte gnske uten nermere begrunnelse. Videre kommer et krav om konfidensialitet, og om a
ivareta deltakernes anonymitet (NESH, 2006, s. 18). Dette har jeg ogsa informert deltakerne
om i informasjonsskrivet jeg sendte. | informasjonsskrivet til Spesialradgiveren (vedlegg 1)
papeker jeg imidlertid at jeg ikke kan garantere hennes anonymitet, da hun er framtredende i
forbindelse med det arbeidet som na gjeres i Beerum kommune. Hun skrev under pa
samtykket, og bekreftet bade skriftlig og muntlig at dette var forstatt og greit for henne. Jeg
har likevel gitt henne et kodenavn i denne oppgaven for &, sa godt det lar seg gjere, ivareta

hennes anonymitet.

Til slutt har forskeren «Krav til lagring av opplysninger som kan identifisere enkeltpersoner»
a forholde seg til, hvor det sies at alle opplysninger om deltakerne i et prosjekt skal lagres
forsvarlig (NESH, 2006, s. 19). I min innledende kontakt med Spesialradgiveren fikk jeg
tilsendt navn pa mulige informanter via mail, samt at videre kontakt med disse, som nevnt,
ogsa foregikk via mail. Disse mailene ble imidlertid slettet etter at intervju og tidspunkt var
avtalt. Videre lagring av deltakernes identitet har ikke veert elektronisk. Deres identitet finnes
kun i mine egne notater, samt samtykkeskjemaene, som er oppbevart pa et sikkert sted hvor

kun jeg har tilgang. Dette vil bli slettet ved avslutning av studien.

«Hva er god kvalitet pa kvalitative forskningsopplegg?» spar Johannessen et al. (2010, s.
229). For a vurdere en studies kvalitet kan man se pa studiens palitelighet, troverdighet og
overfarbarhet (Johannessen et al., 2010, s. 229-230; Jacobsen, 2015, s. 241; Thagaard, 2013,
5. 202).

3.7.1 Palitelighet i studien

Hvor palitelig studien er knytter seg til trekk ved selve undersgkelsen, og om det er noe ved
gjennomfarelsen som har skapt de resultatene man har fatt. Det inneberer en anerkjennelse av
at hvilke data man har, hvordan de samles inn og analysen av dekan pavirke resultatene
(Jacobsen, 2015, s. 241; Johannessen et al., 2010, s. 229). Palitelighet handler videre i stor

grad om hvordan jeg som forsker (og forskningsinstrument) har pavirket datamaterialet.

32



Forskerens fgrforstaelse i mgte med forskningsprosessen og hvordan dette spiller inn, har jeg

allerede redegjort for (jf. kap. 3.2).

Hvordan data samles inn og relasjonen mellom forsker og deltaker avhenger ikke bare av
forskerens farforstaelse, men ogsa av forskerens erfaring og kompetanse som intervjuer. Selv
om jeg i lgpet av studiene har gjennomfert en del mindre undersgkelser, anser jeg meg selv
som meget uerfaren som intervjuer, noe som farte til at jeg var sveert nervgs i forkant av
intervjuene. Da jeg mette den farste informanten, opplevde jeg imidlertid at vi umiddelbart
fikk en god tone, og jeg var i stand til & slappe mer av bade i denne situasjonen og de senere
intervjuene da jeg sa hvor bra det faktisk gikk. Underveis i intervjuene opplevde jeg
overgangen mellom tema og spgrsmal som utfordrende, og jeg var nok for avhengig av
intervjuguiden, noe som igjen handler om egen kompetanse og erfaring som intervjuer. |
tillegg var det en utfordring for meg a pense informantene tilbake pa tema i de tilfeller de
snakket seg vekk fra sparsmalet. | de fleste tilfellene lot jeg informanten snakke seg ferdig,
far de selv kom tilbake til det vi snakket om i utgangspunktet.

For a styrke studiens palitelighet bar forskeren veere apen i sin framstilling av prosessen, slik
jeg na har tatt sikte pa a vere i dette kapittelet. Her har jeg gjort rede for bade forberedelse og
gjennomfgring av datainnsamling, samt analysen av datamaterialet, slik at leseren har innsikt i

hvordan jeg har kommet fram til de resultatene jeg har.

3.7.2 Troverdighet og overfgrbarhet i oppgaven

Troverdighet handler om gyldigheten av de tolkningene forskeren har kommet fram til
(Thagaard, 2013, s. 204). For det farste handler dette om hvorvidt forskeren har undersgkt det
man har sagt man skal undersgke, og om det er representativt for virkeligheten (Johannessen
etal., 2010, s. 230). Farste del av min problemstilling, om sentrale faringer for oppstart av
kompetansehevingskurset, er relativt konkret a svare pa, og som jeg ogsa fikk svar pa via
intervjuet med Spesialradgiveren. Andre del av problemstillingen er mer abstrakt, da det er
snakk om hvilken betydning deltakerne tillegger temaet og kurset. For a svare pa denne matte
jeg ta utgangspunkt i det de konkret sa, og forsgke a fa tak i betydningen av kurset via dette.
Her var det en utfordring a fa tak i den dypere meningen, uten a legge ord i munnen pa

informantene. | kapittel fem gjar jeg rede for det jeg anser som et svar pa problemstillingen.

Overfgrbarhet dreier seg om hvorvidt man kan generalisere funnene man har til andre
situasjoner (Jacobsen, 2015, s. 237; Johannessen et al., 2010, s. 231). | kvantitativ forskning

er det snakk om statistisk generalisering, altsa at man «[...] generaliserer fra et utvalg enheter
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som vi har studert, til en stgrre populasjon som vi ikke har studert» (Jacobsen, 2015, s. 363). |
den kvalitative metodens egenart ligger derimot at generalisering fra utvalg til populasjon er
vanskelig a fa til, blant annet fordi man som regel har et lite utvalg, samt at informanter eller
deltakere gjerne er trukket ut pa grunn av spesifikke egenskaper (Jacobsen, 2015, s. 237).
Man kan likevel si noe om studiens overfarbarhet, og hvorvidt det man har funnet kan veere
relevant ogsa i andre sammenhenger (Thagaard, 2013, s. 210). Da mine funn til dels
resonnerer med det som sies i litteraturen og fra annen forskning, som vi skal se i neste
kapittel, kan jeg argumentere for en viss grad av overfgrbarhet. Det handler ogsa om
gjenkjennbarhet hos leserne, altsa hvorvidt personer som har erfaring eller kunnskap om

fenomenet kan kjenne seg igjen idet som formidles (Thagaard, 2013, s. 213).
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| dette kapittelet presenterer jeg resultatene fra intervjuene og drgfter disse opp mot opp-
gavens teorigrunnlag, som presentert i kapittel 2, samt studiens problemstilling, som er som
falger: Hva har veert sentrale begrunnelser for a iverksette et kompetansehevingskurs for
leerere i Beerum kommune om evnerike elever, og hvilken betydning tillegger deltakerne

temaet og kurset?

Her vil forskningsspgrsmalene som nevnt innledningsvis danne grunnlag for drgfting. For
problemstillingens farste del knyttes altsa dragftingen mot sparsmalene hvorfor skjer dette na,
hvorfor i Baerum, og hva ligger bak? For problemstillingens andre del knyttes dreftingen til
hva deltakerne vektlegger i forhold til tema og kurs, hvilken verdi de tillegger temaet og
kurset, samt hvilke konsekvenser kurset har medfart. | den falgende fremstillingen er

overskriftene uttrykk for de sentrale temaene i mine resultater.

4.1.1 Resultater

Da Baerum kommune i 2015 fikk ny kommunalsjef for skoler, var et av malene hennes for
Beaerumsskolene at det skulle gjeres et arbeid med evnerike elever, en elevgruppe
kommunalsjefen ifglge Spesialradgiveren ble oppmerksom pa via boken til Skogen og ldsge
(2011). Dette har veert et tredelt arbeid, hvor farste del gikk ut pa a lage et teorigrunnlag. |
denne skulle de presentere en lett sammenstilling av forskning om «[...] evnerike elever,
hvem er de og hva trenger de?», sier Spesialradgiveren. Dette teorigrunnlaget er det som ble
til den tidligere omtalte Ressurspermen (Baerum Kommune, 2015). Andre del av arbeidet var
at det skulle opprettes et kompetanseteam pa evnerike i PPT, mens tredje del altsa var et
kompetansehevingskurs for lzerere om hvordan man kan identifisere og jobbe med evnerike
elever, og er utgangspunktet for denne studien. Dette kurset ble planlagt & ga over to ar, fra
hast 2015 til var 2017.

4.1.2 Drgfting

Baerum kommune er ikke de eneste som har fatt gkt fokus pa temaet evnerike barn det siste
aret. | media fortelles det om stadig flere kommuner som legger til rette og utvikler
programmer for evnerike i sine skoler, her kan jeg for eksempel nevne Asker kommune
(Armann, 2014), Ringsaker kommune (Johansson, 2016), samt Universitet i Bergen som fra

2016 tilbyr elever fra videregaende kurs i matematikk (UiB, 2016). Ser man dette
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sammenlignet med det gkte fokuset pa temaet innen flere omrader, som nevnt innledningsvis,
kan man se iverksettelsen av Beerum kommunes arbeid som en del av en stagrre bevegelse for

a endre pa hvordan disse barna kan mgtes i skolen.

4.2.1 Resultater

Kunnskaper om evnerike

Informantene hadde varierende grad av kjennskap til elevgruppen i forkant av kursene.
Ungdomsskoleleereren hadde relativt god kjennskap til elevgruppen fra far, da hun i sin
masteroppgave skrev om «naturfaglig sterke elever». Likevel sier hun at hun hadde stor nytte

av kurset for a hente kunnskapen fram igjen:

Det havner litt sann i bakhodet etter hvert [...] og sa er det jo stort sett prat om a fa
med de svake [...] Sa det er mest det at det er alreit & fa hentet det opp litt, tenke litt
mer over det og gatt noen runder med seg selv etterpa.

Barneskolelarer 2 hadde ingen spesiell kjennskap til temaet, men sier at hun var nysgjerrig pa
hva kurset kom til & handle om, og hvilken elevgruppe det egentlig var snakk om.
Barneskolelarer 1 var kjent med begrepet evnerike og har lest en del om det. Hun var
imidlertid ikke like klar over de atferdsmessige utslagene manglende oppdagelse og

tilrettelegging kan medfare for denne elevgruppen:
A koble det sapass til utagering [...], det er jeg kanskje blitt litt mer obs pé.

Dette har ogsa veert noe de har vektlagt i planleggingen av kompetansehevingskurset, ifalge
Spesialradgiveren. Hun sier at et av malene deres har veert at nar man — som lerer eller i PPT

— magter et barn som utredes for «et eller annet», og man er usikker pa hva det kan veere,

[...]sd av alle ting vi trekker opp pa fingrene — lesevansker, psykososiale problemer,
AD/HD - sa skal en av fingrene vere: kan den veere evnerik?

Dette virker det ogsa som om laererne har tatt med seg fra samlingene, blant annet sier

Barneskolelearer 1 at hvis hun skal ha kurs for sine kolleger,

[...] ville jeg kanskje hatt mest fokus pa det, altsé ‘ha dette i bakhodet hvis du mater
en elev som ikke fungerer, sa kan dette [kan eleven vaere evnerik?] veere &rsaken’. Jeg
har i hvert fall ikke tenkt at det kunne veere en forklaring pa problematferd [...] Det
har liksom ikke veert punkt en, to eller tre nar jeg har tenkt ‘hva er det her?’

Ogsa Ungdomsskolelareren papeker at dette har veert en gyeapner for henne, i forhold til barn

som blir sett pa som «vanskelige» eller «umulig»:
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Men det gjer jo at jeg far en bevissthet rundt det. [...] Jeg ser noen barn pa de andre

trinna, og jeg herer noen av de andre lererne si at «han er sa vanskelig og hun er sa

urolig og blablabla», sa tenker jeg at «ja, men det kan jo vare en annen grunn til det,
det er ikke sikkert at det er AD/HD».

Barneskolelaerer 1 uttrykker ogsa at hun tenker at det ikke er «sa krise» om det gjemmer seg
en evnerike blant de skoleflinke, safremt de opplever mestring, trives og har venner. Hun
mener det er viktigere & fa opp kunnskapene om de «andre evnerike, de som ikke finner seg til

rette i det norske skolesystemet».

Selv om de na har fatt mer kunnskap om ulike typer evnerike, etterlyser Barneskoleleerer 1
mer kunnskap selv for a identifisere evnerike elever. Hun mente at de sjekklistene de
presenterer i Ressurspermen (Baerum kommune, 2015, s. 26) ikke differensierte nok da hun,
basert pa disse, endte opp med a kunne sjekke veldig mange av elevene sine som ‘evnerike’.
Bade hun og de to andre leererne gnsket ogsa mer kunnskap om hva de kan gjare og hvordan

de skal jobbe videre nar de farst har identifisert slike elever.

Erfaringer med evnerike
Pa sparsmalet om de har tidligere erfaring med evnerike, svarer alle nei, men drar fram de
flinke elevene:

Nei, jeg foler ikke det, det er mer dissa ‘flinkisa’. (Ungdomsskolelzreren)

Jeg vet ikke, for jeg tror ikke jeg har funnet dem. [...] Det som er, er at man har hatt
mange skoleflinke, men det er noe helt annet enn evnerik. (Barneskolelzrer 1)

Samtlige av informantene trekker videre fram elever som de retrospekt mistenker kan eller

sier de nd vet, ma ha vart evnerike:

Eller, jeg har jo elever som jeg vet har veert evnerike, som jeg er helt overbevist om er
i den kategorien etter de kursene jeg har vert pa na. Jeg har noen navn som klinger fra
tidligere arbeidserfaring, som jeg ser na. (Barneskolelarer 2)

Sa hadde jeg visst det jeg vet i dag, ville jeg nok tenkt at han var en sann elev.
(Barneskolelarer 1)

Ogsa Spesialradgiveren papeker dette:

Jeg har garantert hatt noen evnerike elever, og det sier de fleste leererne nar de far
hevet kompetansen sin om disse ungene, alle er nesten sikre pa at de har hatt noen.
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4.2.2 Drgfting

To av mine informanter hadde, som vi ser, noe forhandskunnskap, men uttrykte likevel at de
hadde utbytte av a delta pa kursene. Den tredje leereren hadde ingen kunnskaper pa forhand,
og uttrykte at hun hadde leert mye av kursene. Utvikling av ugnsket atferd hos evnerike, det
som karakteriseres som typene Il (de utfordrende) og IV (de som faller ut av skolen) i
litteraturen (Betts & Neihart, 1988), var det tydelig at ingen av leererne hadde kjennskap til fra
far. N3, etter deltakelse pa de fem kurssamlingene som hadde veert, var de imidlertid svert

fokusert pa a identifisere ogsa de evnerike elevene som finnes i disse gruppene.

Informantenes kunnskap om evnerike far deltakelse gjenspeiler dermed til en viss grad det
som papekes i litteraturen om at norske leerere mangler kunnskap om elevgruppen og deres
behov (Nissen et al., 2012, s. 73; Smedsrud & Skogen, 2016, s. 30). Dette forsterkes videre i
det de sier om at de kommer pa elever de har hatt tidligere, og som de na tenker kan eller ma
ha vert evnerike, noe som kan tyde pa at de seg imellom har hatt flere elever som ikke har
blitt oppdaget nar de burde. Dette underbygger igjen det som sies i litteraturen om at ogsa
grunnskolelzrerutdannelsen trenger mer kompetanse om evnerike; hvordan de larer, oppfarer

seg og skiller seg fra andre elever (ldsge, 2014, s. 15 og s. 146).

Barneskolelarer 1 snakker om elever som kan vere evnerike, men som «gjemmer» seg blant
flinke. Her kan det vaere snakk om de elevene som beskrives som type | (jf. kap. 2.3), altsa de
som beskrives som tilsynelatende godt fungerende, men som er lite selvdrevne og avhengige
av instruksjoner fra leerere pa arbeidsoppgaver. De kan fremsta som suksessfulle i ung alder,
men ender gjerne opp med a bli underytere pa videregaende skole og senere i livet (Betts &
Neihart, 1988). Det kan virke som om learerne jeg har intervjuet vektlegger identifisering av
de elevene som havner i type 1l eller type IV, framfor type I. Selv om det kanskje synes
mindre viktig & oppdage type I-evnerike, de som ‘gjemmer’ seg, enn de som &penbart ikke
trives i skolen, vil det likevel vere gunstig for ogsa type | a identifiseres som evnerike, slik at

evnene kan videreutvikles og elevene i stgrre grad kan fa utnyttet sitt potensial.

Manglende kunnskaper om alle typer evnerike fgrer til mange problemer som kunne vaert
unngatt om laererne fikk mer kompetanse (Monks & Ypenburg, 2008, s. 63). En konsekvens
av kompetansekurset er at skolene i Beerum kommune na har fatt gkt kompetanse pa akkurat
dette. Hva sa med resten av landets skoleelever, barn og unge? Selv om det finnes mange
leerere som er flinke med elevene, og har vilje til & gi de evnerike det lille ekstra i
undervisningen, er det bekymringsfullt at det skal veere sa individavhengig som det er (Nissen
etal., 2012, s. 75; Smedsrud & Skogen, 2016, s. 31).
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| litteraturen er ikke laerernes synspunkter pa evnerike og det & tilrettelegge undervisningen
representert i seerlig grad, som nevnt innledningsvis. Noen, som nevnt ovenfor, er flinke med
elevene de mgter. Det skrives imidlertid mye om laerere som har lite kunnskap om elev-
gruppen og dermed ikke bryr seg om eller klarer a tilrettelegge undervisningen, eller lzrere
som har en generelt negativ holdning til evnerike elever. | de falgende resultatene svarer

lererne pa hvilke holdninger til evnerike elever de har inntrykk av finnes blant dagens larere.

4.3.1 Resultater

Ungdomsskolelareren kunne fortelle at da hun selv tok sin mastergrad hadde de én
gjesteforelesning om temaet, og at det etter denne forelesningen ble mye snakk om det med de
andre studentene etterpa. Da hun selv skrev oppgaven sin om hgyt presterende elever innen
naturfag, ble det ogsa et tema blant de andre lzererstudentene. Bade i forbindelse med
gjesteforelesningen og hennes mastergrad var det enighet blant hennes medstudenter at dette
var et tema de definitivt var interessert i  lsere mer om. Utenom dette hadde hun ingen
formening om hva kollegene i dag tenker om elevgruppen. Da det er lite prat om det, har hun
ikke mgtt sa mange reaksjoner eller holdninger, verken positive eller negative. Dette er ogsa

det de andre lererne sier:

Ingenting, verken ene eller andre veien. Ikke noe spesielt, de er liksom ... barn.
(Barneskolelerer 1)

Nei [...] det er bare teamet mitt jeg har snakket med om det her, men de er veldig
positiv, syns det er et spennende tema. (Barneskolelarer 2)

Det samme gjelder for hva informantene tenkte om andre laereres kunnskaper. Barneskole-
leerer 2 mener det er lite kunnskap om evnerike elever, og fa folk som vet om det. Ungdoms-
skolelareren sier at hun ikke vet hva de andre leererne vet eller ikke, eller hvor mye de
eventuelt tenker pa det. Barneskoleleerer 1 tror de fleste ligger pa samme kunnskapsniva som
hun selv far kurset, men at de «[...] kanskje ikke er sa obs pa de utslagene med sosiale eller

konsentrasjonsmessige vansker».

Spesialradgiveren fikk sparsmal om hvilke reaksjoner de har fatt pa utgivelsen av
Ressurspermen (Baerum kommune, 2015) og det gkte fokuset pa tematikken. Hun sier at de

har fatt en del oppmerksomhet rundt det i sosiale medier, men at det har kun vart positive:

Vi har ikke fatt en eneste negativ tilbakemelding. [...], mer sénn at det har vert ...
mange tenker at ‘dette er spennende, dette vet vi ikke noe om’.
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4.3.2 Drgfting

Med tanke pa at det finnes lite om temaet i studieplaner i pedagogikk og spesialpedagogikk
(Skogen & Idsge, 2011, s. 48), er det kanskje ikke sa rart at norske larere ikke vet om
elevgruppen, slik informantene uttrykker, med mindre de har egne erfaringer med slike elever.
Det at ingen av informantene har mgtt noen serlige negative reaksjoner pa temaet, forestar for
meg som en kontrast til det som sies i litteraturen om frykt for elitisme, «hvorfor gi de flinke
mer», og lignende (Skogen, 2010, s. 11; Skogen & Idsge, 2011, s. 62). Derimot opplever de i
Baerum na kun positiv oppmerksomhet og nysgjerrighet. Pa den ene side kan det tenkes at
mangelen pa reaksjoner skyldes at folk ikke er oppmerksomme pa det arbeidet som gjares
med mindre de selv har en spesifikk interesse for temaet. Pa den annen side kan det vere at
folk er blitt mer apne og forstaelsesfull for at evnerike ogsa har sarskilte behov enn det som

uttrykkes i litteraturen.

En konsekvens av Ressurspermen (Bseerum Kommune, 2015) er at flere har blitt
oppmerksomme og fatt mer kunnskap om temaet. Det samme kan tenkes om kurset — at nar
disse leererne na har fatt kunnskap, vil temaet bli mer naturlig & snakke om og bevissthet og
kunnskap vil spre seg. Bade laererne og Spesialradgiveren legger vekt pa at de syns mer

kunnskap blant leerere og folk generelt er viktig, noe som utdypes i kapittel 4.5.

| denne delen tar jeg for meg laerernes tanker og erfaringer rundt tilpasset opplaering, bade
begrepet som en grunnleggende ideologi og som konkrete strategier i forhold til evnerike
elever. Dette delkapittelet er delt i fire underkapittel, etter inndelingen som er presentert i
metodekapittelet: tilpasset opplaring generelt, berikelse, akselerasjon og nivadeling av

undervisning.

4.4.1 Tilpasset opplaring
Her presenterer jeg svarene fra informantene pa spgrsmalet om deres oppfatning av begrepet

tilpasset opplaering, og hva som ligger i det etter deres mening.

4.4.1.1 Resultater

Bade Barneskolelarer 1 og Ungdomsskolelereren uttrykte positive holdninger til tilpasset
opplaring, bade som overordnet ideologi og i forhold til a tilrettelegge for enkeltelever.
Barneskolelaerer 2 var imidlertid mer skeptisk. Hun omtaler det bade som en «umulig
utfordring» og som «et rgdt flagg». Ikke fordi hun ikke mener at alle skal fa mgate en
opplering tilpasset deres behov, men fordi forutsetningene for a fa til dette pa en god mate
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ikke er til stede. Hun nevner blant annet foreldre som far «grene tutet fulle» fra forskjellige
hold med forskijellig syn pa hva tilpasset opplearing innebzrer for nettopp deres barn, mangel
pa ressurser, store elevgrupper og fa lerere osv., som gjer det vanskeligere & gjennomfare en

god tilpasset oppleering enn det politikerne ser for seg. Hun avslutter med a si falgende:
Enten sa ma de justere rettigheten, eller malet, eller sa ma de justere bevilgningen.

Nar det kommer til hva tilpasset opplaring innebarer, svarte henholdsvis Barneskolelarer 2

0og Ungdomsskolelareren falgende:

For meg er det & ha god oversikt over hvordan ungene ligger an hele tiden. Eller, ikke
hele tiden, men & ha s& god som mulig oversikt over hvordan barna mestrer ting. Og sa
det & ha et godt repertoar av arbeidssett og oppgaver. [...]. Ogsa det & mer planmessig
dele grupperinga [...] litt i forhold til niva.

[...] innafor ei uke, at alle elever pa et eller annet tidspunkt skal kunne oppleve
mestring og samtidig oppleve a strekke seg. [...]

De uttrykte alle tre en forstaelse av tilpasset oppleering som noe som ikke ngdvendigvis er
gjennomfgrbart i forhold til alle elever hele tiden, men at man, som vi ser antydning til i
sitatene over, i lgpet av en tidsperiode (enten det var dag eller uke) skulle gi alle elever bade

en fglelse av mestring og av a fa utfordringer:

De [kursholderne] sier jo at de [evnerike elevene] trenger ikke hele tida ha
spesialopplegg, men det er bare det & bli mgtt pa det her innimellom, og bli mgtt med
noen oppgaver som utfordrer [...] (Barneskolelaerer 2)

Det skal ikke vere tilpassa de evnerike hele tiden, men helst minst en gang om dagen,
ikke sant? [...] Vi far det jo ikke til hele tiden, det gar ikke. (Barneskolelaerer 1)

At du ikke bare nar de pa midten hele tida, ikke bare prgve a huke med de svakeste
hele tida, ikke bare legge opp til de sterkeste hele tida, at du klarer & veksle litt slik at
alle pa et tidspunkt faler at ‘her kan jeg mestre’ og ‘her kan jeg laere’.
(Ungdomsskolelaereren).

Videre ble det trukket fram et par forutsetninger for god tilpasset oppleering. Det ene var a ha
en god og apen dialog med elevene. Barneskolelarer 2 har for eksempel tidligere erfaring
med en gutt som Ia foran resten av klassen, samt en jente hun har na i klassen sin. | de
tilfellene hvor hun har gitt disse to ekstra utfordring, har hun vektlagt en tett og apen dialog
med begge. Hun har veert sikker pa at de faglig sterke elevene har veert trygge pa at de kunne
komme til henne og si fra nar noe var kjedelig, samtidig som hun sgrget for a veere tydelig
ovenfor elevene pa nar de fikk lov til & bevege seg videre i pensum, utover dit klassen var

kommet.
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Den andre forutsetningen var & ha kunnskap om elevenes interesser, samt veere lydhgr for hva

de selv gnsker. Ungdomsskoleleereren sier for eksempel:

[...] er du sterk pa alle arenaer, er det bare mine fag, osv. — fa litt helhetsbilde. [...] Sa
ma du jo gjere det litt individuelt ut fra hvordan den eleven er da.

Hun papeker flere ganger at man kan finne pa ting som er «mer interessant» sa lenge eleven
selv synes det er greit, og at de har latt de elevene som selv hadde lyst fa lov til & sgke seg pa

muligheten for forsering, mens de hun har anbefalt som ikke hadde lyst, fikk slippe.

4.4.1.2 Drafting

Nar det gjelder tilpasset opplaering virker laererne stort sett enige om hva det innebezerer, de
snakker pa sett og vis med én stemme. Pa den ene side kan dette skyldes at de nylig hadde
veert pa en samling, og dermed har temaet og det som ble sagt der friskt i minne, slik at det er
dette som uttrykkes. Jeg har selv sett innholdet i kursene og ser at mange av svarene er like
det som gjennomgas der. Samtidig har informantene samme grunnutdanning, og svarene deres
kan ogsa ses i lys av dette. Det trenger altsa ikke & kun handle om nylig deltakelse pa kurset,

men at de er godt kjent med de fgringer og ideologier som rammer inn skolepolitikken.

En av lzererne problematiserer imidlertid begrepet, og det innholdet og de forventninger som
ligger i det. Som det ogsa gjares i litteraturen (jf. kap. 4.2.4) papeker hun at det finnes sa
mange forskijellige forstaelser av begrepet og hva det innebeerer for hver enkelt, at det blir
vanskelig for en lzerer & imgtekomme alle de ulike forstaelsene. At foreldre far hgre ulike
forstaelser av begrepet fra ulike hold kan blant annet skyldes at begrepets innhold og
betydning har endret seg over tid, i tillegg til at anvendelse av begrepet «[...] varierer ut fra
strategiske politiske hensyn» (Bachmann & Haug, 2006, s. 19). Det blir dermed vanskelig,
bade som larer og som foreldre til skoleelever, & vite hva man har a forholde seg til, og

dermed hva man kan forvente.

| intervjuene kommer det ogsa fram at de ulike lzererne er kjent med og foretrekker ulike
strategier i forhold til tilpasset oppleering. Dette kan man igjen se i sammenheng med det som
sies om at undervisning avhenger av blant annet lzerere, elever og ressurser til radighet
(Stremstad et al., 2008, s. 71; Bachmann & Haug, 2004, s. 13; Smedsrud & Skogen, 2016, s.
31). Ut fra det mine informanter sier kan det virke som om de tre skolene har ulikt fokus pa
tilretteleggingen og hvilke strategier de benytter seg av for & mgte elevene sine, noe som

utdypes i de neste delkapitlene.
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4.4.2 Berikelse
Berikelse er et av temaene som hovedsakelig inngikk i spgrsmalene om hvilke erfaringer
leererne har med de ulike strategiene og hvilken vekt de legger pa disse, samt generelt i lgpet

av intervjuet med Spesialradgiveren.

4.4.2.1 Resultater

Ifelge Spesialradgiveren er berikelse den strategien de har lagt mest vekt pa i arbeidet med
kompetanseheving. De har lagt fokuset der, da det er en form for differensiering som kan
forega i klasserommet og som dermed dekker elevenes behov for tilhgrighet og sosialisering.
Innen berikelse var det spesielt oppgaver med mer dpne formuleringer de gnsket at leererne

skulle fa mer erfaring med. Dette ser hun at leererne ogsa har syntes veert viktig:

At de plutselig har blitt helt bevisst pa hvilke verb de bruker [...]. Er det skriv, fortell,
forklar eller undersgk, eller sett sammen eller ssmmenlign? Hva slags verb er det
egentlig de bruker i oppgavene, og at det egentlig gir differensieringen i seg selv.

Dette fokuset bekreftes i laerernes svar:

Ogsa blir det jo a prave a legge opp til at noen oppgaver kan du lgse pa sa mange
mater at du klarer & na flere, p samme oppgave (Ungdomsskolelareren)

Ogsa snakket hun mye om valgfrihet [...]. Altsa ha oppgaver med ulik
vanskelighetsgrad, s de kan velge hva de vil gjare. (Barneskolelarer 1)

Dette med apne oppgaver, som gir de muligheten til & fordype seg. (Barneskolelarer
2)
De virker altsa positive til de forslagene for berikelse som gis pa kurset, og Barneskolelarer 1
sier blant annet at hun tror elevene hennes er «glad for at jeg har gatt pa kurs», da hun har

begynt & lage mer varierte og pne oppgaver med ulik vanskelighetsgrad.

Samtidig etterlyser de ogsa flere alternativer pa hvordan de kan gi elevene ekstra fordypning,
da de synes det er utfordrende & prgve a komme pa nye ting til elevene. Ungdomsskolelaereren
gir for eksempel gamle eksamensoppgaver og starre «bryne-seg-pa-oppgaver» i et eget hefte
til de elevene som ligger foran pensum, men sier at hun skulle gjerne visst mer om hva hun
kan tilby disse elevene. Barneskolelarer 2 foreslar i den sammenheng muligheten for a lage
leeremidler, leereverk og/eller problemstillinger knyttet til de ulike fagene, som en slags

idébank larere kan bruke for a finne tips til fordypningsoppgaver.

Det uttrykkes ogsa en oppfatning om at mulighetene for og grad av gjennomfgrbarhet av

fordypning og berikelse avhenger av hvilket fag man har. Ungdomsskolelaereren mener at det
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i naturfag er enklere enn i matematikk & legge opp til starre prosjektoppgaver, da farstnevnte
fag har «sa utrolig mye a ta av», men at matematikken er mer konkret og vanskeligere a finne

slike «avstikkere» i.

Til forskjell fra dette mener Barneskolelarer 1 derimot at i matematikk er det ikke noe
problem a fa elevene til & jobbe med mer utfordrende tema, mens i samfunnsfag nayer
elevene seg med &, eller vil helst, kun finne svaret i teksten uten noe mer grubling. Her sier
hun at nar hun har gitt oppgaver med mer apne sparsmal eller ulik vanskelighetsgrad, ser hun
at elevene, ogsa de faglig sterke, likevel velger de letteste oppgavene da de «vil jo bare bli
fortest mulig ferdig, ikke sant». Barneskolelaerer 1 sier videre at hun synes at fordypning kan
fungere, men kun for et fatall elever, da det ikke er mange pa barneskoleniva som «{...] er si

selvgdende at de fordyper seg i1 et emne hvis man sier ‘var sé god, gjor dette’».

En annen utfordring ved berikelsesstrategien er de forslagene de har fatt pa kursene, ifglge
Barneskolelerer 1. Hun mener at de som holder kursene ikke ngdvendigvis har den samme
innsikten i forutsetninger og rammer som laererne har, og at enkelte av de forslagene som har
veert pa kursene, i realiteten ikke er gjennomfarbare. Her nevner hun et eksempel pa et
opplegg med selvstudium pa datamaskiner for elevene de fikk pa kurset, hvor det var sagt at
«Farst kan du ha 35 minutter med fellesundervisning, sa kan du ha 40 minutter til fordypning,
sa kan du ha 20 minutter til felles pa slutten.» Barneskolelarer 1 mener at i praksis vil det ta
25 minutter bare for alle elevene er logget pa datamaskinene, og noen kommer aldri i gang

selv med datamaskinene pa:

Sa etter 40 minutter sitter du med en halv klasse som ikke har fatt gjort noen verdens
ting. De [kursholderne] tenker jo praktisk, men sa har de ikke alle disse

rammefaktorene rundt.

4.4.2.2 Drgfting

Det at Spesialradgiveren og de andre som star bak kompetansehevingen legger vekt pa
berikelse som strategi, er i trad med det det argumenteres for i litteraturen om a gjennomfare
differensiering i et inkluderende klasserom (ldsge, 2014, s. 41; Smedsrud & Skogen, 2016, s.
51).

Som vi ser er leererne svert opptatt av muligheten for a lage og gi elevene mer apne oppgaver.
Smedsrud og Skogen (2016) presenterer bade fordeler og utfordringer med slike oppgaver. Ett
hovedpoeng her knyttes til «[...] barn som ikke ngdvendigvis har arbeidskapasiteten,

studieteknikken eller forstaelsen for et fag som evnerike barn kan ha» (s. 80). Dette handler

44



om distinksjonen mellom evnerike og skoleflinke, noe som kan veare gjeldende for det
Barneskolelerer 1 sier om at elevene velger de letteste alternativene, uavhengig av hvilket
niva de selv er pa. Basert pa det Barneskolelaerer 1 sier her er nok disse elevene skoleflinke,
men de har ikke dette lille «ekstra» som omtales (jf. tabell 1) og som slike typer oppgaver

hadde passet bedre for.

Selv om man har med evnerike a gjere, vil elevenes alder vere et forbehold, da apne
oppgaver kanskje egner seg best for eldre elever (Smedsrud & Skogen, 2016, s. 80).
Barneskolelarer 1 underviser barn i alderen 10-12 ar (5.-7. trinn), og man kan tenke seg at
disse har mindre selvdisiplin for selvstudium enn for eksempel elever pa ungdomstrinn eller i
videregaende skole. Barneskolelarer 1 nevner videre elevenes selvdrevenhet. Ogsa Smedsrud
og Skogen (2016) mener man ber vektlegge «[...] 1 hvor stor grad eleven har utviklet
«selvdrevenhet» eller motivasjon for fagene.» (s. 107) far man iverksetter tiltak. Igjen ser vi
altsa at tilpasning ma skapes i konteksten, og at det vil avhenge av blant annet elevgruppen
(Strgmstad et al., 2004, s. 71).

Smedsrud og Skogen (2016) skriver at det a skulle treffe de spesielt evnerike elevene med
undervisningen sin i utgangspunktet ikke trenger a veere sa vanskelig, og at alle strategiene
fint kan benyttes innenfor rammene av Oppleringsloven § 1-3 (s. 65). Det krever imidlertid at
man har en motivert leererstab, en fleksibel undervisningsform og et godt tilbud av
undervisningsmateriell (Monks & Ypenburg, 2008, s. 64). Berikelse virker ikke som noe
mystisk for leererne — alle tre virker som om de er motivert for a leere mer om temaet og bidra
til endring. Det de etterlyser, slik det kommer til uttrykk i intervjuene, er mulighetene for
starre fleksibilitet i undervisning, samt mer undervisningsmateriell, eller retningslinjer for
hvordan, som det ogsa etterlyses i litteraturen. Blant annet Idsge (2014) papeker et behov for
mer forskning for & «[...] se pa hvordan disse strategiene kan implementeres i klasserommet
[...]» (s. 55).

Gjennom informantenes svar kan man ane at mer kompetanse pa a finne evnerike kan veere
ngdvendig, da mye av det leererne sier relateres til elever som er skoleflinke, og ikke evnerike.
Likevel har kurset hatt en positiv effekt i det at leererne har fatt gkt kompetanse i a lage mer

varierte oppgaver pa generell basis, noe som kommer alle elevene til gode.
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4.4.3 Akselerasjon
Som med temaet berikelse er ogsa akselerasjon omtalt hovedsakelig innen spgrsmalene om
erfaringer med og hvilken vekt de legger pa de ulike strategiene, i tillegg til at bade lererne

og Spesialradgiveren flere ganger tok opp temaet pa eget initiativ.

4.4.3.1 Resultater

Selv om de som star bak kompetansehevingen vektlegger berikelse som hovedstrategi, sier
Spesialradgiveren at de ser at det i enkelte tilfeller er behov for akselerasjon i tillegg. Dette er
ogsa den strategien som politikerne i kommunen synes a vektlegge. Hun sier videre at de har
forsering av fag pa videregaende skole, altsa at elever fra ungdomsskolen kan ta fag pa
videregaende. I mange tilfeller ligger imidlertid den aktuelle ungdomsskole og videregaende
skole sapass langt fra hverandre at elevene er ngdt til a ta buss fram og tilbake. Her ser de at
disse elevene syns de gar glipp av mye, bade faglig og sosialt, pa grunn av all reisingen. |
andre tilfeller ligger skolene rett over veien for hverandre, og elevene her har uttrykt at de er
sveert forngyde med ordningen.

Leererne har ulike erfaringer med akselerasjon. Ungdomsskolelareren har ikke veert med pa
noe sant hittil, men holder na pa & undervise fire niendeklasse-elever i tiendeklasse-pensum.

Disse elevene fikk niendetrinns matematikk i stedet for valgfag i fjor, og planen videre er:

[...] nar de gar i tiende er det lagt opp til at de kan ga ned pa videregaende da, for vi
har mattetimen her pa tiende trinn alltid lagt til farste time, samme som videregaende,
sa de mater opp der og kommer tilbake hit etterpa.

Barneskolelaerer 2 har positive erfaringer med forsering, ogsa hun innen matematikk. Hun
underviser enkelte elever opp til bade ungdomsskole- og videregaende niva. Skolen hennes
samarbeider ogsa med en naboungdomsskole, og hun har fire elever i sjuende klasse som
falger en lzrer pa attende trinn, hvor tanken er at de skal fa muligheten til & forsere gjennom

hele skolelgpet.

Barneskolelarer 1 er den eneste som uttrykker at hun er lite forngyd med denne strategien. Pa
hennes skole har de noen elever som ogsa har vert pa en naboungdomsskole, hvor de har fatt
undervisning i matematikk en time i uka etter skoletid. En av disse elevene skal imidlertid

begynne pa en annen skole, og far dermed ikke samme muligheten til forsering:

Sa det finnes jo ikke noen tanke bak det. Det er bare lgsrevet tull, egentlig. Hvis det
skulle vaere noe ordentlig sa mener jeg at da ma det vere et system, sa elevene kan
fortsette a forsere.
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4.4.3.2 Drgfting

Spesialradgiveren sier innledningsvis at de ser behovet for a legge til rette for bade berikelse
og akselerasjon, altsa en kombinering av strategier, noe som fremheves som gunstig for a gi
elevene bade hurtighet for innlaring (akselerasjon), samt dybde og bredde (berikelse) (Idsge,
2014, s. 41).

Ifalge Mdnks og Ypenburg (2008) skjer forsering av klassetrinn og tidlig skolestart kun
unntaksvis i europeisk sammenheng (s. 65). Basert pa mine funn kan det imidlertid synes som
om det blir mer og mer vanlig, i hvert fall i forhold til enkeltfag, at enkelte elever far
muligheten til raskere progresjon gjennom systemet enn andre. Ogsa Smedsrud og Skogen
(2016) sier at elever i dag har starre muligheter for & hospitere pa videregaende fra

ungdomsskolen enn de hadde fer (s. 96).

Man ser imidlertid at det er en del utfordringer knyttet til denne strategien. De som kommer til
uttrykk i mine funn, er til dels i samsvar med det Smedsrud og Skogen (2016) presenterer. De
papeker blant annet at hovedutfordringen ligger i skolesystemet vért, da vi har «[...] bade et
klasserigid, aldersrigid og nivarigid system, hvor det kan veere vanskelig a la elever akselerere
uten at man meter hinder pa veien, eller at tiltakene ikke blir fulgt opp» (s. 96). At tiltak ikke
blir fulgt opp ser vi i eksempelet fra Barneskolelarer 1, og denne manglende kontinuiteten vil

kun fare til repetisjon pa et senere stadium (Distin, 2006, s. 124).

| forhold til akselerasjon virker ikke dette som en strategi som vektlegges spesifikt av leererne
selv, men heller at det er skolene som arrangerer og organiserer. Selv om det ikke er en
strategi informantene selv vektlegger, virker de positive til det i de tilfellene hvor organisering

av akselerasjonen fungerer godt og de ser at elevene har nytte og glede av det.

4.4.4 Nivadeling av elever

Med utgangspunkt i at vi vet det finnes privatskoler for evnerike i Danmark og pa
internasjonal basis og gnsker om a opprette en slik skole i Norge, gnsket jeg a vite hva
informantene tenkte om dette i forhold til a tilpasse opplaringen i ordinere klasser og skoler

for de evnerike elevene.

4.4.4.1 Resultater
Ifglge Spesialradgiveren har Baerum et kommunestyrevedtak som sier at de skal vurdere a
opprette en egen klasse for evnerike elever, men hun papeker videre at «[...] Oppleeringsloven

sier jo veldig tydelig at det ikke er lov». Dermed leter de etter andre muligheter, som for
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eksempel & bruke ettermiddager, en time pa slutten av dagen noen dager i maneden, en time

pa en lgrdag etc., da de hgrer fra mange av disse elevene at

[...] de skulle gnske at de bare av og til fikk et lite pusterom [...] sammen med noen
som tenker som dem selv.

Ungdomsskolelaereren har ingen erfaringer med nivadeling av elevene. De to barneskole-
leererne har imidlertid gode erfaringer med periodisk gruppedeling etter niva. Som nevnt i
kapittel 4.4.1.1 ser Barneskolelaerer 2 nivadeling som en del av tilpasset opplearing: «Ogsa det
a mer planmessig dele grupperinga [...] litt i forhold til niva». P4 hennes skole brukes det av
og til delvis som grunnlag for gruppedeling, samtidig som de ser pa hvilke elever som gar
godt sammen. Ogsa Barneskolelearer 1 har positive erfaringer med nivadeling. Hun, som
Spesialradgiveren, viser til Oppleringsloven (1998) og understreker at de ikke gjar dette hele

tiden, men i perioder:

Og da har jeg kjart litt sann basisopplaering med de svakeste, og gving pa tekststykker
med de i midten [...] ogsa har jeg holdt pa med tiendeklassestoff for de gverste, den
tredjedelen. [...] og de har veert sa forngyde, det har vaert en kjempesuksess. [...]

Barneskolelarer 1 argumenterer videre for at hun synes disse gruppene er svert positive.
Blant annet er hun opptatt av at: «Det skal jo undervises, ikke bare vere egenjobbing». | de
nivadelte gruppene far hun muligheten bade til & gi de faglig sterke elevene undervisning, og
ikke minst muligheten til  beholde en kontinuitet i undervisningen, slik at det ikke blir

sporadiske emner her og der, alt etter hva de har tid til de siste ti minuttene av en time.

Det jeg syns er mest gjennomfarbart, er jo det a dele etter niva, noen timer i uka. Slik
at du far noen timer i uka hvor de far undervisning ngyaktig pa sitt niva, hvor du
virkelig far truffet elevene der de er. [...] Og én ting er for de sterkeste, men det har
veert fantastisk for de svakeste og. For da ter de plutselig 4 sporre om ting. [...] Sa jeg
syns det er en feilslatt politikk at man er sa livredd for a dele etter niva.

Nar jeg sa spgr om hva de tenker om spesialskoler eller -klasser for evnerike, er svarene

varierte. Spesialradgiveren er ambivalent i sitt svar:

For de ungene hvor det har gatt sa langt at de er helt utkjerte, og ikke opplever a bli
mett, s er det fint at det finnes. Samtidig sa tenker jeg at det er en fallitterklaring for
den norske skolen som system. [...] ideelt sett sa burde vi klart a tilpasse til disse
ungene.

Hun viser ogsa til tidligere erfaringer hvor hun har veert kalt inn til skoler som radgiver, hvor

situasjonen mellom barnets familie og skolen har Iast seg helt, og at hun i disse tilfellene
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skjgnner at foreldrene «bare gir opp og tenker at de ma ha noe annet. Det skjgnner jeg

kjempegodt».

Ungdomsskolelaereren uttrykker ogsa usikkerhet. Pa den ene side mener hun at evnerike
sikkert vil ha godt utbytte av 8 omgas jevnaldrende, og komme til et miljg hvor de kan spille
pa hverandre og bli forstatt. Samtidig papeker hun at den «virkelige verden» ikke er full av
bare evnerike, og at det dermed kan veere sunt for de evnerike elevene a ga i vanlig skole og
omgas «vanlige barn» ogsa. Barneskolelarer 1 er mer bastant i sitt svar. Selv om hun har
gode erfaringer med nivadeling et par timer i uka, og synes dette er en sveert god tilneerming
til tilpasset opplaering, er hun overhodet ikke for nivadeling av klasser pa heltid. Hun nevner
planer om & lage privatskoler for evnerike, og selv om hun ser at dette kan vaere supert for

dem faglig sett, er hun

Bekymret for hvordan det skal ga sosialt. [...] Jeg haper jo at vi skal klare a tilpasse
godt for de i den vanlige skolen, at de ikke skal segregeres ut i egne skoler.

Barneskolelarer 2 er heller ikke for nivadeling, men mener at med god kompetanse og nok
kunnskap om evnerike og deres behov, vil man Kklare a tilfredsstille deres opplaringsbehov i
ordinere skoler og klasser.

| denne sammenhengen tar jeg opp elitismebegrepet med informantene, altsa holdninger om at
det & gi evnerike elever ekstra undervisning vil fare til en intellektuell eliteklasse i samfunnet,
og lurer pa om de har hart om begrepet og om de har mgtt uttrykk for slike tanker hos andre.
Ingen av barneskolelererne har s3 mye a si om det, annet enn at de ikke har hgrt noen snakke
om det, og at de ikke tenker noe sarlig rundt det selv. Ungdomslereren svarer at hun Kjenner

til begrepet, men hun har heller ikke personlig hgrt noen snakke om det. Videre sier hun:

Jeg tenker at, ja for all del, det kan skje det, men er ikke det bedre enn at disse
stakkarene skal bare mgte veggen og ga helt i kjelleren og at det blir ubrukte ressurser
som ender pa NAV? [...]. Sa tenker jeg det er sdnn ... hvorfor skal det pa ded og liv
ikke veere en liten elite? Gjor det virkelig noe?

4.4.4.2 Drgfting

Norge er et land med lav grad av organisatorisk differensiering, (Kunnskapsdepartementet,
2013a, s. 91). Det finnes likevel de i norsk politikk som argumenterer for en gkt grad av
nivadeling i skolen. Ifglge Utdanningsforbundet (2013) har man hatt en tradisjonell skillelinje
mellom venstresiden, som er mot, og hayresiden, som er for, nivadeling. Her trekker de
seerskilt fram FrP, men ogsa «Hgyre har tidligere uttalt at de gnsker en oppmyking av denne
bestemmelsen» (s. 3). Med tanke pa at Baerum er, og har lenge vert, en Hgyrestyrt kommune
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er det derfor kanskije ikke overraskende det Spesialradgiveren sier om at de opplever et visst

press fra politikerne i kommunen.

| denne sammenheng viser Spesialradgiveren til Opplaringslovens § 8-2 (1998) om
organisering av elever i klasser eller basisgrupper, som sier at organisering av klasser og
grupper til vanlig ikke skal skje basert pa faglig niva. | denne apnes det imidlertid ogsa for at
elevene, for deler av opplaringen og etter behov, kan deles i andre grupper. Som
Utdanningsforbundet (2013) papeker, er det imidlertid ikke et spgrsmal om for eller imot
nivadeling, men at diskusjonen heller handler om det skal «[...] kunne deles inn permanente
grupper etter faglig niva» (s. 3, egen utheving). Her fremholdes det ogsa at det ikke er noe
onske om a «[...] redusere leerernes muligheter til & dele inn i midlertidige og fleksible
grupper innenfor en klasse eller undervisningsgruppe» (s. 3). Ut fra dette kan man forsta det
slik at det ikke er noe i veien for at skolene kan benytte seg av periodisk nivadeling, som
Barneskoleleerer 1 har gode erfaringer med, men at kritikken oppstar nar det er snakk om a

nivadele elevene pa permanent basis.

Leerernes ambivalens til mer permanent nivadeling av barna er i trad med diskusjonen i
litteraturen. Skogen og ldsge (2011) skriver om fordeler og ulemper ved & gruppere barn etter
evner. Blant annet sgrger en slik inndeling for at elevene far informasjon og undervisning pa
deres kompetanseniva, de far utviklet egne evner og forutsetninger og de kan stimulere og
lere av hverandre (s. 118). Dette er alle aspekter som ogsa laererne drar fram nar de snakket

om muligheten for nivadeling.

Pa den annen side medfarer det minst like mange ulemper: segregering oppfattes som en
sosial fare og risiko for sosial isolasjon. Det kan gi et for stort press pa elevene, som kan fare
til en «elitismex»-tankegang, altsa at de kan fa en uheldig moralsk utvikling, eller det kan
forsterke en fglelse av mindreverd og manglende suksess (Skogen & ldsge, 2011, s. 118).
Dette er ogsa lererne innom, spesielt nevner de risiko for sosial isolasjon, at elevene vil havne

i sin egen «nerde-boble», som Barneskolelarer 1 uttrykker det.

Slik jeg ser det kan ulike syn i debatten om nivadeling til en viss grad reflektere holdninger til
disse barna. Ungdomsskoleleererens siste sitat i resultatdelen, om «hvorfor skal det pa ded og
liv ikke vare en liten elite?» uttrykker for eksempel et syn pa og en tanke om a verdsette
barna for den de er. P motsatt side vil tanker som for eksempel «de ma klare 4 tilpasse seg
vanlig skole» eller «hvorfor skal de flinke fa mer?» heller kunne sees som uttrykk for en frykt

for elitisme.
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4.5.1 Resultater

Rolle som ressursperson

Etter deltakelse pa kurset er disse leererne ment & vere ressurspersoner pa sin skole, blir det
sagt i invitasjonen som ble sendt ut til skolene. Hva dette innebarer, har informantene
forskjellige synspunkt pa. Barneskolelaerer 1 er svert usikker pa om de kommer til & jobbe
videre med det pa hennes skole. Hun stiller seg positiv til & eventuelt kurse de andre pa
skolen, men uttrykker at skolen ikke har lagt noen konkrete planer for videre oppfelging av

temaet.

Sa jeg ser ikke for meg at det kommer til & bli sa stort emne neste ar heller, for vi har
sa mye vi skal gjennom.

Ungdomsskolelareren uttrykker noe av det samme, nemlig at hun ikke er helt sikker hva
skolen og administrasjonen ser for seg videre, men viser til sakalte «fellestider» leererne pa
skolen har to ganger i uken, og haper hun kan fa muligheten til & benytte seg av et par slike
for & informere sine kolleger om det mest grunnleggende. Barneskolelerer 2 er veldig tydelig
pa at hun faler et behov for a fa kurset og informert sine kolleger. Her virker det ogsa som om
administrasjonen er mer involvert i temaet. | samarbeid med skoleadministrasjonen skal
Barneskoleleerer 2 ha foredrag for de andre lzererne om det far sommeren. Om ikke for a gi
dem samme bakgrunnskunnskap som det hun selv har ng, sa i hvert fall for & gi dem nok til at
hvis de har en elev de undrer seg over, sa skal hun som ressursperson kunne kontaktes for a ga

inn og hjelpe dem med kartlegging osv.

| arbeidet med a opplyse kollegene om temaet uttrykker Barneskolelaerer 1 imidlertid en tanke
om & vaere ngdt til & trd forsiktig. Hun nevner her at hun er spent pa om laererne «gar i en
forsvarsposisjon», og at hun ma legge frem budskapet pa en god mate, slik at leererne ikke
skal fole seg angrepet eller fi dérlig samvittighet fordi «[...] na gar gutten i femte klasse og er
helt umulig, fordi de [leererne] ikke har mgtt hans behov». For & unnga at leererne faler seg
kritisert har hun sammen med ledelsen blitt enige om at det er hun som skal kurse de andre

lererne «[...] fordi jeg pa en mate star i samme posisjon som de, som larer».

Veien videre
Alle intervjuene ble avsluttet med & sparre om hva de tenker om veien videre nar det gjelder
evnerike elever og deres plass i norsk skole — hva skjer na? Spesialradgiveren hadde flere

tanker rundt dette. Det farste hun nevnte var at hun synes det er feil at de eneste
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interesseforeningene som finnes er privatdrevne, og hun formidler et gnske om at
kompetansen skal kunne samles i et statlig kompetansesenter for evnerike elever. Videre
gnsker hun mer forskning, at temaet blir innlemmet bade i spesialpedagogisk og
allmennpedagogisk utdanning, samt muligheten for videreutdanning for lerere, sa noen kan
spesialisere seg pa det. Hva videre kompetanseheving av larere gjelder, svarer
Spesialradgiveren at de ikke har noen konkrete planer forelgpig, annet enn a fortsette kursene
fram til sommeren 2017 som planlagt. «Veien blir til mens vi gar», sier hun, og papeker at
dette er et kontinuerlig arbeid, ikke noe som er «ferdigleart» nar kursene etter hvert er

overstatt, men at det fortsatt ma jobbes med for & holde laererne bevisste pa temaet.

Barneskolelaerer 2 mener det Beerum kommune gjer na, er helt riktig. Hun sier at, ja, det ma
gjerne komme inn i leererutdanningen, men det vil ikke komme de elevene det gjelder til gode
far om flere ar. Det 4 tilby et kompetansehevingskurs sgrger for at kompetansen nar de
evnerike elevene som finnes i skolen allerede i dag. Hun mener ogsa at korte kurs for alle
ansatte er viktig, slik at alle har litt kunnskap, i stedet for & bare veere avhengig av den ene

ressurspersonen pa hver skole.

Ungdomsskolelaereren uttrykker at hun syns det er rart evnerike elever ikke finnes som et
tema i leererutdanningen, og haper at dette er et omrade det kan bli mer fokus pa. Hun viser
ogsa til sine medstudenters reaksjoner da hun selv skrev oppgave om temaet, og at de alle var
nysgjerrige og enige om at dette ville de gjerne laere mer om. Barneskolelerer 1 sier at hun
ikke har sa store forhapninger, og at hun er redd for at evnerike barn kommer til & «drukne»
totalt i alt det andre som skal gjares og leeres. Samtidig uttrykker hun et hap om at hun tar feil:

Jeg tror faktisk at det bare blir et blaff, at vi har disse samlingene nd og sa ... Men jeg
haper at jeg tar feil, at det blir et emne pa leererhgyskolen, og at det blir like naturlig a
leere om det som det er na a leere om dyslektikere og annet.

4.5.2 Drgfting

En tydelig konsekvens av at deltakerne pa kurset na skal vere ressurspersoner pa evnerike
elever er at kunnskap skal na ut til flere lerere. Vi ser imidlertid at skolene — og leererne —
vektlegger forskjellig, noe som vil ha pavirkning pa hvor stor plass dette far i de ulike
skolene. Hvilken betydning som tillegges kurset er altsa sveert forskjellig. For a jevne ut en
slik forskjell kan det Barneskolelarer 2 sier om kurs i mindre skala av alle lerere veere
relevant. Hvor effektivt dette kan bli vil imidlertid ogsa avhengig av de forskjellige skolenes

fokus, tid og ressurser.
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Med tanke pa kompetanseheving av de som er ferdigutdannete lerere, finner jeg det svart
interessant det Barneskolelaerer 2 sier om a undervise sine kolleger uten a trg noen pa terne.
Hvis man na skal ut og kurse og videreutdanne larere, tror jeg det er viktig at man er bevisst
pa dette, at man ikke ender opp med & beskylde laerere for at en elev har fatt en uheldig
utvikling. Dette gjelder ogsa det & gke leerernes kompetanse pa de ulike strategiene. Vi har
for eksempel tidligere sett at Barneskolelaerer 1 var noe kritisk til enkelte av de forslagene
som var gitt, da hun mente at kursholderne ikke hadde de ngdvendige kunnskaper om hvordan
det er & undervise en klasse med motiverte og umotiverte elever om hverandre, og dermed

manglet forutsetningene for & komme med gode og gjennomfarbare forslag.

| dette ser man altsa enkelte faringer for hvordan kursene ber legges opp for at det skal ha
verdi og faktisk gi kompetanseheving. Her sier det seg kanskje selv at det er viktig & unnga en
«pekefinger»-effekt, som Barneskolelarer 2 er inne pa. At man gir flere leerere kunnskaper,
for sa a bruke disse i den videre kompetansehevingen, kan vare en vei a ga for a unnga at
leerere faler seg kritisert. | forhold til & undervise lzererne i de ulike strategiene vil flere
konkrete eksempel kunne vaere gunstig for a vise at en slik tilpassing av differensiering

faktisk vil vaere gjennomfarbar og ikke minst givende, for bade elever og lzrere.
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| dette kapittelet vil jeg oppsummere mine funn og preve a gi et svar pa problemstillingen:
Hva har veert sentrale begrunnelser for a iverksette et kompetansehevingskurs for leerere i
Baerum kommune om evnerike, og hvilken betydning tillegger deltakerne temaet og kurset?
Konklusjonen pa denne studien har jeg delt i tre, etter de sparsmalene jeg stilte
innledningsvis. Her svarer jeg farst pa sentrale begrunnelser for iverksettingen av
kompetansehevingskurset: Hvorfor Baerum, hvorfor na og hva ligger bak? Deretter svarer jeg
pa betydningen av temaet og betydningen av kurset hver for seg, slik jeg har tolket

informantenes svar.

Svar pa farste del av problemstillingen ser vi tydelig i kapittel 4.1. Hvorfor Baerum og hvorfor
na kan svares pa med at dette var et direkte resultat av den nye kommunalsjefens resultat-
avtale, og hun var padriver for at temaet skulle komme i fokus. Mer indirekte, eller i forhold
til sparsmalet «hva ligger bak?» kan man se iverksettingen av kompetansehevingskurset som
et resultat av at det generelt er en gkning i fokus pa temaet evnerike barn, bade i politisk,

pedagogisk og offentlig sammenheng.

Nar det gjelder temaet evnerike elever uttrykkes det tydelig av mine informanter at de anser
det som et viktig tema, et inntrykk de ogsa mener andre lerere deler med dem, og at det er
ngdvendig med gkt fokus pa det. Informantene legger serlig sterk vekt pa inkluderings-
prinsippet, og dermed en anerkjennelse av disse elevene slik de er. De er tydelige pa at denne
elevgruppens behov ma kunne mgtes i den vanlige skolen, slik at man ikke far behovet for
spesialskoler eller -klasser. Basert pa mine resultater synes det ikke & foreligge en utpreget
skepsis blant norske lerere til det & ha evnerike elever i klassen, de anser disse barna som alle
andre, med sine egne behov. | motsetning til det som uttrykkes i litteraturen har jeg ingen
funn som tilsier at det er en motforestilling mot a gi de evnerike ekstra ressurser eller

undervisning, eller tanker om elitisme.

Det uttrykkes gnsker om mer kunnskap om evnerike blant norske lzrere, enten via flere
kompetansekurs som det de na er med pa, og/eller ved a implementere noe om temaet i

leererutdanning og andre pedagogiske utdanninger.
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Nar det gjelder betydningen av selve kurset er det bade konsekvensene av dette, samt hva

informantene vektlegger av det de har leert, jeg har lagt vekt pa.

Learerne, bade de med og de uten sarlige kunnskaper om temaet fgr kurset, sitter igjen med en
falelse av at de har hatt et kunnskapsutbytte, enten for & friske opp gamle kunnskaper, eller
for & leere om en elevgruppe de knapt har vart bevisst eksistensen til tidligere. | tillegg
uttrykkes at de na er klar over at evnerikdom kan veere en skjult «grunn» og mulig forklaring
pa atferdsproblemer, og at det ikke ngdvendigvis er de «flinke» elevene som er de evnerike.
For alle tre lzererne har en tredje konsekvens av kurset veert at de har hatt nytte av det de har
leert om tilpasset opplaring, ikke bare i forhold til eventuelle evnerike de kan mgte pa i

fremtiden, men ogsa i forhold til & bedre tilpasse oppleringen for alle sine elever.

Det uttrykkes et gnske om & leere mer om elevgruppen og hva de som leerere kan gjere for
disse elevene. | sa mate framholdes kurset som et godt verktgy for a begynne & fa kunnskapen
ut blant dagens lerere rundt om i skolene. | denne sammenheng far kurset betydning i at de
selv har ansvar for videre spredning av kunnskap om temaet, i egenskap av ressurspersoner pa
sine respektive skoler. Vi ser med andre ord den samme tendensen som i annen forskning pa
temaet: laerere trenger mer kunnskap om temaet evnerike elever, og de som na har fatt vite litt,

uttrykker et gnske om a fa mer kunnskap.

Av de pedagogiske strategiene jeg har vektlagt i denne oppgaven — berikelse, akselerasjon og
nivadeling av elevene — har lererne ulike erfaringer og ulike aspekter de vektlegger. Her
virker det imidlertid som om kurset har tilfayd et par nye perspektiver pa hvordan disse
strategiene kan gjennomfares. Likevel er ogsa dette kun en start, da system og ressurser i
mange tilfeller ikke strekker til, i tillegg til at flere praktiske eksempel og leeremiddel er
gnskelig. Mer fokus pa temaet kan imidlertid tenkes a fare til at man far bade mer forskning

og bedre planlegging rundt dette, slik at tiltakene som foreslas blir mer gjennomfarbare.

Veien videre for evnerike elever i norske skoler kan man bare hape blir bedre, og med den
gkende interessen for og forskning pa temaet kan dette hapet synes a vare realistisk. Blant
annet vil det na vaere spennende a se hva det omtalte Jgsendalutvalget konkluderer med i sine
vurderinger, hva slags forslag de kommer med, og hvorvidt dette etter hvert vil fare til en

endring i praksis.
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Vedlegg

Vedlegg 1 — Informasjonsskriv og samtykkeerklaring Spesialradgiver

Informasjonsskriv og forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjekt om Evnerike elever

Bakgrunn og formal

Mitt navn er Ine Jonette Dyrkorn, og jeg er masterstudent i spesialpedagogikk, et
samarbeidsstudium mellom pedagogisk institutt NTNU og Dronning Mauds Minne

Hggskolen. Jeg skal na skrive min masteroppgave, og har valgt temaet evnerike elever.

Med utgangspunkt i «<Ressursperm om evnerike barn i Beerum kommune» gnsker jeg a fa
innsikt i hvordan man kan gke kompetansen hos larere og pedagoger pa evnerike elever, slik

at man bedre kan legge til rette skolehverdagen deres.

| den anledning gnsker jeg a intervjue deg, som ngkkelperson i utformingen av veilederen, for

a fa mer bakgrunnsinformasjon om utformingen av ressurspermen.
Hva innebarer deltakelse

Deltakelse i studien innebzerer altsa a stille til et intervju, som antas a vare ca. 1 time.
Spersmalene vil omhandle hva som ledet fram til utviklingen av ressurspermen, og hva annet

som gjeres for & heve kompetansen hos de som jobber med barn (hovedsakelig lerere).

Under intervjuet gnsker jeg a benytte meg av lydopptaker. Hvis du godkjenner dette vil
lydopptaket bli lagret pa ekstern minnebrikke som kun jeg har tilgang til, og opptaket vil bli

slettet nar studien er avsluttet.

Alle andre personopplysninger vil ogsa bli behandlet konfidensielt. I selve oppgaven vil navn
og andre personopplysninger anonymiseres ved fiktivt navn. Det er kun jeg som student som
vil ha tilgang til personopplysninger, samt mine veiledere ved DMMH, Berit Groven og

Ingvild Amot.

Med tanke pa din stilling og tilknytning til ressurspermen kan jeg likevel ikke garantere at din

identitet ikke vil veere gjenkjennbar i publikasjonen.
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Prosjektets varighet

Prosjektet skal etter planen avsluttes 15. juni 2016. Personopplysninger og opptak vil deretter
bli ivaretatt fram til sensur av prosjektet, midi august 2016. Ved ferdig sensur og bestatt
oppgave Vil personopplysninger og opptak deretter slettes. | denne perioden vil dataene

fremdeles lagres pa en ekstern harddisk, inneldst hvor kun studenten selv har tilgang.

Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi

noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Dersom du gnsker a delta eller har sparsmal til studien, kan du ta kontakt med

Student: Ine Jonette Dyrkorn
TIf: 993 95 850

Veileder: Berit Groven
TIf; 738 05 279

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste AS.

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 2 — Informasjonsskriv og samtykkeerklaering laerere

Informasjonsskriv og forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjekt om Evnerike elever

Bakgrunn og formal

Mitt navn er Ine Jonette Dyrkorn, og jeg er masterstudent i spesialpedagogikk, et
samarbeidsstudium mellom pedagogisk institutt NTNU og Dronning Mauds Minne

Hagskolen. Jeg skal na skrive min masteroppgave, og har valgt temaet evnerike elever.

Med utgangspunkt i «Ressursperm om evnerike barn i B&erum kommune» gnsker jeg a fa
innsikt i hvordan man kan gke kompetansen hos larere og pedagoger pa evnerike elever, slik

at man bedre kan legge til rette skolehverdagen deres.

Jeg gnsker dermed & intervjue deg, som deltaker pa kompetansehevingskurset om evnerike

elever, om blant annet erfaringer, tanker, deltakelse pa kurset osv.
Hva innebarer deltakelse

Deltakelse i studien innebarer altsa a stille til et intervju, som antas a vare ca. 1 time.

Spersmalene vil omhandle dine tanker om temaet og hva du synes du far ut av kursene.

Under intervjuet gnsker jeg a benytte meg av lydopptaker. Hvis du godkjenner dette vil
lydopptaket bli lagret pa ekstern minnebrikke som kun jeg har tilgang til, og opptaket vil bli

slettet nar studien er avsluttet.

Alle andre personopplysninger vil ogsa bli behandlet konfidensielt. | selve oppgaven vil navn
og andre personopplysninger anonymiseres ved fiktivt navn. Det er kun jeg som student som
vil ha tilgang til personopplysninger, samt mine veiledere ved DMMH, Berit Groven og

Ingvild Amot.
Prosjektets varighet

Prosjektet skal etter planen avsluttes 15. juni 2016. Personopplysninger og opptak vil deretter
bli ivaretatt fram til sensur av prosjektet, midi august 2016. Ved ferdig sensur og bestatt
oppgave Vil personopplysninger og opptak deretter slettes. | denne perioden vil dataene

fremdeles lagres pa en ekstern harddisk, innelast hvor kun studenten selv har tilgang.
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Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi

noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Dersom du gnsker a delta eller har spgrsmal til studien, kan du ta kontakt med

Student: Ine Jonette Dyrkorn
TIf: 993 95 850

Veileder: Berit Groven
TIf: 738 05 279

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste AS.

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Innledende
1. Kan du fortelle kort om deg selv?
e Utdanning/arbeidserfaring
2. Nar fattet du interesse for temaet evnerike barn, hva gjorde deg oppmerksom pa det?

3. Huvilken arbeidserfaring har du med det sa langt?

Utforming
4. Hva farte til utformingen av veilederen?
5. Hvordan kom temaet evnerike elever i fokus?
6. Hvem har veert med pa a utforme den?
e Huvilke instanser?
e Hvem har definert innholdet i den?

e Foreldre-/elevstemmer?

Brukere
7. 1 permen nevnes kun «fgrskolebarn» og «skolebarn» nar det kommer til alder, hvilke
aldersgrupper elever er den tenkt for?

8. Hvilke andre instanser tenkes at skal bruke den?
e Helsetjeneste?
e SFO?
e PPT?

9. Huvilke reaksjoner (positive og negative) har dere mgtt underveis eller i etterkant av

prosessen med & utforme ressurspermen og utgi den?

Tiltak
10. Hvordan er veilederen presentert i skolene?
11. Hvilke erfaringer har dere med implementeringen av den?
12. Hvordan er den tenkt brukt i skolene? Av andre instanser?
13. Kan du fortelle mer om kompetansehevingskurset dere gjennomfgrer i forbindelse
med ressurspermen?
e Hvem er med — har de meldt seg pa selv? Hvordan rekrutteres de?

e Erdet bare deltakere fra skoler, eller er det ogsa fra andre instanser?
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e Hvor kan leererne henvende seqg for evt. videre veiledning? Ressursteamet, som
nevnt i ressurspermen? Hvem er ressursteamet, inngar deltakerne fra kurset her
(ressursperson)?

14. Legges det opp til etablering av grupper/team pa skoler og/eller pa tvers av skoler for &

utvikle kompetanse og erfaringer med ulike pedagogiske strategier?

Pedagogiske tiltak
15. Legges det opp til samarbeid pa tvers av skoler i forhold til de ulike pedagogiske

strategiene?

Avslutning
16. Hvor ser du for deg veien ga videre?
e Barum
e Norge

17. Har du noe mer a tilfgye?
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Innledende
1. Fortell kort om deg selv
o Alder
e Utdanning

e Generell arbeidserfaring

Tidligere erfaring og oppfatninger om evnerike elever
2. Har du noe tidligere arbeidserfaring med evnerike elever?
e Hvilke tiltak har du/ville du benyttet deg av? Hvordan ville du gatt fram?
3. Hvilke oppfatninger hadde du om evnerike elever far deltakelsen pa kurset og
ressurspermen?
4. Hvordan har din oppfatning om evnerike elever endret seg etter deltakelse pa

samlinger?

Om kurset/samlingene

Hvorfor er du med pa kurset — spesiell interesse, gnske, eller ble forespurt?
Hvordan oppfatter du kurset sa langt?

Hva legger du vekt pa/syns er viktigst av det dere har vert gjennom?

Har du fatt bruk for ressurspermen/kunnskap fra kurset i praksis sa langt?

© o N o O

Hvordan ser du for deg a bruke det i praksis?

Pedagogiske strategier

10. Et stikkord nar det kommer til evnerike elever er differensiering, eller det mer
overordnete tilpasset oppleering. Hva ligger i dette begrepet etter din mening?

11. Har du noen tidligere erfaringer med noen av de ulike pedagogiske
tiltakene/strategiene som presenteres i permen? Hva tenker du om a gjennomfare de
ulike strategiene/tiltakene?

12. Hvilken vekt legger du pa de ulike strategiene? Er det en av de du faler er enklere a

gjennomfare enn de andre? En du faler deg tryggere pa?

Leererens rolle
13. Bade i ressurspermen og pa samlingene fortelles det om laerere som tyr til lite
aksepterte maktstrategier, eller som utvikler negative falelser mot elever som skal

«vise seg», og oppfatter elever som arrogante etc.
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e Hva tenker du om dette? Forstaelse for at man far sanne tanker/holdninger?
e Mulighet for & snakke med andre kolleger om det? Bearbeide det?

14. Har du selv opplevd & ha elever som kan mer enn deg om enkelte temaer?
e Hvordan opplevde du i sa fall det? Hva fglte du?

15. Hva tenker du om de krav som stilles deg som lerer, slik de presenteres pa

samlingene? Hvordan er det annerledes enn slik du ser pa lererrollen generelt?

I denne skolen
16. Hvordan er det skoleinterne samarbeidet hos dere?
17. Finnes det allerede eller vil det na opprettes en felles strategi i forhold til tilpasset
opplaring og evnerike elever? Fortell i sa fall om denne
18. Hva er ledelsens rolle?
19. I henhold til invitasjonen fra Baerum kommune skal jo du na veere skolens
ressursperson nar det kommer til evnerike elever, hva tenker du dette innebarer for

deg?

«Generelt»
20. Kan du si noe om hvilke holdninger du har mett fra andre nar temaet kommer opp?

21. Kjenner du til elitisme-begrepet som er blitt brukt i sammenheng evnerike barn, har du

mgtt noen som uttrykker en slik holdning?

22. Hva med generell kunnskap/bevissthet om denne elevgruppen?

Avsluttende
23. Hva tenker du om veien videre for denne elevgruppen i norske skoler?
24. Hva tenker du om & utvikle mer kunnskap/oppmerksomhet i Norge?

25. Har du noe mer a tilfgye?
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Vedlegg 5 — Godkjennelse fra NSD

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Hans Petter Ulleberg Harald Harfagres gate 29
Pedagogisk institutt NTNU e Bergen

Moy
Tel: - 47-5
Fae. +47-55 58 96 50
7491 TRONDHEIM rad@rsd uib.no
e sl Uik me
Dirgnr. UEh 34 Hid

& 217

War dato: 03.02.2016 War ref: 46541/ 3 1 AGL Dweres dato: Deres ref:

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser il melding om behandling av personopplysninger, mottatt 11.01.2016. Meldingen gjelder

prosjektet:

46541 Evnerike barn

Behandlingsansvarlig ~ NTNU, ved institusjonens everste leder
Daglig ansvarlig Hans Pefter Ulleberg

Student Ine Jonette Dyrkorn

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldepliktig i henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i
personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet giennomfares i trad med opplysningene qitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt
personopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger
kan settes i gang.

Det gjeres oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et
eget skjema, hitp://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html. Det skal ogsa gis melding
etter tre ar dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
http://pvo.nsd.no/prosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 15.06.2016, rette en henvendelse angaende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Katrine Utaaker Segadal
Audun Levlie

Kontaktperson: Audun Levlie tif: 55 58 23 07
Vedlegg: Prosjektvurdering
Dokumentet er efekironisk produsert og godiient ved NSDs rutiner for elektronisk godijenming.

Andehngskondorer § Dusict Offices
OSLO NS0 Unneersitetal 1 Oslo, Postbaks 1055 Blindern, 0316 Cslo. Tel: +47-22 85 52 11 nad @ no
TROMCHET NSE: Morges teknask-natunitenskapeboe universitet, #4971 Trondbeim. Tel »47-73 59 19 07, kyrre svarad@svt ninu no
THORSEY WS SWE, Linveratetet | Tromsa, Q037 Tromsa. Tl #4077 63 43 36 nsdmaaesy il no
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Personvernombudet for forskning (ﬂ)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 46541

Utvalget informeres skriftlig om prosjektet og samtykker til deltakelse. Informasjonsskrivet er godt utformet.

Data innhentes ved personlig intervju. Vi minner om at det av hensyn til utvalgets taushetsplikt ikke kan
fremkomme identifiserbare opplysninger om enkeltelever/barn. Vi anbefaler at forsker minner informanten om
dette ifm. intervjuet.

Personvernombudet legger til grunn at du etterfolger NTNU sine regler og rutiner for datasikkerhet. Vi legger
til grunn at din bruk av privat/mobil lagringsenhet er i trad med institusjonens retningslinjer/regler.

Det oppgis i meldeskjema at personopplysninger skal publiseres. Personvernombudet legger til grunn at dersom
dette er tilfellet, sa ma informasjonsskrivet revideres til a omfatte dette ogsa, slik at det foreligger eksplisitt
samtykke fra den enkelte til slik publisering. Vi anbefaler at deltakerne gis anledning til i lese igjennom egne
opplysninger og godkjenne disse for publisering.

Forventet prosjektslutt er 15.06.2016. Ifelge prosjektmeldingen skal innsamlede opplysninger da anonymiseres.
Anonymisering innebzrer a bearbeide datamaterialet slik at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes. Det gjores
ved a:

- slette direkte personopplysninger (som navn/koblingsnekkel)

- slette/omskrive indirekte personopplysninger (identifiserende sammenstilling av bakgrunnsopplysninger som
f.eks. bosted/arbeidssted, alder og kjenn)

- slette digitale lyd-/bilde- og videoopptak
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