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Sammendrag

Denne studien tar for seg grunnskolelaereres erfaringer med og oppfatninger om tilpasset
opplering for evnerike elever, avgrenset til faget matematikk. Elevgruppen er et fraveerende
felt i den norske leererutdanningen og i spesialpedagogikken. Tidligere studier og litteratur om
evnerike elever etterspar stadig mer forskning pa feltet i en norsk skolekontekst, slik at en kan
fa et bredere grunnlag for a beskrive deres opplaringssituasjon i Norge. Formalet med studien
er a sette fokus pa om dagens evnerike elever far den opplaringen de ifalge Oppleeringslovens
§ 1-3 har rett pa, nar det gjelder en undervisning som er tilpasset deres evner og forutsetninger.

I studien blir elevenes situasjon synliggjort gjennom laerernes perspektiver.

For & fa innsikt i leereres opplevelser av tilpasset opplaring for evnerike elever, benyttet jeg
en kvalitativ forskningsmetode i form av semistrukturerte intervju med fire grunnskoleleerere
ansatt pa kommunale skoler i Norge, som alle har erfaring med elevgruppen. Pa bakgrunn av
analyse og tolkning av studiens funn, fremkommer det at det er lzererne selv som hovedsakelig
er padrivere for tilpasningsarbeidet, ikke skolen som organisasjon. Lererne viser til ulike
pedagogiske og organisatoriske differensieringsstrategier de enten benytter, har benyttet eller
kan tenke seg a benytte for a tilpasse opplaringen for elevgruppen. De fleste strategiene som
fremheves er ment & brukes innenfor klassens rammer, slik som berikelse, akselerasjon og
elevmedvirkning, og fremmer dermed inkludering av evnerike elever i klassefellesskapet. |
denne sammenheng antydes det at lsererne utgver en induktiv tilneerming til undervisning,
med fokus pa prosessen fremfor produktet. Inkluderingsprinsippet fremtrer ogsa i forbindelse
med egenskaper deltakerne trekker frem som viktige hos leerere som arbeider med evnerike
elever. Blant annet fremheves evnen til a utvikle og opprettholde en grunnholdning i klassen
om at det er lov & vere flink, og betydningen av at leereren har entusiasme og engasjement for
a preve ut ulike former for tilrettelegging. Lereren bagr fremme styrkene til hver enkelt elev,

samt respektere at elevene har ulike forutsetninger og evner.

Til tross for at leererne nevner flere faktorer som kan vaere med & gjare tilpasningsarbeidet
utfordrende, slik som manglende ressurser for og kunnskap om evnerike elever, viser studiens
resultater at det er overkommelig for lerere & ivareta evnerike elever innenfor prinsippet
tilpasset opplering. Etter min oppfatning kreves det likevel en gkt synliggjering av evnerike
elever og deres behov for tilpasset opplering i alle norske grunnskoler.
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Kapittel 1. Innledning

«Hysj, veer stille! Ikke ga rundt! Sitt i ro ved pulten din og jobb med oppgavene du har fatt!».
Dette er minner en nar bekjent av meg, som gar innenfor kategorien «evnerik», har fra tiden
han gikk pa skolen. Gjennom stort sett hele barneskolen, for omtrent 20 ar tilbake i tid,
opplevde han at lererne ikke tilpasset undervisningen etter hans evner og forutsetninger. Han
endte opp med a synes skolen var kjedelig og lite motiverende. De matematiske evnene hans
var szrdeles gode, og han minnes at laereren ga han flere av de samme oppgavene han
allerede mestret godt. Pa mellomtrinnet ble han gitt pensumbgker fra ungdomstrinnet som
han skulle arbeide med pa egen hand, som innebar formler og uttrykk han ikke hadde blitt

introdusert for enna, og dermed ikke mestret.

Det & fa et innblikk i en evnerik persons opplevelser fra egen skolegang ga meg en giv etter a
fa dypere kjennskap til hvordan evnerike elevers opplaringssituasjon i dagens norske skole
er, da sarlig med vekt pa a undersgke hvordan elevgruppen blir ivaretatt nar det gjelder
prinsippet tilpasset opplaring i matematikk i grunnskolen, hovedsakelig pa barnetrinnet. Mitt
fokus pa barnetrinnet er begrunnet i at jeg selv er utdannet grunnskolelarer 1-7, og ser det
som relevant & undersgke noe jeg selv kan fa nytte av i mitt framtidige arbeid som leerer.

Videre i dette kapittelet beskrives bakgrunn for valg av tema, etterfulgt av oppgavens formal,

problemstilling og forskningssparsmal. Til slutt vil oppgavens struktur bli redegjort for.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

I 1970 ga Hofset ut boken «Evnerike barn i skolen», hvor han allerede den gang, for snart 50
ar siden, stilte spgrsmal om ikke tiden var inne for & vie de evnerike elevene en starre
oppmerksomhet (Hofset, 1970). Han beskriver at skolens ressurser hovedsakelig ble brukt pa
de elevene som hadde serlige vansker, og at det derav ikke ble tid til overs for andre elever. |
de falgende arene har det likevel veart forunderlig stille omkring temaet evnerike elever i
Norge. Bade Skogen og Idsge (2011) og Smedsrud (2012) hevder at evnerike elever, som
utgjer omkring 2-5 prosent av elevpopulasjonen, har veert en glemt og nedprioritert elevgruppe
i norsk skole. Fokuset pa denne elevgruppen har ogsa veert fravaerende i den norske
leererutdanningen, som gjar at dagens laerere trolig ikke har tilegnet seg den kunnskapen og
kompetansen som er ngdvendig for & kunne tilrettelegge undervisningen for disse elevene
(ibid.). Norge har lenge forsgmt et viktig forskningsomrade det trengs utvikling pa, hevder

Skogen og Idsge (2011). Skogen (2010, 2012) har gjennom sin forskning pa omradet kommet
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frem til at det er sarlig to myter som har statt sterkt i Norge nar det gjelder evnerike barn, og
som trolig har veert medvirkende til at pedagogisk og spesialpedagogisk utdanning og
forskning har nedprioritert & fokusere pa denne elevgruppen: 1) Evnerike barn klarer seg selv.

2) A gi spesiell hjelp til de evnerike er & anse som uheldig elitisme.

Evnerike elever er viet en langt starre oppmerksomhet internasjonalt enn i Norge. Bade i
Tyskland, Nederland og USA finnes det egne videreutdanninger for leerere som gnsker a leere
mer om elevgruppen, samt at de har egne opplaringsplaner i skolen for de elevene som anses
som evnerike (Tannenbaum, 2000). Flere land aksepterer ogsa evnerike elever som en
spesialpedagogisk oppgave, noe som ikke er tilfellet i Norge (Smedsrud, 2014; Skogen, 2012).
Skogen (2012) har skrevet et kapittel i boken «Spesialpedagogikk», der han hevder evnerike
barn ber innlemmes i spesialpedagogikken, og mener Norge neglisjerer Council for Exeptional
Childrens anbefaling om a tilby evnerike elever spesialundervisning. | Opplaringslovens § 5-1
blir det fremhevet at elever som ikke far tilfredsstillende utbytte av den ordinaere opplaringen
har rett pa spesialundervisning, og derav fa utarbeidet en individuell opplearingsplan ut fra sine
behov og forutsetninger (Oppleringslova, 1998). | Utdanningsdirektoratets (2014b) veileder

«Veilederen Spesialundervisning» star det fglgende:

Retten til spesialundervisning omfatter ikke elever som larer raskere eller mer enn
gjennomsnittet, og som derfor ikke far tilfredsstillende utbytte av opplaringen. Evnerike
elever som leerer raskere er omfattet av det generelle prinsippet om at oppleringen skal
tilpasses den enkeltes behov (s. 13).

Ekspertgruppen for spesialpedagogikk (2014) har ogsa valgt a ikke inkludere evnerike elever
i det spesialpedagogiske fagfeltet. De argumenterer, pa lik linje med Utdanningsdirektoratet
(2014b), med at disse elevene skal fa sitt oppleringstiloud innen rammen av tilpasset
opplering. Stortingsmeldingen «Motivasjon — Mestring — Muligheter» understreker at
tilpasningen ogsa skal omfatte evnerike elever (Meld. St. 22 (2010-2011), s. 55).

Til tross for lang stillhet pa dette omradet i Norge, har det blitt satt mer lys pa evnerike elever
de siste arene. Ut ifra det jeg har funnet av norsk litteratur pa feltet, er det gitt ut ytterligere
tre bgker etter at Skogen og Idsge farst satte temaet pa dagsorden med boken «Vare evnerike
barn — en utfordring for skolen» i 2011. Den nyeste boken, «Evnerike elever og tilpasset
opplering» av Smedsrud og Skogen, ble utgitt i 2016. | tillegg publiserte Kunnskaps-
departementet 15. september 2016 utredningen «Mer & hente — bedre lering for elever med
stort leeringspotensial» (NOU 2016:14), utarbeidet av Jgsendalsutvalget. Utvalget peker pa at

grunnopplearingen i norsk skole ikke utnytter handlingsrommet godt nok nar det gjelder
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pedagogisk og organisatorisk differensiering som kan gi evnerike elever en tilfredsstillende
opplering. I utredningen anbefales det en rekke tiltak knyttet til rammebetingelser, kunnskap
og kompetanse, som er ment a gi evnerike elever et bedre skoletilbud. Det understrekes blant
annet at elevgruppen behgver pedagogisk gode og gjennomtenkte opplegg med progresjon,
samt stadig nye innfallsvinkler til lerestoffet. Utvalget fremhever ogsa et behov for mer
forskningshasert kunnskap pa feltet sett ut ifra en norsk kontekst (NOU 2016:14).

Med hensyn til forskning om evnerike elever, finnes det langt mer internasjonalt enn i Norge.
Ettersom studien min er ment & beskrive disse elevene i en norsk kontekst vektlegges
hovedsakelig norske studier. De mest sentrale norske forskningsprosjektene om evnerike
elever er masterstudier. Jeg vil derfor referere til resultater fra utvalgte masteroppgaver jeg
anser som interessante for min studie, samt en undersgkelse av Kjell Skogen. Et fellestrekk
for samtlige av de tidligere studiene, er at det etterlyses mer forskning pa feltet. Opsahls (2015)
studie, som omhandler evnerike elevers skolelivskvalitet, viser at skolegangen til de evnerike
deltakerne for det meste var preget av kjedsomhet, manglende tilpasning og en opplevelse av
at det beste var a ikke vaere smart. Samtlige av deltakerne forteller at potensialet deres sjelden
ble utnyttet, og at de derfor valgte a ikke felge opp egne interesser. Hovedresultater fra
Smedsruds (2012) studie viste at evnerike elever og deres foreldre opplevde & ikke bli
tilstrekkelig ivaretatt av norsk skole nar det gjelder tilpasset opplaring. Disse funnene
bekreftes pa flere omrader av Skogens (2010) undersgkelse, som viste at ingen av de evnerike
voksne deltakerne var forngyde med skolegangen de fikk som barn, og utviklet et generelt
negativt forhold til skolen. En av deltakerne opplevde sa stor grad mobbing og neglisjering at

hun bevisst valgte a tilpasse seg klassegjennomsnittet for & ikke skille seg ut (ibid.).

Nar det gjelder forskning om lereres opplevelser av arbeid med evnerike elever, viste
resultater fra Engelstads (2012) studie at lererne som deltok uttrykte god forstaelse for
begrepet tilpasset oppleering, men at det faglige tilbudet som ble gitt til elevgruppen ofte var
svaert tilfeldig. Dette pa grunn av manglende fokus og retningslinjer fra skolens side. Larerne
pekte ogsa pa at de falte seg usikre i sin rolle med tanke pa at de ikke strakk til faglig, da de
evnerike elevene ofte stilte avanserte spgrsmal og gnsket starre utfordring. Videre uttrykte
lererne i Engelstads (2012) studie at de ofte ikke greide a gi alle elever et fullverdig tilpasset
tilbud i samlet klasse, grunnet tidsaspektet og de store individuelle forskjellene blant elevene.
Derav ble de evnerike elevene gjerne tilsidesatt til fordel for tilrettelegging for elever med

vansker. Larerne etterlyste ogsa et nermere samarbeid og samkjering mellom de ulike



trinnene pa skolen (ibid.). Finsbergs (2015) studie, om fire grunnskolelareres oppfatninger
om og utfordringer med tilpasset oppleering for evnerike elever, kom det frem at lererne sa ut
til & mangle informasjon og kompetanse om evnerike elever og tilpasning for dem. Videre
kom det frem at leererne gnsket at de evnerike elevene skulle vare en del av klassen, men at
dette sjelden lot seg gjare ut ifra de pedagogiske tiltakene som blir anbefalt & benytte. I tillegg
ble det uttrykt enighet blant leererne om at denne elevgruppen burde ha rett pa spesial-
undervisning, ettersom den tilpassede opplaringen for evnerike elever krever mer innsats enn

hva som inngar i prinsippet om tilpasset opplering (ibid.).

Slik det kommer frem i avsnittene ovenfor, blir det bade i den norske litteraturen pa feltet (se
bl.a. Smedsrud & Skogen, 2016), Kunnskapsdepartementets utredning (NOU 2016:14), samt
tidligere norsk forskning pa feltet, etterspurt mer forskning vedrgrende evnerike elever. Dette
gir en ytterligere motivasjon for valg av tema for oppgaven min. Smedsrud og Skogen (2016)
fremhever at det serlig gnskes mer forskning som belyser feltet med samme utgangspunkt,

slik at en kan fa et bredere grunnlag for a beskrive evnerike elevers situasjon i norsk skole.

Oppgavens avgrensning til faget matematikk ble fgrst og fremst valgt for at omfanget ikke
skulle bli for stort. En annen begrunnelse er at jeg har funnet lite relevant tidligere norsk
forskning pa feltet rettet mot faget matematikk. Dette til tross for at litteratur pa omradet viser
at evnerike elevers usedvanlige evner ofte kommer til syne gjennom matematisk resonnering,
problemlgsning og logisk tenkning (se bl.a. Idsge, 2014a). Jeg ble derfor motivert av tanken
pa & undersgke noe «nytt». Videre tilsier bade resultater fra nyere PISA og TIMMS-
undersgkelser at det kan ha skjedd en framgang i norske elevers prestasjoner i matematikk.

Denne endringen kommer tydelig frem i titlene til TIMSS-rapportene i lgpet av de siste arene:

2003: Hva i all verden har skjedd i realfagene? Norske elevers prestasjoner i matematikk
og naturfag i TIMSS 2003

2007: Tegn til bedring: norske elevers prestasjoner i matematikk og naturfag i TIMSS 2007

2011: Framgang, men langt fram: norske elevers prestasjoner i matematikk og naturfag i
TIMSS 2011

2015: Vi kan lykkes i realfag: Resultater og analyser fra TIMSS 2015

Denne tilsynelatende framgangen har veart med & begrunne mitt fokus pa matematikk i
oppgaven, da det indikeres at det har skjedd en positiv endring i matematikkundervisningen i
norsk skole, kanskje ogsa med tanke pa tilpasning for evnerike elever? Dette var noe jeg hadde

lyst & finne neermere ut av.



1.2 Studiens formal, problemstilling og forskningsspgrsmal

Formalet med forskningen min er a rette lyset mot evnerike elevers opplaringssituasjon i
grunnskolen, med fokus pa a forsta laereres erfaringer med og oppfatninger om tilpasning av
matematikkundervisningen for denne elevgruppen. Interessen for a forske pa akkurat dette
omradet, er basert pa et gnske om a finne ut om evnerike elever far den undervisningen de
ifalge Oppleeringslovens 81-3 har rett pa: en undervisning tilpasset deres evner og

forutsetninger (Oppleringslova, 1998).
Problemstillingen min er som fglger:

Hvordan blir evnerike elever i grunnskolen ivaretatt nar det gjelder prinsippet tilpasset

opplering i faget matematikk, sett ut fra leererens perspektiv?

Jeg sa et behov for & spesifisere problemstillingen ytterligere og lagde derfor falgende

forskningsspgrsmal:

1) Hvordan blir ulike omrader av matematikkundervisningen, slik som lzrestoff,
arbeidsmater og organisering, tilrettelagt for evnerike elever?
2) Hva vektlegger lerere som viktige egenskaper hos seg selv i arbeid med a tilpasse

oppleringen for evnerike elever?

1.3 Oppgavens struktur

Oppgaven er delt inn i fem kapitler. Jeg har allerede redegjort for kapittel 1, med tanke pa
bakgrunn for valg av tema, studiens formal, samt presentasjon av problemstilling og
forskningsspgrsmal. | kapittel 2 gjor jeg rede for studiens teoretiske forankring. Deretter
presenteres den metodiske tilneermingen for studien i kapittel 3, hvor jeg viser fremgangen i
forskningsprosessen gjennom a synliggjere og begrunne alle valgene jeg har tatt. | kapittel 4
presenterer jeg og drafter de mest sentrale funnene som kom frem gjennom intervjuene med
leererne. Avslutningsvis, i kapittel 5, sammenfattes de mest sentrale funnene knyttet til
formalet ved studien og dens problemstilling og forskningsspgrsmal, samt at det trekkes en

konklusjon for studien.






Kapittel 2. Teoretisk forankring

| dette kapittelet presenteres forst aktuell teori om evnerike elever, knyttet til definisjoner,
forstaelsesmodeller og karakteristiske kjennetegn. Deretter gar jeg narmere inn pa de
overordnede prinsippene for oppleering i norsk skole: tilpasset opplering, inkludering og
likeverd. Deretter gjor jeg rede for sider ved faget matematikk som anses som relevante for

oppgaven. Til slutt kommer jeg inn pa laererens rolle i arbeid med evnerike elever.

2.1 Evnerike elever — hvem er de?

Litteraturen inneholder en mengde benevnelser av hva det vil si a vaere evnerik og det a ha et
talent, slik som «evnerike elever» (Smedsrud & Skogen, 2016), «elever med ekstraordinzrt
leeringspotensial» (NOU 2016:14), «elever med akademisk talent» (ldsge, 2014a) og
«talentfulle» (Nissen et. al., 2012). Enkelte anvender begreper som «talentfull», «hgyt
begavet» og «evnerik» synonymt (Mdnks og Ypenburg, 2008). | min oppgave velger jeg a
forholde meg til betegnelsene «evnerike elever», «evnerike elever med sarlig talent i
matematiske» og «matematisk talentfulle elever». Begrunnelsen for valg av de to sistnevnte,

er oppgavens fokus pa faget matematikk.

Videre i dette delkapittelet vil jeg presentere og utdype ulike definisjoner, samt modeller og

karakteristiske kjennetegn, for a beskrive og forsta evnerike elever ytterligere.

2.1.1 Et definisjonsmangfold

Det finnes flerfoldige definisjoner, bade internasjonalt og nasjonalt, som benyttes for a
beskrive og forsta evnerike elever. Disse elevene er i tillegg en heterogen gruppe (Smedsrud
& Skogen, 2016), med vel sa mange individuelle forskjeller innad som andre elevgrupper.
Dette gjor det vanskelig a finne én felles definisjon for hvem evnerike elever er og hva deres
behov er (Skogen & ldsge, 2011; Idsge, 2014a).

Den mest vanlige og tradisjonelle maten a definere evnerike elever pa, er ut ifra intelligens-
kvotienten (1Q) basert pé intelligenstester! (Hofset, 1970). Det er imidlertid noe uenighet blant
forskere angaende hvor den nedre grensen skal ga for at en elev skal kunne betegnes som
evnerik (Skogen & Idsge, 2011). Likevel antas det at personer med en 1Q-verdi pa 130 eller

over har hgyere kognitiv intelligens enn sin jevnaldrende sammenligningsgruppe, som utgjar

! Intelligenstester utrykker en bestemt 1Q-verdi, omtalt som en intelligenskvotient. Testverdien hos et individ skjer gjennom
sammenligning med en gruppe individer i en bestemt aldersgruppe (Ménks & Ypenburg, 2008).
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2-5% av befolkningen (Silverman, 2009). Til tross for at intelligenskvotient fremdeles er en
indikator pa at en elev kan betegnes som evnerik eller ikke (Skogen & ldsge, 2011), finnes
det i dag en rekke definisjoner som omtaler det & veere evnerik som noe mer enn kun en hgy
IQ. Det pedagogiske feltet domineres av definisjoner som er basert pa en sakalt
flerfaktorbasert eller multidimensjonal forstaelse av evnerike barn, som er mer fleksibel enn
a kun beskjeftige seg pa om elevene skarer over eller under en bestemt intelligenskvotient
(ibid.; Smedsrud & Skogen, 2016). Det er en multidimensjonal forstaelse jeg baserer

oppgaven min pa. Nedenfor refereres det til fire slike definisjoner:

(...) hayere enn gjennomsnittlig effektivitet av hjernefunksjon (Skogen & Idsge, 2011, 5.87).

(...) elever med sterke behov og potensial innenfor akademiske fag som matematikk, lesing/
skriving/sprak, naturfag, teknologi, samfunnsvitenskap eller kreative/estetiske fag, og som kan
transformere sitt potensial til talent kun dersom disse behovene blir identifisert og mett i et rikt og
responderende laeringsmiljg (Idsge, 2014a, s. 14).

Children and young people with one or more abilities developed to a level significantly ahead of
their year group (or with the potential to develop those abilities) (Department for Children, Schools
and Families (DCSF), 2008, s. 1).

Gifted individuals are those who demonstrate outstanding levels of aptitude (defined as an
exceptional ability to reason and learn) or competence (documented performance or achievement
in top 10% or rarer) in one or more domains (National Association of Gifted and Talented
(NAGC), 2010).
Med utgangspunkt i definisjonene ovenfor har evnerike elever hgyere utviklede evner enn
sine jevnaldrende, eller et potensiale for & kunne utvikle eksepsjonelle evner innen ett eller
flere omrader (Skogen & ldsge, 2011; ldsge, 2014a; DCSF, 2008; NAGC, 2010). I tillegg
vektlegger Idsge (2014a) i sin definisjon at et velfungerende laeringsmiljg rettet mot elevenes

behov vil vare ngdvendig for a sikre at deres potensielle evner utvikles i en positiv retning.

I trad med definisjonene beskrevet ovenfor, viser forstaelsesmodellene til Ménks og Y penburg
(2008) og Heller et al. (2005) hvordan evnerike elever ikke kun kan forstds ut ifra
intelligenskvotient, men at deres evner kan vare spesifisert til ett eller flere omrader og er

avhengig av et samspill mellom vesentlige faktorer i elevens miljg.

2.1.2 Forstaelsesmodeller
Det er utviklet et bredt utvalg av teoretiske modeller for a forsta hvem evnerike elever er. Her
presenteres to modeller som jeg mener er representative for de perspektiver jeg legger til grunn

for min oppgave.



«The Multifactorial Model of Giftedness»

Inspirert av blant annet Renzullis modell «The Three Ring Conception of Giftedness» (1978,
2005), har Monks og Ypenburg (2008) utviklet «flerfaktormodellen for hay begavelse» (norsk
oversettelse). Modellen viser til de tre personlige egenskapene som ofte gir seg til kjenne hos
evnerike elever: betydelige intellektuelle evner, motivasjon og kreativitet. Det som skiller
flerfaktormodellen fra Renzullis modell, er at Monks og Ypenburg (2008) inkluderer tre

sosiale faktorer i form av skole, vennekrets og familie (se figur nr.1).

Venner

AXD

Betydelige
intellektuelle
evner

'

Hoy begavelse

Figur 1: Flerfaktormodellen for hgy begavelse (M6nks & Ypenburg, 2008, s. 31).

Den farste egenskapen, betydelige intellektuelle evner, vil si at elevens 1Q ligger over 130.
Motivasjon omhandler at en har viljen og evnen til & gjennomfare bestemte oppgaver. Denne
egenskapen kommer ogsa til uttrykk gjennom personlig interesse, samt evnen til a sette seg
mal og handtere risiko. Den siste egenskapen, kreativitet, omfatter & se kreative og
oppfinnsomme lIgsninger pa problemer. Kreativitet handler ogsa i stor grad om selvstendig
tenkning. De tre sosiale faktorene i modellen, skole, vennekrets og familie, viser til at
samspillet mellom eleven og det sosiale miljget rundt er avgjerende for a at elevenes evner
kan utvikles og komme til uttrykk gjennom bemerkelsesverdige prestasjoner eller handlinger
(Ménks & Ypenburg, 2008).

«The Munich Model of Giftedness»

I modellen «The Munich Model of Giftedness» (MMG), utviklet av Heller et al. (2005), tas
det utgangspunkt i fire omrader som hevdes & vare vesentlige for evnerike elever:
talentfaktorer, ikke-kognitive personlighetsfaktorer, miljgmessige faktorer og prestasjons-

omrader (min oversettelse) (se figur nr.2). Pa lik linje med «flerfaktormodellen for hgy



begavelse» understreker MMG at evnerike elevers potensial kun kan utvikles gjennom et godt

samspill mellom flere vesentlige faktorer (Heller et al., 2005).

Talentfaktorer: Miljemessige faktorer:
Intelligens, kreativitet og sosial kompetanse Klasseroms- og leeringsmiljg, miljget hjemme og
undervisningskvaliteter

Ikke-kognitive personlighetsfaktorer: Prestasjonsomrader:
Motivasjon, leeringsstrategier, selvbevissthet Matematikk, naturfag, teknologi, sprak

Figur 2: The Munich Model of Giftedness (forenklet versjon, fullstendig figur se vedlegg nr.1) (Heller
etal., 2005, s. 149).

Talentfaktorene predikerer om en elev er evnerik eller ikke, mens de miljgmessige og ikke-
kognitive faktorene pavirker talentfaktorene. For eksempel vil klasseromsmiljget eller elevens
motivasjon kunne ha innvirkning pa utviklingen av kreativitet. Prestasjonsomrader forstas
som ulike omrader talentet til eleven kan utspille seg pa. Ifglge Heller et al. (2005) ma en

studere alle faktorene samtidig for & kunne identifisere elevens evner.

Bade «flerfaktormodellen for hgy begavelse» og MMG kan ses pa som multidimensjonale
forstaelsesmodeller (jf. Skogen & Idsge, 2011), da de viser det komplekse samspillet mellom
ulike pavirkningsfaktorer som ma innga for at evnerike elever far utvikle seg ut fra sine

forutsetninger.

2.1.3 Karakteristiske kjennetegn for evnerike elever

Som nevnt i kapittel 2.1.1 («Et definisjonsmangfold») er evnerike elever en heterogen gruppe,
og en kan derfor ikke si at «slik er en evnerik elev» (Distin, 2006; Smedsrud & Skogen, 2016).
Likevel finnes det enkelte generaliserbare kjennetegn som en med varsomhet kan bruke for &

gjenkjenne disse elevene (ibid.).

Et overordnet kjennetegn hos de evnerike elevene er, ifalge Skogen og Idsge (2011), deres
uvanlig hgye energiniva og ekstreme laerelyst. Leaerelysten kommer gjerne til syne gjennom
lidenskapelige interesser, ekstrem nysgjerrighet, iver, stort engasjement, samt vurderinger
som gjerne er sveert modne for alderen (se bl.a. Clark, 2013; Smedsrud & Skogen, 2016;
Silverman, 1993). Skogen (2012) hevder at evnerike elever ofte etterspar logiske begrunnelser
pa det de gnsker a fa oppklart. Dette henger trolig sammen med et annet karakteristisk trekk
som mange av disse elevene ser ut til & ha felles: Et gnske om a lere, forsta og oppdage (Distin,
2006; Skogen, 2012). Et annet grunnleggende trekk for evnerike elever, er at de har en hgyere
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kognitiv intelligens enn sine jevnaldrende. Dette er allerede blitt papekt i kapittel 2.1.1 (jf.
intelligenskvotient), men det finnes ogsa synlige trekk som kan indikere deres intellektuelle
niva. Disse elevene har blant annet ofte en tidlig sprakforstaelse, et godt ordforrad og en rask
tilegnelse av laerestoff. | tillegg er de gjerne svert dyktige til & resonnere, tenke abstrakt og
trekke logiske slutninger (Clark, 2013; Distin, 2006; Silverman, 1993). Mange evnerike elever
har ogsa en utpreget sosial intelligens, som kan komme til uttrykk ved at de tilbringer mye tid
sammen med eldre elever og voksne, som fglge av sine velutviklede sprakferdigheter og
avanserte tenkemater. Fglgelig kan evnerike elever ha vanskeligheter med a utvikle vennskap
med jevnaldrende (Distin, 2006; ldsge, 2014a).

Til tross for de overnevnte kjennetegnene, hevder Smedsrud og Skogen (2016) at en ikke kan
sette likhetstegn mellom et hgyt intellektuelt niva og gode prestasjoner pa skolen. Denne
misoppfatningen underbygges ogsa av Skogen og Idsge (2011). Miljgmessige faktorer er
gjerne med a pavirke om elevene far utlgp for sine evner (Smedsrud & Skogen, 2016; jf.
Kap.2.1.2). Videre papekes en annen misforstaelse om at evnerike elever ikke behgver a
arbeide for & oppna malene sine. «Stikkord som muligheter, arbeidsevne og utholdenhet er
viktig ogsa for evnerike barn» (Smedsrud & Skogen, 2016, s. 15). Her understrekes
betydningen av et leeringsmiljg som mgater elevenes behov (jf. Kap.2.1.1). Dette underbygges
ogsa av Pettersson og Wistedt (2013), som hevder evnerike behgver pedagogisk stette pa lik

linje med andre elever for & utvikle seg.

Mange ser ut til & ha en oppfatning av evnerike elever som de flinke elevene pa skolen. Dette
er ifglge et flertall av forskere pa omradet ikke riktig (se bl.a. Szabos, 1989, referert i Skogen
& ldsge, 2011). Evnerike elever tenker og handler pa andre mater enn det som forventes av
de skoleflinke, og har derav ogsa andre behov og forutsetninger (ldsge, 2014a). De flinke
elevene starter gjerne pa skolen med et godt leringspotensial, god lerelyst og befinner seg
ofte i toppsjiktet av klassen. Evnerike elever befinner seg derimot ofte forut for klassen, og
har evnen til og interessen for & utvikle seg lengre enn det pensum legger opp til. Dersom de
blir bedt om & jobbe med gjentakende oppgaver de allerede behersker, kan motivasjonen deres
utebli og skolen bli forbundet med frustrasjon og irrelevans. Enkelte ganger medferer dette
at de gir opp, og kun gjer det mest ngdvendige for 8 komme seg gjennom skoledagen (Clark,
2013; Smedsrud, 2012; Szabos, 1989, referert i Skogen & ldsge, 2011). En annen forskjell
kan illustreres gjennom at en skoleflink elev gjerne lurer pa hvordan 2x2 utfares, og aksepterer
det svaret de far, mens de evnerike gnsker a vite hvorfor 2x2=4 (Smedsrud, 2012; Idsge,

11



2014a). Nysgjerrigheten for slike underliggende forklaringer kan relateres til egenskaper en

finner hos matematisk talentfulle elever (Idsge, 2014a).

Pa bakgrunn av de overnevnte kjennetegnene (jf. Kap.2.1.3), samt trekk hos matematisk
talentfulle elever (jf.Kap.2.3.1), har jeg utarbeidet en sammenfatning som jeg med forsiktighet
har basert oppgaven min pa, som en kilde til & karakterisere hvem de evnerike elevene er og

som kriterier for utvelging av deltakere til oppgaven (jf. Kap.3.3.3);

e Leerer serdeles raskt og er forut klassen.

e Er ekstremt nysgjerrige, stiller sparsmal og diskuterer i detalj.

e Har et sveert godt ordforrad for sin alder.

e Er pa et hgyere niva enn jevnaldrende nar det gjelder problemlgsning og abstrakt
tenkning.

e Ersvert dyktige til & resonnere og trekke logiske slutninger.

e Tenker komplekst og trives med kompleksitet.

Det er med andre ord seks kriterier jeg ser pa som grunnleggende for a beskrive evnerike elver.

2.2 Overordnede prinsipper for opplaering i norsk skole

Helt siden skoleloven av 1739 og frem til dagens opplaringslov, har Norge hatt en
grunnleggende ideologi om at skolen skal vare «for alle» (Skogen & ldsge, 2011). Dersom
dagens norske skole skal lykkes med & fglge denne ideologien, hevder Hastein og Werner
(2014) at opplaeringen ma innebere variasjon og fleksibilitet, slik at alle elever far lik mulighet
til & utvikle seg. Det er dette tilpasset opplaering blant annet dreier seg om, et prinsipp som for
farste gang ble nedfelt i Lov om grunnskolen av 1975, under § 7-1 (jf. Ot.prp. nr. 64 (1973-
1974)). Til sammen utgjer tilpasset opplering, inkludering og likeverdig opplering de
overordnede prinsippene for opplaring i norsk skole. Disse prinsippene, samt elevers rett til

medvirkning og medbestemmelse, vil bli ytterligere beskrevet i dette kapittelet.

2.2.1 Tilpasset opplaering

Tilpasset oppleering er et grunnleggende prinsipp uttrykt i Opplaeringsloven § 1-3, som
omhandler & tilpasse opplaringen til hver enkelt elevens evner og forutsetninger (jf.
Oppleringslova, 1998), og blir ansett som en av leererens mest utfordrende oppgave a innfri
(Hastein & Werner, 2014). Prinsippet gjelder bade for elever i den ordinzre opplaringen og
for de som mottar spesialundervisning (Oppleringslova, 1998; Utdanningsdirektoratet,
2016a). Til forskjell fra spesialundervisning, er ikke tilpasset opplering en individuell
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rettighet (jf. Ot.prp. nr. 46 (1997-1998)), men skoleeier, ledelsen og personalet ved skolen er
likevel pliktig & felge opp tilpasningen pa en god og forsvarlig mate for hver enkelt elev
(Utdanningsdirektoratet, 2007). Dette betyr nedvendigvis ikke at all opplearingen skal
individualiseres, men at leeringsmiljget legges opp med hensyn til variasjonen blant elevene
(ibid.). Dersom tilpasningen ikke blir utfgrt pa en tilfredsstillende mate, hevder Smedsrud og
Skogen (2016) at skolen bryter med en av sine fundamentale oppgaver. Videre referer
Bachmann og Haug (2006) til en smal og vid forstaelse av begrepet tilpasset opplaring. Den
smale forstaelsen dreier seg om tilpasning rettet mot den enkelte elev eller elevgruppe, i form
av ulike konkrete tiltak og metoder. Den vide forstaelsen omfatter et ideologisk perspektiv av
begrepet, og vektlegger behovet for en overordnet strategi for tilpasset opplaering som preger

hele skolen og dens praktiske virksomhet (ibid.).

| Stortingsmeldingen «...og ingen sto igjen. Tidlig innsats for livslang laering» (St.meld. nr.

16 (2006-2007)) pekes det pa at tilpasset opplearing er et virkemiddel for lering, og at:

Alle elever skal i arbeidet med fagene mate realistiske utfordringer og krav de kan strekke seg
mot, og som de kan mestre pa egen hand eller sammen med andre. Elevene har ulike
utgangspunkt og ulike behov i arbeidet med de nasjonalt fastsatte kompetansemalene (s. 76).

I lys av det St.meld. nr. 16 (2006-2007) fremhever i sitatet ovenfor, understreker Idsge (2014b)
viktigheten av en oppleering som gir passende utfordringer til alle elever med ulike evner, ikke
kun til de som mottar spesialundervisning. | Stortingsmeldingen «Motivasjon — Mestring —
Muligheter» papekes det at tilpasningen ogsa skal gjelde de evnerike elevene (Meld. St. 22
(2010-2011), s. 55). Dette medfarer at differensiering av oppleeringen ogsa skal gjelde for

evnerike elever.

Differensiering av opplaeringen

For & oppna en tilpasset opplearing i klasserommet kreves det at undervisningen differensieres.
Meld. St. 22 (2010-2011) beskriver at det & beherske pedagogisk differensiering er en viktig
kompetanse for den profesjonelle laerer, og forklarer dette som:

[...] at elevene far litt ulike oppgaver, at de far ferdigstille arbeid med litt ulike tidsfrister, eller
at de far velge ulike innganger til lering ut fra egne interesser eller egen kunnskap om
leeringsstrategier (s. 20).

Den pedagogiske differensieringen dreier seg om a tilpasse opplaringen til elevenes evner
innenfor rammen av fellesskapet i klassen, for eksempel i form av at elevene arbeider i ulikt
tempo (Imsen, 2012). Differensiering innebarer ogsa en organisatorisk dimensjon, som

omhandler & inndele elevene i grupper etter for eksempel deres faglige niva eller interesser
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(ibid.). Denne differensieringsformen er, ifglge Oppleeringslovens § 8-2, kun lov & benytte

over et kortere tidsrom i norsk skole (Opplaringslova, 1998).

Tomlinson (2014) underbygger viktigheten av et differensiert klasserom, og anbefaler at
leerere bar forsgke & fange opp enhver elevs ulike leremate og interesse, og inkludere dette i
planleggingen av timene. Videre fremhever hun et gnske om at lzerere ber reflektere over hvor
godt differensieringsstrategiene som benyttes fungerer, og eventuelt hvordan de kan forbedres
(ibid.). I kapittel 2.3 («Matematikk som fag i arbeid med evnerike elever») kommer jeg
narmere inn pa konkrete strategier laereren kan benytte for a differensiere undervisningen for
evnerike. For gvrig ser det ikke ut til at differensieringsprinsippet i den norske skole i serlig

grad rettes mot denne elevgruppen (Cosmovici, Idsoe, Bru & Munthe, 2009).

2.2.2 En inkluderende og likeverdig oppleering

Ifelge Hastein og Werner (2014) ligger begrepene tilpasset opplaring og inkludering neert
hverandre, serlig i praktiske laeringssituasjoner. Dette underbygges av Smedsrud og Skogen
(2016), som hevder at en adekvat inkludering og tilrettelegging ferst oppnas nar elevene
opplever at undervisningen ivaretar deres behov. Utdanningsdirektoratet (2007) viser til at en
inkluderende opplaering baserer seg pa at skolen imgtekommer hver enkelt elevs
forutsetninger og behov, slik at de far ta del i fellesskapet pa en likeverdig mate bade faglig,
sosialt og kulturelt. Betydningen av et inkluderende leeringsmiljg kan, ifelge Idsge (2014a),

ikke fremheves nok.

Inkluderingsprinsippet skal altsa gjelde alle elever, ogsa de evnerike (Smedsrud & Skogen,
2016). Dette kommer tydelig frem i UNESCOs? Salamanca-erklering, hvor det blant annet

Star:

The guiding principle that informs this Framework is that schools should accommodate all
children regardless of their physical, intellectual, social, emotional, linguistic or other
conditions. This should include disabled and gifted children (UNESCO, 1994, s. 15).

Her blir funksjonshemmede og evnerike barn (gifted children) nevnt i samme setning, og

fremhevet som elevgrupper det er viktig  inkludere i skolen (ibid.).

Til tross for at inkludering skal gjelde hele mangfoldet av elever pa skolen, papeker Groven
(2013) at prinsippet ikke inneberer at alle elevene i klassen ma gjere alt likt hele tiden. Her

2 UNESCO (United Nations Ministry of Educational, Scientific and Education and Science Cultural Organization) legger et
farende prinsipp for utdanningspolitikken til land som har underskrevet. Norge er et av dem (Smedsrud & Skogen, 2016).
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refererer hun til differensieringsmuligheter knyttet til a tilpasse oppgaver og organisering av
undervisningen (ibid.). Fglgende sparsmal blir ogsa stilt: «<Hvordan kan elever som i mangt
er sveert ulike, delta i et meningsfylt fellesskap der mening kan oppleves ulikt?» (Groven,
2013, s. 80). Selv om Groven (2013) retter dette spersmalet mot barn med
funksjonsnedsettelser, vil dette trolig veere like aktuelt for andre elevgrupper som faler seg
tilsidesatt i klasserommet, slik som evnerike elever. Denne oppfatningen stgttes av Monks og
Ypenburg (2008): «Det finnes ingen stgrre urett enn & behandle ulikt likt» (s. 92).
Klasserommet bgr veere et trygt og aksepterende sted for et mangfold av elever som gjar ulike
oppgaver ut fra sine unike interesser og evner (ldsge, 2014a). Dette kan videre ses i
sammenheng med Utdanningsdirektoratets (2007) syn pa likeverdig opplaering, som hevder
at det kreves forskjellsbehandling blant elevene for a sikre en likeverdig opplaring. En lik

behandling er ikke lgsningen (ibid.).

En naermere forstaelse av hva likeverdig opplaring inneberer, blir beskrevet i proposisjonen
for Stortingets vedtak av Opplaringsloven, «<Om lov om grunnskolen og den vidaregaande

opplaringa (opplaringslova)», hvor det star falgende:

Eitt av mala for styringa av opplaringssektoren er retten for alle til eit gratis og likeverdig
opplearingstilbod. For & gi den enkelte eleven eit likeverdig opplaringstilbod ma dette tilbodet
vere tilpassa fgresetnadene til elevane (Ot.prp. nr. 46 (1997-1998)).

Nok en gang trekkes en parallell til tilpasset opplaering, med tanke pa & gi elevene like
muligheter uavhengig av deres evner og forutsetninger, noe ogsa Utdanningsdirektoratet (2007)
fokuserer pa nar det gjelder likeverdig opplaring. Videre hevder Utdanningsdirektoratet (2007)
at likeverdig opplaring ma forstas bade pa et systemniva, med utgangspunkt i lover og planer,

samt pa et individniva med hensyn til & tilpasse opplaringen til den enkelte elev.

2.2.3 Elevers rett til medvirkning og medbestemmelse

| opplaringslovens §1-1 («Formalet med opplaringa»), star det blant annet fglgende om
elevers rettigheter i den norske grunnskole: «Dei skal ha medansvar og rett til medverknad»
(Oppleeringslova, 1998). Dette innebzrer at skolen skal lzre elevene & forsta hva det vil si a
ha medbestemmelse, medansvar, rettigheter og plikter i et samfunn som bygger pa toleranse,
likeverd og demokrati — og slik sikre at de unge patar seg arbeidslivets oppgaver og blir

selvstendige og samfunnsnyttige mennesker (ibid.).
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2.3 Matematikk som fag i arbeid med evnerike elever

| dette delkapittelet vil det fokuseres pa evnerike elevers opplaringsbehov i matematikk, i
form av karakteristiske trekk hos matematisk talentfulle elever, samt ulike differensierings-
strategier som kan benyttes for & imgtekomme disse elevene pa en best mulig mate. For gvrig
vil bade kjennetegnene og strategiene som presenteres kunne gjelde alle evnerike elever

generelt.

2.3.1 Evnerike elever med seerlig talent i matematikk

Gjennom definisjonene presentert i kapittel 2.1.1 og modellene i kapittel 2.1.2, kommer det
frem at evnerike elever kan ha bemerkelsesverdige evner innen bestemte omrader, for
eksempel i matematikk (DCSF, 2008; Idsge, 2014). Disse elevene kan omtales som

matematisk talentfulle elever (Idsge, 2014a).

Matematisk talentfulle elever har gjerne en utpreget kreativitet i matematikkfaget, som ifglge
Sriraman (2004) kommer til syne ved at eleven har s@regne og fornuftige lgsninger pa gitte
problem, samt stiller sparsmal som gjer at en kan se problemet fra flere vinkler. Disse elevene
viser en usedvanlig god evne til & tenke abstrakt og logisk, og kan ofte resonnerer matematiske
problem hurtigere enn laereren sin (Krutetskij, 1976, referert i Idsge, 2014a, s. 63). Videre
papeker Idsge (2014a) at de matematisk talentfulle elevene ikke ngdvendigvis er de som
presterer best pa prever. Dette kan ha sammenheng med at de gjerne er opptatt av selve
lasningsprosessen, framfor hurtige og repeterende beregninger (Sheffield, 2003, referert i
Idsge, 20144, s. 65). Mye av matematikkundervisningen i dagens skole preges av arbeid med
repetitive oppgaver i lerebgkene, noe disse elevene kan oppleve som lite utfordrende og
demotiverende (Pettersson & Wistedt, 2013). Dersom de blir gitt flere oppgaver om det de
allerede mestrer, i stedet for tilpassede oppgaver, kan leeringsgnisten slukke og energien deres
rettes mot andre mindre nyttige aktiviteter (Clark, 2013; Smedsrud & Skogen, 2016).
Matematisk talentfulle elever, og andre evnerike elever generelt, behgver en inkluderende og
differensiert undervisning som stimulerer til diskusjon og argumentasjon rundt deres uvanlige
lgsningsstrategier og metoder, samt utfordrer deres evner til & tenke logisk, abstrakt og
komplekst, sakalt Gifted Education (Greenes & Mode, 1999, referert i Idsge, 2014a, s. 62;
Pettersson & Wistedt, 2013).

Akselerasjon, samt andre utvalgte pedagogiske differensieringsstrategier, vil bli ytterligere
beskrevet i etterkant av de didaktiske strategiene omtalt nedenfor.
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2.3.2 Didaktiske strategier

Idsge (2014a) viser til utdanningsforskning som tilsier at selve undervisningsmetodene spiller
en starre rolle i arbeid med evnerike elever med matematisk talent, enn pedagogiske strategier,
slik som akselerasjon og berikelse. Opplaringen bgr gi anledning til mer avansert tenkning,
problemlgsningsprosedyrer, metakognisjon® og kompleks resonnering (ibid.). Smedsrud og
Skogen (2016) og Clark (2013) understreker viktigheten av & gi evnerike elever utfordringer i
form av problemlgsningsoppgaver, som legger opp til kritisk og kreativ tenkning, samt
selvrefleksjon. Pa denne maten kan undervisningen imgtekomme elevenes intellektuelle behov
og forhindre underyting (ibid.). Ifglge Bjorkqvist (2003) er det av betydning at hver enkelt elev
far en falelse av eierskap til problemet som blir presentert, for & oppna en utgangsmotivasjon.
En oppgave som oppfattes som et problem for en person, behaver ikke a vaere det for en annen.
Rike matematiske oppgaver er en form for problemlgsning som inviterer elever til refleksjon

rundt matematiske ideer, og har blant annet fglgende kriterier:

e Oppleves utfordrende, kreve anstrengelse og veere tidkrevende.

e Kunne lgses pa flere mater, med ulike strategier og representasjoner.

e Legge opp til matematisk diskusjon ut ifra elevenes ulike lgsninger.

e Kunne lede elevene og lerer til & formulere nye interessante problemer (Hedrén, Taflin &
Hagland, 2005; Utdanningsdirektoratet, 2014a).

Til tross for at Idsge (2014a) fremhever didaktiske strategier som mest sentralt i arbeid med
matematisk talentfulle elever, vil jeg i de videre delkapitlene beskrive utvalgte pedagogiske og

organisatoriske strategier som jeg ogsa anser som relevante i arbeid med disse elevene.

2.3.3 Pedagogiske strategier

Ved pedagogisk differensiering hevder Idsge (2014a) at det bgr arbeides ut fra prinsippet om
den proksimale utviklingssonen, en teori utviklet av Vygotskij (2012). Prinsippet innebzrer at
leereren tilrettelegger undervisningen slik at eleven far utvikle sitt potensial sa langt det lar seg

gjore med statte fra en med mer kunnskap.

Med hensyn til tilrettelegging for evnerike elever, inkludert de med seerlig talent i matematikk,
er akselerasjon og berikelse de to pedagogiske differensieringsstrategiene som er mest forsket
pa og oftest benyttet (Idsee, 2014a; Skogen & ldsge, 2011). Til tross for at de kan oppfattes

som to ulike strategier, understreker Skogen og ldsge (2011): “Etter var mening er ikke

8 | leeringssammenheng betyr metakognisjon at man er bevisst sin evne til & reflektere over egen laeringsprosess
(Skaalvik og Skaalvik, 2013b).
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akselerasjon og berikelse motsatte strategier. De kan brukes i kombinasjon fordi god
akselerasjon inneholder berikelse, mens god berikelse er akselererende” (s. 123). Jeg velger

likevel i det falgende & beskrive dem hver for seg.

Berikelse

Berikelse omhandler & utdype og utvide laerestoffet slik at elevene far anledning til & utfordre
seg mer innenfor fagene enn de ville fatt anledning til i et «vanlig» klasserom. Det skal tilbys
noe mer enn det lereplanen gjer. Det dreier seg om & utnytte den enkelte elevs styrker,
erfaringer og interesser, slik at hans eller hennes individuelle forutsetninger ivaretas og
stimuleres (Monks & Ypenburg 2008; Smedsrud & Skogen, 2016). Dyptgaende prosjekter
innenfor samme emneomrade i et fag er regnet for a veere en god mate a berike undervisningen
pa for evnerike elever (Smedsrud & Skogen, 2016). Helt feilaktig betraktes berikelse i enkelte
tilfeller som & la eleven rette og vurdere medelevers pragver eller hjemmelekser, lgse flere
lignende oppgaver, eller repetere avsnitt (Pettersson & Wistedt, 2013). Matematikk-
undervisningen er spesielt kjent for & benytte en sakalt deduktiv tilnaerming, der elevene far
tildelt repeterende oppgaver, algoritmer og fasiter, som legger fagringer for hva de skal lere.
Dersom leereren i stedet benytter en induktiv tilnerming, med mer frihet til diskusjon og
kreativ tenkning, samt sterre fokus pa prosessen, vil dette veere en bedre form for
tilrettelegging for evnerike elever (Smedsrud & Skogen, 2016).

Akselerasjon

Akselerasjon innebzrer & la en elev fa gjennomga den opprinnelige leereplanen raskere enn
det som er normalt for sine jevnaldrende, bli gitt oppgaver fra et hgyere trinn, eller f& hoppe
over ett eller flere klassetrinn (Idsge, 2014a; Monks & Ypenburg, 2008). Assouline, Colangelo
og Gross (2004) beskriver at eleven ogsa kan akselereres kun innenfor et enkelt fag, slik som
matematikk. Et gkt tempo kan vare med a stimulere motivasjonene til evnerike elever, da
deres evneniva tilfredsstilles (ibid.; Skogen & ldsge, 2011). Denne differensieringsformen ser
ut til & ha stor effekt pa de evnerikes leringsutbytte (jf. Hattie, 2009), men har ogsa mgtt pa
motstand. Det finnes litteratur pa omradet som hevder evnerike elever kan vaere mer umodne
enn eldre elever nar det gjelder den falelsesmessige og sosiale utviklingen (se bl.a. Monks &
Ypenburg, 2008).

Videre fremhever ldsge (2014a) at medvirkning og autonomi er spesielt viktig for evnerike
elever, ettersom de ofte arbeider pa en selvstendig mate. Akselerasjonsmuligheter som gir

eleven mulighet til & medvirke, kan veere med a sikre dette behovet (ibid.).
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Muligheter for selvvalg, medvirkning og selvregulering

A legge opp til at elevene fér velge selv ber ikke skje uten veiledning. Likevel er det viktig at
den enkelte elev opplever & ha kontroll over, ansvar og eierskap til egen lzering (Idsge, 2014a;
Smedsrud & Skogen, 2016). For eksempel kan lereren legge opp felgende oppgaver innenfor

faget en jobber med:

1. De grunnleggende oppgavene som reflekterer leereplanmalene (alle skal jobbe med dette).

Et tema i faget, for eksempel i matematikk, som er apen for alle studenter, men er valgfritt.

3. Enakselerert og beriket oppgave som er apen for alle elever (valgfri). En slik oppgave kan
veere at eleven skal finne informasjon om et emne de senere skal presentere for klassen
(Oversatt fra Freeman, 2004, referert i Smedsrud & Skogen, 2016, s. 106).

no

o

Denne formen for pedagogisk differensiering er med a oppfylle elevenes rett til
medbestemmelse og ansvar (jf. Kap.2.2.4), og kan veere med pa & gke elevenes evne til
selvregulering (jf. Skaalvik & Skaalvik, 2013b). Ifglge Zimmerman (2000, 2002) er
selvregulering menneskets viktigste egenskap, og omhandler at eleven tar ansvar for deler av
leeringsprosessen ved & sette seg mal a arbeide mot, relativt uavhengig av laereren (ibid.;
Mossige & Bunting, 2014). P& denne maten vil leererens tilpasningsarbeid kunne gjeres mer
overkommelig, hevder Mossige og Bunting (2014). Videre fremhever Zimmerman (2002) at
elever som oftest er selvregulerte, er de som styres av en indre motivasjon og har stor tiltro til
egen mestring. | denne sammenheng star Bandura (1977) som en sentral person, med sin teori
om at troen pa egen kompetanse (self-efficacy) er drivkraften for indre motivasjon. Troen pa
egen kompetanse er videre avhengig av troen pa mestring. Her kommer mestringserfaringer
inn i bildet, som omhandler at det er tidligere erfaringer med a mestre som legger grunnlag
for elevenes tankemgnster, atferd og motivasjon. For eksempel vil elever som har opplevd
gjentatte mestringserfaringer ha en sterre indre motivasjon og yte en sterre innsats i mgte med

lignende utfordringer senere, enn elever som har opplevd faerre mestringserfaringer (ibid.).

2.3.4 Organisatoriske strategier

Til tross for at organisatorisk differensiering kun er lov & benytte i korte perioder i norsk skole
(jf. Opplaeringslovens § 8-2), hevder ldsge (2014a) at gruppering etter evner kan veere sveert
sentralt for & imgtekomme evnerike elever med matematisk talent. Det finnes ulike former for

organisatoriske strategier:
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e Gruppering innenfor klasserommet: Elever pa samme evneniva er gruppert sammen.

e Gruppering mellom klasser: Elever fra ulike klassetrinn deles i grupper etter niva og
undervises i separate klasserom, enten hele dagen eller i et enkelt fag.

e Individuelle arbeidsgrupperinger: En og en elev jobber med persontilpassede oppgaver.
Her kan eleven jobbe med blant annet kreative lgsningsstrategier (Sousa, 2009, referert i
Smedsrud & Skogen, 2016; Idsge, 2014a).

Videre papeker Idsge (2014a) at grupperingsformene bgr varieres i lgpet av skoledagen, pa
bakgrunn av elevenes ferdigheter og kunnskaper, en sakalt fleksibel gruppering. Fleksibel
gruppering kjennetegnes av respons, flyt og ulike aktiviteter for mangfoldet av elever i
klassen. Gruppenes sammensetning kan variere mellom evnegrupper, samarbeidslerings-
grupper, interessegrupper, elevstyrte grupper, og grupper med to og to elever som arbeider
sammen. Samarbeidslaringsgrupper har som mal & bidra til akademisk vekst. Nar det gjelder
evnerike elever, fungerer en slik gruppering mest optimalt nar de grupperes sammen med
likesinnede med tanke pa niva og interesse, i stedet for heterogene grupper (ibid.). Pa denne
maten far de i sterst mulig grad muligheten til & samarbeide om oppgaver og diskutere
interessefeltet sitt (Sousa, 2009, referert i Smedsrud & Skogen, 2016). Pa lik linje med andre
elever, har ogsa evnerike elever behov for muligheter til leering og stette. Leerere ber derfor
unnga a se pa disse elevene som hjelpelarere, hevder ldsge (2014a). Pa en annen side
argumenterer Monks og Ypenburg (2008) for at samarbeidsleringen ogsa ber innebere
perioder av samarbeid mellom elever pa ulikt intellektuelt niva, at «den sterke hjelper den
svake» (s. 98).

2.4 Leererens rolle i arbeid med evnerike elever

Smedsrud og Skogen (2016) papeker at evnerike elever behgver bade stette og oppmuntrende
tilbakemeldinger fra leereren i tillegg til behovet for differensiering. | dette delkapittelet vil
jeg komme narmere inn pa viktige egenskaper hos leerere som arbeider med evnerike elever,

utvikling av et godt leeringsmiljg, leerer-elev-relasjoner og handlingsrommet til leereren.

2.4.1 Lererens profesjonelle og personlige kvaliteter

Bade Nesse (2014) og ldsge (2014a) refererer til forskning som fremhever at den optimale
leereren for evnerike elever, har hgy faglig kompetanse om elevgruppen og pedagogisk
kompetanse spesifikt rettet mot evnerike. Jo mer kunnskap lereren har, desto bedre greier

lereren 4 tilrettelegge undervisningen for de evnerike elevene (se bl.a. Clark, 2013; Starko,
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2014). Videre anses falgende personlige kvaliteter som sentrale for leerere som arbeider med

evnerike elever:

- Evnen til & vare forstaelsesfull, aksepterende, respektere og til & stole pa.
- Er fleksibel ovenfor nye ideer.

- Erentusiastisk, og har et gnske om a utvikle leering og kunnskap.

- Bruker varierte undervisningsmetoder.

- Respekterer kreativitet og forestillingsevner (ibid.).

Slik det kommer frem i punktene ovenfor, er de personlige kvalitetene som er gnskelig hos
lzerere for evnerike elever, ikke ulik de kvalitetene en forventer at hvilken som helst lzerer skal
ha. Alle elever har behov for en laerer som er nysgjerrig, interessert og entusiastisk (Nesse,
2014). A veere entusiastisk kan ses i sammenheng med lzrerens evne til & formidle kunnskap
til elevene pa en god mate. En lerer med god formidlingsevne fenger elevene, blant annet
gjennom & vekke deres nysgjerrighet og utfordre dem, og slik skape engasjerte elever
(Grimszth & Hallas, 2013). Videre refererer Laursen (2004) til at engasjerte laerere far
elevene til a leere mer enn de som fremstar uengasjerte. Han utdyper at en autentisk og effektiv
lerer bade er engasjert og interessert i det faglige innholdet og at elevene skal fa en riktig
forstaelse — og derav har forutsetning til a velge et interessant innhold for undervisningen
(Laursen, 2004).

2.4.2 A utvikle et godt leeringsmilje

| kapittel 2.1.1 («Et definisjonsmangfold») understreker Idsge (2014a) at det er ngdvendig
med et rikt, velfungerende og responderende leeringsmiljg for & sikre at evnerike elever
utvikler seg i en positiv retning. Bergkastet, Duesund og Westvig (2015) hevder at et godt
miljg for leering omhandler at alle elevene faler seg trygge og inkludert i fellesskapet. Videre
definerer Utdanningsdirektoratet (2016b) leringsmiljg som «de samlede kulturelle,
relasjonelle og fysiske forhold pa skolen som har betydning for elevenes lering, helse og

trivsel».

Bade skoleledelsen, den enkelte leereren, samt samarbeid og kommunikasjon pa flere plan, i
ledelsen, mellom leder og lererkollegiet, mellom leerer og elev og mellom hjem og skolen,
har innflytelse pa elevenes leringsmiljg (Nordahl, 2007; Bergkastet et al., 2015). Her hevder
Bergkastet, Dahl og Hansen (2009) at det er leereren, gjennom sine handlinger og valg, som
har den sterste innvirkningen pa elevenes leringsmiljg. | denne forbindelse er det viktig at

leereren har en god dialog med alle elevene, ettersom elevene kan oppleve leringsmiljget ulikt.
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Nordahl (2007) papeker at utvikling av et godt leeringsmilje omhandler a videreutvikle og
realisere leereres profesjonsferdigheter, knyttet til blant annet relasjoner, klasseledelse, normer
og verdier. Dersom disse faktorene innfris, med tanke pa positive relasjoner mellom lerere og
elever, tydelige regler og ledelse, samt verdsettelse og opplevelse av mestring, kan det

oppleves som beskyttende faktorer for elevenes opplering (ibid.).

Relasjoner fremheves som en serlig sentral faktor for & utvikle og opprettholde et godt

leeringsmiljg (jf. Utdanningsdirektoratet, 2016b).

2.4.3 Positive leerer-elev-relasjoner

| Hatties (2009) metaanalyser av studier som fremmer leering i skolen, trekkes det frem at
relasjonsbygging til elevene er en av de viktigste faktorene for & fremme et trygt leeringsmilje
i klassen og et godt laeringsutbytte blant elevene. De elevene som far en god relasjon til leereren
sin, vil i stgrre grad fa en positiv faglig, sosial og personlig utvikling (Hattie, 2009; Manger,
Lillejord, Nordahl & Helland, 2013; Spurkeland, 2011).

For a styrke lzrer-elev-relasjonen bar leereren fokusere pa det positive hos hver enkelt elev,
gi stgtte og omsorg, samt oppmuntre og gi ros (Skaalvik & Skaalvik, 2013b; Drugli, 2012).
Smedsrud og Skogen (2016) understreker viktigheten av at rosen ikke ma bli overfladisk, det
vil si at den ma vere genuin og ekte fra laererens side. Videre fremheves anerkjennelse som
en svert viktig faktor for & fremme positive relasjoner mellom laerer og elev (Drugli, 2012;
Bergkastet et al., 2015). En anerkjennende leerer er en som lytter, reflekterer, undrer og
bekrefter — slik at eleven faler seg sett. Dette er med a fremme en relasjon basert pa likeverd,
gjensidighet, respekt og tillit (ibid.). At leereren tar seg tid til & etablere et tillitsforhold til
elevene, basert pa pélitelighet og rettferdighet, er en annen sentral faktor for & fremme en god
relasjon (Spurkeland, 2011). Ifelge Kristiansen (2005) fungerer tillit som limet i relasjonen,
da det innebzrer at begge parter stoler pa hverandre, som igjen kan apne opp for dialog.

| en leerer-elev-relasjon er det leereren som er den voksne og profesjonelle og derfor har mest
makt og ansvar, en sakalt «definisjonsmakt». Dette vil si at det er lereren som har
hovedansvaret for at elevene skal fgle seg anerkjent og oppleve et godt tillitsforhold til
leereren. Lererens vaeremate i mgte med eleven har mye a si for hvordan eleven ser pa seg
selv og omgivelsene. Det er derfor viktig at leereren blant annet er forutsigbar, troverdig,
forstaelsesfull, imgtekommende, holder avtaler og lytter til elevene (Nordahl, 2007;
Bergkastet et al., 2015). Manger et al. (2013) papeker at grunnlaget for en positiv lerer-elev-
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relasjon, og derav elevens tilhgrighet til skolen, ofte dannes i lgpet av de farste skolearene.
Videre hevder Drugli (2012) at en leerer som etablerer en positiv relasjon til sine elever, vil
merke at undervisningen blir enklere. Likevel er det ikke nok med relasjonen alene, gode
faglige kvalifikasjoner er ogsa en forutsetning (ibid.). En utfordring knyttet til
relasjonsbygging, kan vare a finne tid til a styrke relasjoner til hver enkelt elev (Skaalvik &
Skaalvik, 2013Db).

2.4.4 Leererens handlingsrom

Ifalge rapporten «Laererrollen sett fra leerernes stasted» av Skaalvik og Skaalvik (2013a), kan
tidspress veere en utfordring i dagens norske skole, blant annet i form av at leerere ser det som
en belastning a oppfylle kravet om hyppig dokumentasjon og rapportering. Det papekes at
friheten til & falge egne interesser i undervisningen er i ferd med a snevres inn, grunnet de ytre
rammene. Den enkelte larer blir blant annet ansvarlig for testresultater pa standardiserte
kunnskapstester, og kontrolleres for om malene blir oppnadd. Pa denne maten blir
handlingsrommet til leererne innskrenket, og deres gnske om & sette personlig preg pa
undervisningsarbeidet hindret. Stadig flere leerere opplever a bli tappet for energi og mister

sin fleksibilitet i arbeidet sitt, istedenfor & bli inspirert til kreativitet og ekstra ytelse (ibid.).

Videre har spgrsmal rundt leerertetthet og klassestarrelse blitt et aktuelt debattema de siste
arene. Resultater fra Hatties (2009) studier viser til minimale effekter av a gke laerertettheten
pa skolen. Disse funnene underbygges av forskningsresultater knyttet til «Effekter av satsing
pa okt lerertetthet» (jf. Kirkebgen, Kotsadam & Raaum, 2016), som viser fa tegn til at
elevenes leringsutbytte pavirkes i en positiv retning pa skoler som blir gitt ekstra ressurser i
form av flere leerere. Kirkebgen et al. (2016) papeker for gvrig at resultatene er forelgpige, og
at det er behov for videre analyser og data fra flere elevkull for & gi mer konkrete beskrivelser
av satsingens effekt. Ogsa Utdanningsdirektoratet (2013) refererer til studier om gkt
leerertetthet, bade nasjonalt og internasjonalt, som tilsier at det trengs mer forskning pa feltet
for & kunne se de langsiktige resultatene. Imidlertid finnes det forskning som tilsier at effekten
av ekstra leerere og redusert klassestarrelse kan ha betydelig positiv effekt pa sikt, samt veere
kostnadseffektivt (se bl.a. Fredriksson, Ockert & Oosterbeek, 2012). Det vises ogsa til positive
resultater ved skoler som innferte den sakalte Dovre-modellen i 2011, der det ble satt inn en
ekstra leerer pa 1. og 2. trinn, samt to larere i basisfagene norsk, matematikk og engelsk pa
alle trinn pa barneskolen. Rektor ved en av skolene i prosjektet forteller at to leerere i klassen

har fart til mindre spesialundervisning og mindre frafall blant elevene (Ghosh, 2017).

23



24



Kapittel 3. Metodisk tilnaerming

| dette kapittelet presenteres fgrst valg av forskningsmetode, samt vitenskapsteoretiske
perspektiver som legger grunnlag for denne undersgkelsen. Kapittelet er videre delt i fire
deler: Forberedelsesfasen, hvor jeg redegjar for min forforstaelse, datainnsamlingsmetode,
utvalgsramme og utarbeidelse av intervjuguide. Gjennomfaringsprosessen, som innebzrer
presentasjon av pilotintervju, intervjuene, samt transkriberingen. Analyseprosessen, bestaende
av fremgangsmate for koding og kategorisering. Til slutt reflekterer jeg over studiens
kvalitetssikring og etiske hensyn. For & ivareta forskningsprosessens transparens synliggjares
0g begrunnes alle beslutninger jeg har tatt. Derav vil forskningsresultatenes kvalitet, i form av
troverdighet og palitelighet, kunne gke (jf. Kap.3.6).

Forskningens tema og problemstilling er styrende for valg av metodisk tilneerming (Postholm,
2010). Relatert til min problemstilling, «Hvordan blir evnerike elever i grunnskolen ivaretatt
nar det gjelder prinsippet tilpasset opplaring i faget matematikk, sett ut fra lererens
perspektiv?», gnsket jeg a forsta lereres erfaringer, perspektiver og meninger om et fenomen,
som er sentrale sider ved kvalitativ metode (ibid.; Gudmundsdottir, 2011a). Det mest
hensiktsmessige ble derfor a gjennomfare forskningen min som en kvalitativ studie, hvor jeg
som forsker ble gitt mulighet til & innhente data og ga i dybden pa fenomenet «tilpasset

opplering for evnerike elever» (jf. Thagaard, 2013).

3.1 En kvalitativ forskningsstudie

Ett av seertrekkene ved kvalitative studier er & fa tak i deltakernes forestillinger om sin verden,
omtalt som det emiske perspektivet (Gudmundsdottir, 2011a). Dette underbygges av Dalen
(2011, s. 15), som hevder at et overordnet mal for den kvalitative forskningen er: «[...] a
utvikle forstaelsen av fenomener som er knyttet til personer og situasjoner i deres sosiale
virkelighet». Et annet sentralt aspekt ved kvalitative studier er a lgfte frem deltakernes stemme
gjennom fyldige beskrivelser av deltakerens oppfatninger og konteksten rundt (Gudmunds-
dottir, 2011a). Thagaard (2013) trekker frem begrepet innlevelse, da kvalitative studier preges

av at forskeren kommer neert et lite utvalg av personer i sgk etter en forstaelse av et fenomen.

Tidlig i prosessen hadde jeg som intensjon & gjennomfare det Yin (2014) omtaler som en
casestudie, en form for kvalitativ studie. Dette valget var avhengig av hvilke skoler jeg kom i
kontakt med, og hvilke deltakere jeg fikk tilgang til. Dersom jeg hadde fatt tilgang til én skole,

som for eksempel var opptatt av en problematikk knyttet til evnerike elevers opplaerings-
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situasjon, ville en casestudie veert mest relevant. Ettersom deltakerne jeg kom i kontakt med
var tilknyttet ulike skoler, ble det ikke aktuelt med en casestudie. Jeg valgte i stedet a fokusere
pa det Merriam (2009) omtaler som «basic qualitative research», grunnleggende kvalitativ
forskning. Et karakteristisk trekk ved denne forskningsmetoden, er at forskeren skal forsgke
a forsta hvilken mening et fenomen har for deltakerne som er involvert i studien. Forskere
som gjennomfarer en slik studie vil vaere interessert i a forsta: 1) Hvordan mennesker fortolker
sine opplevelser og erfaringer, 2) Hvordan de konstruerer sin verden, og 3) Hvilken mening

de tillegger sine opplevelser og erfaringer (ibid.).

3.2 Vitenskapsteoretisk forankring

Med bakgrunn i Merriams (2009) syn pa kvalitativ forskning, vil malet med studien min veere
a forsgke a forsta hvilken mening lzrere tillegger sine erfaringer og oppfatninger om tilpasset
opplaring for evnerike elever, med fokus pa faget matematikk. Dette legger grunnlag for at
det epistemologiske stastedet* for studien min vil kunne veere innen det konstruktivistiske
paradigme®, som hevder at «mening blir konstruert av mennesker nar de involverer seg med
den verden de fortolker» (Crotty, 1998, s. 43, min oversettelse). Konstruktivismen legger vekt
pa at mening og kunnskap blir konstruert, ikke oppdaget (ibid.). Nar deltaker og forsker
befinner seg i samme situasjon og er aktivt handlende, konstrueres en virkelighet, avgrenset
til studiens tema og problemstilling (Thagaard, 2013). Videre i oppgaven vil jeg bevisst
benytte meg av betegnelsen deltaker for a underbygge at kunnskap konstrueres i fellesskap
mellom de som deltar i studien og meg som forsker. Konstruktivismen ligger innen den
postmodernistiske retningen, som hevder at kunnskap er intersubjektiv — det vil si skapt i
samhandling. Kunnskap oppfattes derav som kontekstbundet, som vil si at kunnskapen som

utvikles i lgpet av min studie ikke ngdvendigvis kan overfgres til andre situasjoner (ibid.).

Mitt epistemologiske standpunkt kan ogsa ses ut fra et fortolkende paradigme, som vektlegger
at forskeren bgr etterstrebe a forsta og tolke verden innenfra (Cohen, Manion & Morrison,
2011). Et slikt paradigme er basert pa meningsforstaende perspektiver, som star sentralt innen
kvalitativ forskning (ibid.). Dette underbygges av Gudmundsdottir (2011b), som hevder at

det er kvalitative forskeres oppgave a fortolke og finne dypere mening ved data som innhentes.

4 Epistemologi vil si filosofien om hva kunnskap er og hvordan den oppnés (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 69).

5 Ifelge Kuhn (2007) kan paradigmebegrepet defineres som: (...) forskning som er solid basert pa en eller flere oppnadde
vitenskapelige prestasjoner som et vitenskapelig fellesskap i en periode anerkjenner som grunnlaget for videre forskning” (s.
24). P& en annen side hevder Flyvbjerg (1991) at det ikke finnes et felles paradigme for human- og samfunnsvitenskapene, da
kunnskapsutviklingen ikke er preget av en kollektiv akkumulering av kunnskap, slik som ved naturvitenskapene.
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| forbindelse med en fortolkende tilnaerming til kunnskapsutvikling, kan hermeneutikken ses
pa som en vitenskapsteoretisk forankring for studien min. Thagaard (2013) referer: «[...]
hermeneutikken fremhever betydningen av a fortolke folks handlinger gjennom a utforske et
dypere meningsinnhold enn det som er umiddelbart innlysende» (s. 41). Gadamer (1900-
2002) star sentralt innen hermeneutikken, med sine tanker om forforstaelsens rolle i tolknings-
prosessen. Han hevder at forskerens forforstaelse, slik som personlig og sosial bakgrunn,
legger betingelser for hvordan en forstar det som uttrykkes (Gustavsson, 2004). «Jeg kan ikke

lape fra min forforstaelse, den vil alltid prege min fortolkning» (Hjardemaal, 2011, s. 193).

Hermeneutikken bygger pa prinsippet om a se del og helhet i ssmmenheng, omtalt som den
hermeneutiske sirkelen. Her ses tolkningsprosessen som en sirkel, hvor enkeltdelene (data)
forstas i lys av helheten (tolkningen), samtidig som helheten tilpasses de enkelte delene.
Vekselvirkningen mellom del og helhet medfarer en stadig dypere forstaelse av det studerte
fenomenet, en sakalt hermeneutisk spiral (Thagaard, 2013; Crotty, 1998). Den hermeneutiske
sirkelen handler ogsa om forskerens frem- og tilbakegang mellom teori og data (jf.
Hjardemaal, 2011), som kan ses i lys av en abduktiv tilnserming®. Her settes fokuset pa
forholdet mellom data og forskerens forforstaelse, slik som forskerens teoretiske bakgrunn,
nar meningsinnholdet i datamaterialet skal fortolkes. | analyseprosessen skjer det en veksel-
virkning mellom data og teori, hvor data tolkes i lys av teorien, og omvendt. Teorien benyttes
som inspirasjon for & oppdage mgnstre i materialet, som videre frembringer forstaelse
(Alvesson & Skoldberg, 2008; Thagaard, 2013).

For gvrig vil det skje en stadig vekselvirkning mellom de ulike delene i hele den kvalitative
forskningsprosessen, som kan ses i lys av hermeneutikken. Dette vil bli ytterligere beskrevet
I kapittel 3.5 («Analyseprosessen»). Til tross for at Miles og Huberman (1994) (jf. Kap. 3.5)
papeker at samtlige faser i den kvalitative forskningen gar over i og pavirker hverandre, vil

jeg videre beskrive og utdype delene i forskningsprosessen hver for seg.

3.3 Forberedelsesfasen

3.3.1 Forforstaelse og forskerrollen
Forskeren er det viktigste instrumentet i kvalitative studier (Nilssen, 2012; Postholm, 2010).

Som fglge av dette bar jeg veere bevisst at kvaliteten pa forskningsresultatene kan bli pavirket

6 Abduksjon omhandler at forskeren tar utgangspunkt i innhentet data pd lik linje med induksjon, men avviser ikke
forhandsbestemte teorier og forskerens forforstaelse, som kan ses i sammenheng med deduksjon (Alvesson & Skéldberg, 2008).
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av mitt teoretiske stasted som forsker, studiens problemstilling, valg av datainnsamlings- og
analysemetode, samt valg av vitenskapsteoretisk forankring (ibid.). Dette underbygges av
Dalen (2011) som papeker at forskeren, gjennom sin bakgrunn og kunnskap, vil ha forhands-
inntatte meninger om det fenomenet som undersgkes. Her er det ogsa sentralt a trekke inn
Gadamers tanker om forforstaelsen (jf. Kap.3.2). Det er falgelig viktig at jeg som forsker er

bevisst min forforstaelse og gjer den tilgjengelig for meg selv og leserne.

Samfunnsforskningens refleksive karakter omhandler a reflektere over egen forskerrolle og
innflytelse pad datamarielet (Hammersley & Atkinson, 1996). Min forforstaelse kan vere
preget av at jeg er utdannet grunnskolelerer og snart ferdigutdannet master i spesial-
pedagogikk, med praksis fra bade smaskolen og mellomtrinnet. | tillegg har jeg, gjennom
tidligere undersgkelser og faglitteratur pa feltet, en oppfatning av at tilpasset opplering for
evnerike elever kan veere utfordrende for leerere. Bgkene «Vare evnerike barn — en utfordring
for skolen» (Skogen & ldsge, 2011) og «Evnerike elever og tilpasset opplearing» (Smedsrud
& Skogen, 2016), har i stor grad vaert med a farge forforstaelsen min i retning av at evnerike
elever i norsk skole ikke far den tilpassede opplaringen de ifglge oppleeringsloven har rett pa.
Ved & vare bevisst at min forforstaelse kan vaere med a pavirke fortolkninger av
datamaterialet, samt hvordan jeg legger opp studien, forsgkte jeg a ga inn i studien uten for
mange forutinntatte ideer og holdninger. Slik Dalen (2011) papeker det: «[...] bevissthet om

egen farforstaelse gjer forskeren mer sensitiv nar det gjelder a se muligheter» (s. 16-17).

3.3.2 Intervju som datainnsamlingsmetode

| studien min gnsket jeg a fa ngyaktige og fyldige beskrivelser av lereres oppfatninger om
tilpasset opplaering for evnerike elever. Dette kan ses i sammenheng med at kvalitative studier
ofte fokuserer pa & innhente data som gar i dybden pa et fenomen innenfor et relativt ensartet
og begrenset felt (Gudmundsdottir, 2011a). Jeg sd det som mest hensiktsmessig at
datainnsamlingen ble gjort gjennom kvalitative forskningsintervju, som ifalge Ryen (2002) er
den mest brukte metoden innen kvalitativ forskning, der forskeren gar inn i felten og bruker
seg selv som instrument for & innhente data. Ifglge Kvale og Brinkmann (2015) kan et intervju
defineres som «en utveksling av synspunkter mellom to personer i samtale om et tema som
opptar dem begge» (s. 22). Det var falgelig avgjerende at jeg rekrutterte deltakere i form av
leerere som hadde erfaringer med a undervise evnerike elever, da det var fenomenet «tilpasset
opplearing for evnerike elever» som dannet utgangspunktet for studien min. Ved a benytte

intervju som metode gis forskeren mulighet til & fa innblikk i deltakernes egne refleksjoner,
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erfaringer, opplevelser og tanker om det gjeldende fenomenet (Dalen, 2011, Thagaard, 2013).
| intervjusituasjonen konstrueres kunnskapen i samspill mellom deltakerens og forskerens
synspunkter og utsagn (jf. Kvale & Brinkmann, 2015). Dette kan ses i sammenheng med at
studien min er innenfor et konstruktivistisk perspektiv (jf. Kap.3.2). Ettersom begge partene
har innvirkning pa kunnskapsutviklingen, ma oppfatningen av hva som er gyldig og sann
kunnskap ses i lys av hvordan situasjonen mellom de to utvikler seg i intervjusituasjonen
(Thagaard, 2013). Forskerens oppgave er a frembringe fyldige beskrivelser av ulike sider ved
deltakernes livssituasjon. Det dreier seg om a forsta hvilke opplevelser og falelser som ligger

bak forklaringene, ikke kun rene beskrivelser av hendelser (Kvale & Brinkmann, 2015).

Ettersom intervjueren er selve forskningsinstrumentet i kvalitative studier, vil hans eller
hennes kvalifikasjoner vere avgjgrende for et vellykket intervju. Ifglge Kvale og Brinkmann

(2015) bar intervjueren:

[...] ha gode kunnskaper om temaet Som undersgkes, mestre samtalemessige ferdigheter, veere
spraklig dyktige — og ha gre for intervjupersonens sprakstil. Intervjueren bgr ha sans for gode
historier og kunne klare & hjelpe intervjupersonene til & uttrykke sine egne fortellinger.
Intervjueren ma hele tiden treffe beslutninger pa stedet om hva han skal sparre om og hvordan;
hvilke deler av intervjupersonens svar han skal falge opp — og hvilke ikke; hvilke deler av
svaret han skal kommentere og tolke — og hvilke ikke (s. 195).

Intervjusituasjonen er altsa i stor grad avhengig av forskerens ferdigheter og vurderinger, samt
forskerens handverksmessige dyktighet. Det kreves mye gvelse for & bli en god intervjuer
(Kvale & Brinkmann, 2015). Selv om mine erfaringer som intervjuer er begrenset, samlet jeg
inn data til bacheloroppgaven min ved bruk av intervju. I tillegg fikk jeg, gjennom forelesninger
hgsten 2016, gvd meg pa a intervjue medstudenter — det Kvale og Brinkmann (2015) omtaler
som et intervjupraktikum. Jeg erfarte da blant annet hvor betydningsfull den sosiale relasjonen
mellom intervjuer og deltaker er, samt viktigheten av & veere tydelig i sparsmalsformuleringen.

Disse erfaringene var til nytte for intervjuene jeg skulle gjennomfare i masterstudien.

Etter & ha studert de ulike formene for intervju, valgte jeg a gjennomfgre halvstrukturerte
intervju, ogsa omtalt som semistrukturerte intervju, som ifglge Dalen (2011) er den mest
benyttede intervjuformen. | et semistrukturert intervju har forskeren en overordnet
intervjuguide med gjennomtenkte tema og enkelte sparsmal klare i forkant av intervjuet.
Likevel kan rekkefglgen pa temaene og spgrsmalene varieres etter hva som passer i
intervjusituasjonen, samt at forskeren kan fa frem det som han eller hun selv mener er
vesentlig ut fra problemstillingen gjennom a stille tilleggssparsmal (Bjerndal, 2011; Kvale &
Brinkmann, 2015; Thagaard, 2013). Jeg valgte a benytte den semistrukturerte intervjuformen,
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fordi jeg sa det som en fordel at jeg som forsker har en viss struktur, men samtidig slipper a
veere bundet til et fast oppsett. P4 denne maten kan en enklere falge deltakernes fortellinger,
og vere apen for at andre tema eller spgrsmal kan dukke opp. Slik Bjgrndal (2011) nevner,

apner halvstrukturerte intervju opp for en balanse mellom standardisering og fleksibilitet.

3.3.3 Utvalgsmetode og presentasjon av deltakere

Deltakerne til studien min ble tatt ut gjennom et strategisk utvalg, som innebzrer at jeg som
forsker valgte deltakere som hadde kvalifikasjoner i trdd med problemstillingen og det
fenomenet som skulle studeres (Christoffersen & Johannessen, 2012; Thagaard, 2013). Med
hensyn til problemstillingen min, gnsket jeg at utvalget skulle besta av leerere fra grunnskolen
som underviser i matematikk og har erfaringer med evnerike elever. Det var ikke et kriterium
at leererne matte vaere faglarere i matematikk. Jeg skulle gjerne ha intervjuet elever ogsa, for
afaetinnblikk i deres erfaringer med tilpasning i matematikkfaget. Jeg valgte a ikke inkludere
dette, blant annet fordi andre masterstudenter har erfart at elevintervju gir lite relevante svar
(jf. Finsberg, 2015). Nar det gjelder utvalgets starrelse, gikk jeg ut fra at oppgavens omfang
var begrenset, samt at analysen i kvalitative studier gjerne er svert dyptgaende og fortolkende
(Mason, 2002). Derav ma starrelsesutvalget begrenses, og jeg valgte a intervjue fire lzrere.

Med bakgrunn i tidligere aktuelle masterstudier hvor rekrutteringen av deltakere har vart en
utfordrende og tidkrevende prosess (se bl.a. Finsberg, 2015; Sivertsen, 2015), valgte jeg a
benytte meg av et strategisk utvalg i form av sngballmetoden for a skaffe deltakere (Tjora,
2012). Metoden er innenfor kategorien tilgjengelighetsutvalg, og kan beskrives slik: «Utvalget
ser ut som en sngball, som blir stgrre etter hvert som den ruller» (ibid., s. 151). Jeg fikk
muligheten til & benytte meg av denne metoden da jeg hadde tilgang til bekjente som kunne
hjelpe meg a finne aktuelle deltakere til studien min, sakalte farstekontakter (Thagaard, 2013;
Tjora, 2012). En av mine farstekontakter satte meg i kontakt med leerere som kunne veere
aktuelle. Jeg oversendte dem et informasjonsskriv hvor jeg redegjorde for hva studien og
deltakelsen gikk ut pa (se vedlegg nr.2). Dette resulterte i at jeg fikk bekreftelse fra to lerere
som gnsket a stille til intervju. Jeg fikk ogsa skaffet de to andre deltakere ved samme metode,
da jeg hadde en bekjent leerer som kunne hjelpe meg ogsa i dette tilfellet. Til tross for at jeg i
utgangspunktet gnsket leerere fra barnetrinnet, endte jeg i tillegg opp med en laerer fra
ungdomstrinnet. Grunnen til at jeg valgte a inkludere ham i studien, var at jeg fikk inntrykk
av at han satt med interessante tanker og refleksjoner rundt studiens tema. Jeg er klar over at

det finnes mulige utfordringer og etiske hensyn jeg ber ta i betraktning ved bruk av
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sngballmetoden. For eksempel kan det oppsta etiske problemer dersom farstekontaktene
sender ballen videre til noen innenfor samme nettverket. Dette kan skape skjevheter i
datamaterialet, og informasjon fra laerere som ikke er innen seleksjonsgruppen kan ga tapt
(Vassenden & Andrews, 2007).

| forbindelse med rekrutteringen av deltakere ble jeg klar over at jeg matte legge kriterier til
grunn for hva jeg la i betegnelsen «evnerike elever», ettersom en av farstekontaktene sa: «Jeg
mener at vi skal ha noen elever som er veldig flinke pa noen av trinnene, ja». Litteratur pa
omradet papeker at det er ulikheter mellom skoleflinke og evnerike elever (jf. Kap.2.1.3). |
utarbeidelsen av kriteriene visste jeg at et overordnet kjennetegn for elevgruppen er en 1Q-
verdi pa 130 eller mer, men med tanke pa oppgavens omfang lot det seg ikke utfare noen form
for intelligenstest. 1 tillegg ser ikke den norske skole ut til & ha tilstrekkelig kompetanse til &
identifisere disse elevene gjennom intelligenstester (Hagenes, 2009). Kriteriene jeg la til
grunn for oppgaven var derfor ikke basert pa elevenes intelligenskvotient, men andre
karakteristiske trekk (jf. Kap.2.1.3). Med hensyn til oppgavens fokus pa matematikkfaget, var
problemlgsning og abstrakt tenkning spesielt sentrale kriterier. Kriteriene ble sendt til farste-

kontaktene, slik at det ble enklere for dem a finne leerere som hadde erfaringer med evnerike.

| tabellen nedenfor beskrives deltakerne for studien min i korte trekk, med fiktive navn, samt
avrundete tall med arbeidserfaring som laerer, for & ivareta anonymiteten deres i starst mulig
grad (jf. Kap.3.7). Jeg har gitt lzererne en bokstav bak deres fiktive navn, slik at leseren enkelt
skal kunne skille mellom hvem som arbeider pa ungdomstrinnet (U.) og mellomtrinnet (M.).

Alle deltakerne var pa studiens tidspunkt ansatt pa kommunale skoler i Norge.

Deltaker Fagbakgrunn Arbeids- Underviser i fglgende fag
erfaring

Stig U. Realfag 40 ar Matematikk og naturfag pa ungdomstrinnet
Ina M. Realfag 25 ar Matematikk og naturfag pa mellomtrinnet
Lars M. Realfag og humanistiske 5 ar Matematikk, naturfag og kroppseving pa

fag mellomtrinnet
Pal M. Realfag og humanistiske 5 ar Matematikk og kroppsgving pa

fag mellomtrinnet

Tabell 1: Oversikt over deltakerne.

3.3.4 Utarbeiding av intervjuguide
| studier der det anvendes semistrukturerte intervju er det, ifglge Dalen (2011), hensiktsmessig

a utarbeide en intervjuguide. | forkant av intervjuene utformet jeg derfor en guide bestaende
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av konkrete temaer og underliggende spagrsmal som dekket studiens mest sentrale omrader
som jeg @nsket & belyse (se vedlegg nr.3). Spgrsmalene i guiden ble vurdert tematisk, for a
kvalitetssikre at de hadde en teoretisk oppfatning ut i fra forskningstemaet. De ble ogsa vurdert
dynamisk, som omhandler & sjekke om spgrsmalene fremmer et positivt samspill mellom
deltaker og intervjuer, stimulere deltakeren til a snakke om sine erfaringer og oppfatninger,
samt er presise og enkle a forsta (Kvale & Brinkmann, 2015).

| utarbeidelsen av intervjuguiden benyttet jeg «traktprinsippet» (jf. Dalen, 2011). De farste
spgrsmalene var innledende og generelle, og omhandlet blant annet deltakernes utdanning og
erfaring som lerer. En slik start var ment a trygge deltakerne og danne en fin stemning i
begynnelsen av intervjuet, da spersmalene var relativt enkle & svare pa. Deretter ble
spgrsmalene rettet mot de mer aktuelle temaene: elevgruppen evnerike elever, tilpasset
opplaering for evnerike elever, og laererens kompetanse og kvaliteter. Her var hoved-
sparsmalene apne slik at deltakerne skulle fa muligheten til a reflektere og komme med sine
fortellinger. Jeg benyttet introduksjonsspgrsmal i form av for eksempel «Kan du fortelle meg
om...?», det Kvale og Brinkmann (2015) omtaler som «gode spgrsmal», da de fremkaller
spontane og rike beskrivelser. Underspgrsmalene var tenkt som ikke-ledende tilleggs-
spgrsmal, som kunne fa deltakerne til & utdype eller beskrive ngyere dersom de ikke kom inn
pa deler jeg ansa relevante for problemstillingen min. I forkant av enkelte spgrsmal ble det
benyttet korte introer, slik at deltakerne skulle fale seg tryggere pa a besvare spgrsmalene. |
slutten av intervjuguiden ble «trakten» apnet igjen, hvor deltakerne skulle fa muligheten til &
ta opp relevante temaer utover det de hadde blitt spurt om, dersom de gnsket dette.

3.4 Gjennomfgringsprosessen

3.4.1 Pilotintervju

Dalen (2011) papeker at det alltid ber gjennomfares preveintervju i forkant av kvalitative
intervjustudier. Slik far man testet bade intervjuguiden, opptaksutstyret og seg selv som
intervjuer. Jeg gjennomfarte to prgveintervjuer: ett med en medstudent og ett med en bekjent
som arbeider som lerer og spesialpedagog. Dessverre hadde ingen av dem noe serlig
kjennskap til evnerike elever, men de hadde innsikt og erfaring med tilpasset opplering i
skolen. Jeg ensket & fa @rlige og gode tilbakemeldinger, og mener derfor det var
hensiktsmessig at jeg hadde kjennskap til deltakerne som stilte. Gjennomfaeringen av
pilotintervjuene ga meg verdifulle erfaringer jeg kunne ta med meg videre. Jeg la blant annet

merke til at maten jeg valgte a stille spgrsmalene pa hadde stor betydning for hvordan
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deltakeren svarte. Jeg stilte for eksempel spgrsmal som startet med: «Hva tenker du...», og da
ble svarer oppfulgt med «Jeg tenker at... Jeg tenker ogsa at...». Dette ga meg innsikt i hvor
viktig det er & tenke gjennom spgrsmalsformuleringene for & kunne oppna mest mulig fyldige
og gode svar fra deltakerne. Ut ifra tiloakemeldinger ble jeg ogsa oppmerksom pa at noen av
spgrsmalene i guiden omhandlet det samme, som medfarte at jeg fjernet overfladige sparsmal.
| tillegg merket jeg meg de spgrsmalene som behgvde tilspissing eller omformulering. Jeg
erfarte ogsa at intervjuguiden ble en slags «mal» jeg ble opphengt i & felge. Intervjuene
opplevdes mer strukturerte enn semistrukturerte, og den apne samtalen Kvale og Brinkmann
(2015) beskriver, kom lite til syne. Dette medferte at jeg i etterkant av pilotintervjuene ble
mer bevisst min rolle som intervjuer og bestemte meg for a forsgke a la deltakerne danne
mesteparten av rammen for hva samtalen skulle omhandle. Intervjuguiden skulle fungere mer
som en huskeliste over spgrsmal som var tenkt stilt, og fokuset vaere pa a stille gode

oppfelgingsspersmal dersom deltakerne kom med interessante utsagn jeg gnsket utdypet.

3.4.2 Gjennomfgring av intervjuene

Alle intervjuene ble gjennomfart pa leerernes arbeidsplass, pa et sted vi fikk sitte uforstyrret.
Intervjuene varte fra 45 til 70 minutter. Deltakerne hadde ikke fatt guiden pa forhand, da jeg
gnsket at svarene og refleksjonen i intervjusituasjonen skulle vare sa spontane som mulig. |
forkant av intervjuene ble det naturlig at jeg og deltaker snakket litt last om skolerelaterte og
hverdagslige tema. Dette bidro til at vi fikk en god tone, og for min del ble jeg bade tryggere
og mer komfortabel i min rolle som intervjuer. Ut ifra deltakernes uttrykk virket det som denne
«small-talken» hadde en positiv innvirkning pa dem ogsa. Deretter avklarte jeg at deltakerne
godtok at samtalen ble tatt opp pa diktafon. Innledningsvis gjentok jeg deler av informasjons-
skrivet, blant annet om frivillig deltakelse, konfidensialitet og anonymitet. Videre presenterte
jeg temaet og formalet med studien, samt papeke at jeg var ute etter & hare litt fra deres
hverdag som learer: deres erfaringer og tanker rundt temaet. Denne forberedende delen ble
gjort for a legge til rette for en god intervjusituasjon der deltakerne skulle fale seg trygge
(Kvale og Brinkmann, 2015). | selve intervjusituasjonen forsgkte jeg a etablere en god
samhandling mellom deltakerne og meg, med et gnske om a tilrettelegge for intersubjektivitet
(jf. Kap.3.2). Jeg gjorde mitt beste for a veere en god lytter, gi deltakerne god tid til & besvare
spgrsmalene og vise oppriktig interesse for det de hadde a fortelle (Dalen, 2011). Jeg forsgkte
o0gsa a vaere bevisst kroppsspraket mitt, ha blikkontakt med deltakerne, samt stille oppfalgende

spgrsmal etter behov.
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Under intervjuene forholdt jeg meg til intervjuguiden, men opplevde at intervjuene ble relativt
«selvgaende» da deltakerne kom inn pa temaer jeg hadde planer om & sparre om senere. Dette
medfgrte at intervjuene delvis bar preg av at jeg som intervjuer stilte oppfalgingsspgrsmal for
a fa deltakerne til & utdype ytterligere. Dette krevde at jeg aktivt matte lytte til deltakernes
utsagn, for a vite hva jeg skulle fglge opp (Kvale & Brinkmann, 2015). Noen av oppfalgings-
sparsmalene var ikke like relevante for problemstillingen min, men ngdvendige for a fa
klarhet. At jeg i forkant av intervjuene hadde lest meg opp pa tematikken, gjorde det trolig
enklere for meg a8 komme med oppfalgende spgrsmal. Til tider var det utfordrende a ha fokuset
rettet mot studiens problemstilling grunnet mye frem- og tilbakegang mellom spgrsmalene i
intervjuguiden. Likevel opplevde jeg a fa svar pa det jeg ansket. Jeg kom altsa innom de fleste
av sparsmalene uten a vare bundet til intervjuguiden. En annen utfordring var at jeg opplevde
det som vanskelig a styre enkelte av deltakerne tilbake pa rett spor, etter at de hadde begynt &
snakke utenfor tema. Dersom det ble gitt lange irrelevante svar, forsgkte jeg pa en hgflig mate
a avbryte og rettlede tilbake, det Kvale og Brinkmann (2015) omtaler som strukturerende
sparsmal. Likevel opplevde jeg i enkelte tilfeller at dette ikke fungerte optimalt. Muligens var

jeg ikke direkte nok, i frykt for & forneerme deltakerne eller miste deres interesse for a fortelle.

Alle intervjuene ble avrundet ved at jeg spurte om deres opplevelse av & bli intervjuet.
Samtlige av deltakerne uttrykte at de syntes det var en fin og givende opplevelse, siden dette
er en tematikk de sjelden far anledning & snakke om og reflektere rundt. Selv synes jeg det var
spennende og berikende a fa innsikt i deltakernes perspektiver, oppfatninger og erfaringer. |
etterkant av hvert intervju skrev jeg ned umiddelbare inntrykk og egne tanker rundt

intervjuene. Kvale og Brinkmann (2015) papeker dette som nyttig for den videre analysen.

3.4.3 Transkribering

Transkripsjonsprosessen omhandler a strukturere og klargjere intervjumaterialet for analysen,
ved & omgjere en samtale mellom to personer som er fysisk til stede, til skriftlig tekst (Kvale
& Brinkmann, 2015). Hvert av intervjuene ble transkribert sa raskt som mulig i etterkant av
opptakene, de fleste dagen etter, noe Nilssen (2012) anser som en fordel. Videre papeker Tjora
(2012) at det er viktig a reflektere rundt at nonverbale uttrykk som kan veere betydningsfulle
for det som blir sagt i intervjuene, slik som deltakernes stemmeleie og kroppssprak, kan ga
tapt i transkripsjonen. Det er stort sett kun det verbale spraket en far tilgang til (ibid.).
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Jeg utfarte transkriberingen selv, for & bli godt kjent med datamaterialet og vaere bevisst og
konsekvent pa de valgene jeg tok. Bade Dalen (2011) og Nilssen (2012) ser det som en fordel
at forskeren gjennomfarer transkriberingen selv, pa grunn av den unike sjansen til & komme
nermere datamaterialet. Jeg opplevde det som positivt & lytte til intervjuene selv, da enkelte
ideer og tanker til kodingen dukket opp allerede her. Jeg merket meg ord som ble gjentatt og
setninger som skilte seg ut. Ifalge Nilssen (2012) ber slike ideer noteres ned med fokus pa
videre analysearbeid, noe jeg gjorde ved a skrive logg parallelt med transkriberingen. For at
deltakernes anonymitet skulle ivaretas ble de gitt fiktive navn i transkripsjonene. 1 tillegg
valgte jeg & ikke inkludere enkelte deler av opptakene i transkripsjonen grunnet personvern
(jf. Kap.3.7). Videre transkriberte jeg intervjuene pa bokmal, bade for & ivareta deltakernes
anonymitet og for at det skulle bli enklere for meg a arbeide med teksten i den etterfalgende
analysen. Transkripsjonene ble gjort s& presise som mulig ved & inkludere smaord, latter og
pauser. | tillegg ble deltakernes gjenfortellinger av andre satt i anfarselstegn. Alt dette ble
gjort for a forsgke a bevare helheten. Nedenfor er en oversikt over transkripsjonene:

Deltaker Lengde pa intervju Antall transkriberte sider
(skriftstr. 12, linjeavstand 1,5)
Deltaker 1: Stig U. 40 min 16
Deltaker 2: Ina M. 57 min 24
Deltaker 3: Lars M. 47 min 21
Deltaker 4: Pal M. 1 time 1 min 19

Tabell 2: Transkripsjonsoversikt.

3.5 Analyseprosessen

Ifalge Dalen (2011) finnes det ulike innfallsvinkler for & analysere et intervjumateriale, og
papeker at det er viktig at forskeren finner sin egen vei som best mulig belyser undersgkelsens
empiriske grunnlag relatert til studiens problemstilling. Tjora (2012) underbygger at det ikke
finnes en entydig oppskrift. Forskeren kan kombinere og la seg inspirere av ulike analytiske
innfallsvinkler for & finne den analysetilneermingen som passer best til sitt materiale (ibid.). |
lopet av mitt analysearbeid, lot jeg meg inspirere av bade «Grounded Theory»’ (Corbin &
Strauss, 2015), Stegvis-deduktiv induktiv metode® (Tjora, 2017), Nilssens (2012) prinsipper

7 «Grounded Theory» er en forskningsmetode som dreier seg om & oppdage eller utvikle nye teoretiske ideer ut ifra
datamaterialet, en induktiv tilneerming (Glaser & Strauss, 1999).

8 «I den stegvis-deduktive induktive metoden (SDI) arbeider forskeren i etapper fra radata til konsepter eller teorier. Den
«oppadgéaende» prosessen er & oppfatte som induktiv, at man jobber fra data mot teori. De «nedgéende» tilbakekoblingene er
a oppfatte som deduktive, at man sjekker fra det mer teoretiske til det mer empiriske» (Tjora, 2017, s. 18).
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om kvalitativ analyse, samt elementer fra det Kvale og Brinkmann (2015) omtaler som

meningsanalyse.

Innledningsvis i boken «Analyse i kvalitative studier» skriver Nilssen (2012) falgende:

Som lerer i barneskolen lot jeg ofte elevene mine sortere i matematikktimene. [...] mens en
delte naturmaterialer etter sterrelse, sorterte en annen etter farge. De kategoriserte. De
klassifiserte. De ga gjenstandene et navn og samlet dem i grupper (s. 11).

Til tross for at analyseformen i kvalitative studier trolig er mer kompleks enn sorterings-
prosessen Nilssen (2012) beskriver i sitatet ovenfor, er det en tydelig sammenheng mellom
det elevene hennes gjorde og det en kvalitativ forsker gjgr i arbeidet med & kode og
kategorisere et innsamlet datamateriale —noe som ses pa som selve kjerneinnholdet i kvalitativ

analyse (ibid.).

3.5.1 Koding og kategorisering av intervjumaterialet

Da jeg var ferdig med a transkribere intervjuene, satt jeg igjen med det Tjora (2012, 2017)
omtaler som analysedata, som vil si tekst som er klar for & kodes. Kodingen er et viktig ledd
i analyseprosessen (jf. Nilssen, 2012), og et sentralt element i «Grounded Theory» (Corbin &
Strauss, 2015; Glaser & Strauss, 1999). Ifglge Strauss og Corbin (1990, referert i Dalen, 2011)
kan koding defineres pa falgende mate: «Coding represents the operation by which data are
broken down, conceptualized, and put back together in new ways. It is the central process by
which theories are built from data» (s. 62). Til tross for at bade Dalen (2011) og Tjora (2012,
2017) hevder det ikke finnes noen fasit for hvordan man analyserer datamaterialet i kvalitative
studier, valgte jeg a fglge Tjoras (2012) rad om & starte med a sparre meg selv: «Hva er det
umiddelbart jeg ser? Er det spesielle (ulike) kjennetegn ved situasjoner i mitt materiale?» (s.

178). Dette kan knyttes til det Tjora (2017) omtaler som empirinar koding.

Empirinar koding

Det farste jeg gjorde i kodingsprosessen var a systematisk lese gjennom hvert enkelt intervju
i detalj. Underveis i gjennomlesningene skrev jeg ned koder, i form av begreper, uttrykk og
setninger fra det mest sentrale i datamaterialet. Kodene ble skrevet i margen ved utsagnene i
transkripsjonene. Det jeg ansa som sarlig viktig eller interessant i selve teksten ble uthevet
med markeringstusj. Alle kodene for hvert intervju ble for gvrig samlet i egne dokumenter pa
datamaskinen. Jeg forsgkte a utvikle kodene kun ut fra datamaterialet, ikke fra forhands-
bestemte temaer eller teorier. Med andre ord arbeidet jeg naert opp mot empirien. Dette kan
knyttes til empirinaer koding (jf. Tjora, 2017), der malet er & fremstille datamaterialet sa godt
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som mulig gjennom de nedskrevne kodene. Denne formen for koding kan minne om det Kvale
og Brinkmann (2015) omtaler som meningsfortetting, som gar ut pa at den umiddelbare
meningen i utsagnet gjengis i korte trekk. Her kan ogsa elementer fra apen koding trekkes inn,
hvor forskeren skal mgte datamaterielt med et sa apent sinn som mulig (Glaser & Strauss,
1999). Nilssen (2012) understreker likevel at forskerens forforstaelse, samt tanker fra

datainnsamlingsfasen, vil kunne ha innvirkning pa kodingen.

Den empirinzre kodingen, beskrevet ovenfor, medfarte at jeg greide & huske mesteparten av
innholdet i intervjuene kun ved a se pa kodene, ettersom de ble en god representasjon av data-
materialet (jf. Tjora, 2017). Dette bidro til at videreutviklingen av koder til kategorier ble en

enklere prosess.

Kategoriutvikling

Etter & ha arbeidet meg gjennom hele datamaterialet pa bakgrunn av prinsippet om empirinar
koding, ble jeg sittende igjen med en betydelig mengde koder. Neste steg ble & finne
sammenhenger og mgnstre mellom kodene som fanget opp essensen i materialet, og videre-
utvikle disse til overordnede kategorier som ga muligheter til & forstd innholdet i
datamaterialet pa et mer fortolkende og teoretisk niva (jf. Dalen, 2011). Nilssen (2012)
omtaler dette som datareduksjon. | dette arbeidet stakes undersgkelsens retning ut, og det er
problemstillingen som na er mest sentral (Tjora, 2017). | denne delen av analyseprosessen
begynte jeg & se kodene, som tidligere kun hadde vert basert pa empirien (induktivt), ut fra et
mer teoretisk perspektiv (deduktivt). Dette kan ses pa som en abduktiv tilneerming til

analyseprosessen (jf. Kap.3.2).

Ved gjennomlesingen av kodene oppdaget jeg at flere av dem hadde gjensidig tematisk
sammenheng, og valgte derfor & samle disse i grupper. Jeg ga gruppene et forelgpig navn pa
bakgrunn av kodenes konsistens og delvis fra studiens teoretiske forankring. I forbindelse med
grupperingen benyttet jeg meg farst av fargekoding, der jeg ga en farge til hver kodegruppe
med likt innhold. Grgnn farge relaterte jeg til for eksempel alle kodene som omhandlet
«viktige egenskaper hos laereren», og streket under de gjeldende kodene fra hvert intervju i
grent. Deretter lagde jeg ulike tankekart hvor jeg samlet kodene med samme tematiske
sammenheng (lik farge), slik at jeg fikk en enda bedre oversikt. Etter at tankekartene var laget,
sa jeg det som hensiktsmessig a gjere en ytterligere gruppering, da jeg ble oppmerksom pa at
flere av kodene i de ulike gruppene overlappet hverandre, samt at jeg oppfattet noen koder

som irrelevant for studiens problemstilling. Det neste jeg gjorde var & ga tilbake til selve
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transkripsjonene for a finne sitater som ga uttrykk for samme kodegruppe, og samlet disse i
separerte dokumenter. Til slutt sammenlignet jeg sitatene fra de fire deltakerne og valgte ut

de sitatene som egnet seg best & benytte i resultatdelen for a belyse problemstillingen min.

Datamaterialet har altsa gatt gjennom flere former for bearbeiding i lgpet av analysen:

Forste bearbeidelse Intervjuet tas opp pa lydband.

Andre bearbeidelse Transkribering: intervjusamtalen omgjort til tekst.

Tredje bearbeidelse Empiringer koding av transkripsjonene.

Fjerde bearbeidelse Gruppering av datamaterialet ut fra tematiske sammenhenger ved bruk av

fargekoding og tankekart.

Femte bearbeidelse Ytterligere gruppering grunnet overlappende og irrelevante koder.

Sjette bearbeidelse Sitater som er uttrykk for felles kodegrupper samles i separerte
dokumenter.

Syvende bearbeidelse Sammenligning av sitater og utvelging av de mest relevante.

Tabell 3: Oversikt over bearbeidelser av datamaterialet (inspirert av Dahl, 2010, s. 33).

Til tross for at jeg presenterer en rekkefglge for hvordan jeg gikk frem i analysen, var
prosessen dynamisk. Jeg forholdt meg til helheten i oppgaven og bevegde meg frem og tilbake
mellom tenking, lesing, skriving, gruppering og sortering, for a forsgke a fa en oversikt over
hva datamaterialet omhandlet (jf. Hermeneutikk). Den gjensidige pavirkningen av ulike deler
i forskningsprosessen kan illustreres gjennom modellen «Components of Data Analysis:
Interactive Model» (se figur nr.3), som viser vekselvirkningen mellom innsamling av data,

datareduksjon, presentasjon og analyse av data og konklusjoner.

Data
Collection
Data
Display
Data /
Reduction

\

Conclusions:
Drawing/Verifying

Figur 3: Components of Data Analysis: Interactive Model (Miles & Huberman, 1994, s. 12).

En stadig bearbeidelse og reduksjon av datamaterialet ledet meg frem til tre hovedkategorier
med hver sine underkategorier, som danner utgangspunktet for studiens resultatdel (jf. Kap.4).

Disse er presentert i tabellen nedenfor:
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Kategorier Underkategorier

Evnerike elever - «undrende elever - Evnerikdom — mer enn bare hgy intelligens
som vil finne ut og har ressursene til &
vite hvordan de skal finne det ut»

Tilpasset oppleering i arbeid med - Oppfatninger om begrepet tilpasset opplering
evnerike elever i faget matematikk - Differensieringsstrategier i arbeid med evnerike elever
- Utfordringer ved a realisere tilpasset opplaring
- Oppfatning om spesialundervisning for evnerike elever

«Du ma se dem, ogsd ma du ha - Den betydningsfulle lerer-elev-relasjonen

interesse for & ivareta dem» - viktige - A skape et godt, inkluderende og aksepterende lzringsmiljg
egenskaper hos leereren

Tabell 4: Oversikt over kategorier og underkategorier.

3.6 Kvalitetssikring
Larsson (2005) hevder det er avgjgrende at forskeren har en klar forestilling om kvaliteten i
kvalitative studier. | denne sammenheng omhandler kvalitet hvor godt studien er gjennomfart

og om den oppfattes som riktig eller ikke (ibid.; Postholm, 2010).

Begrepene validitet, reliabilitet og generalisering blir ofte benyttet for & beskrive forskningens
kvalitet. | kvantitative studier baserer disse begrepene seg pa om studien kan etterprgves og
reproduseres, noe som ikke er egnet for min forskning ettersom studiens vitenskapsteoretiske
grunnsyn blant annet baseres pa at kunnskap utvikles i samhandling mellom forsker og
deltaker i bestemte kontekster (jf. Dalen, 2011; Kvale & Brinkmann, 2015). Ifglge Lincoln og
Guba (1985) vil begrepene troverdighet (credibility), palitelighet (dependability) og
overfarbarhet (transferbility) veere mer hensiktsmessig & anvende i kvalitative studier. Selv
om begrepene til tider overlapper hverandre (ibid.), velger jeg & presentere dem separat.
Studiens troverdighet kan ses pa som det mest sentrale kvalitetskriteriet, og omhandler
hvorvidt forskerens tolkninger av funnene fremhever deltakernes utsagn pa en riktig mate, og
at funnene i minst mulig grad er pavirket av forskeren (ibid.; Hammersley & Atkinson, 1996).
Jeg har forsgkt & styrke studiens troverdighet gjennom a veere bevisst min forforstaelse (jf.
Kap.3.3.1), og reflektere rundt hvordan den kan ha pavirket mine tolkninger av de innsamlede
data knyttet til fenomenet «tilpasset opplaering for evnerike elever» (jf. Dalen, 2011). Videre
viser Lincoln og Guba (1985) til member checking som en sentral metode for & gke
troverdigheten til studien. Dette innebzrer a ta funnene tilbake til deltakerne slik at de kan
avgjare om de kjenner seg igjen i de beskrivelser og tolkninger som er gjort. Etter at jeg hadde

pabegynt kapittelet «Presentasjon og drafting av funn» (jf. Kap.4.0), sendte jeg et utdrag av
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draftingen til samtlige deltakere. Jeg fikk tilbakemeldinger fra alle deltakerne om at de stattet
mine tolkninger, samt kjente seg igjen i mine beskrivelser. Videre gkte trolig studiens
troverdighet ytterligere ved at jeg ikke ga deltakerne intervjuguiden i forkant av intervjuene,

da svarene i intervjusituasjonen sannsynligvis ble mer spontane som fglge av dette.

Palitelighet dreier seg om hvor konsekvent studien er gjennomfart (jf. Postholm, 2010) og
resultatenes konsistens; om tolkningene gir mening i lys av datamaterialet (jf. Lincoln &
Guba, 1985). For a gke paliteligheten forsgkte jeg a gjere studien sa transparent som mulig
ved & redegjere for, synliggjere og begrunne alle valg som ble gjort underveis i
forskningsprosessen (Kvale & Brinkmann, 2015). Lincoln og Guba (1985) omtaler dette som
ettersporing (min oversettelse av «audit trail»). Ved a inkludere relevante vedlegg, slik som
informasjonsskriv og intervjuguide, samt gi grundige beskrivelser av valgene som ble gjort,
kan leserne falge hele prosessen min fra start til slutt. Med tanke pa kvalitetskriteriet knyttet
til konsistens, referer Larsson (2005) til hermeneutikken, og papeker at hgy kvalitet i
tolkningen vil si at det «uppstar sa fa motsagelser som mojligt mellan tolkningen (helheten)
och enskilda data (delarna)» (Larsson, 2005, s. 23). Ettersom hermeneutikken ogsa er en del
av den vitenskapsteoretiske forankringen for studien min (jf. Kap.3.2), er det av serlig
betydning for studiens palitelighet at det er samsvar mellom delene og helhet i studien min,

og at tolkningene jeg har gjort ikke er motstridende (ibid.).

Med hensyn til det siste kvalitetskriteriet, overfarbarhet, papeker konstruktivismen, som er en
del av studiens vitenskapsteoretiske forankring, at kunnskap som konstrueres i hvert intervju
er kontekstbundet og unik, og kan derfor ikke ngdvendigvis overfares til andre situasjoner (jf.
Kap.3.2). Som forsker har jobben min veart & fremstille resultater slik at leerere som har
kjennskap til det studerte fenomenet, kan vurdere om de gjenkjenner seg i mine funn,
tolkninger og refleksjoner. Slik vil funnene i studien min muligens kunne overfares til andre
lignende situasjoner eller studier (jf. Thagaard, 2013), det Payne og Williams (2005) omtaler

som moderat generalisering.

3.7 Etiske hensyn

Ifelge Kvale og Brinkmann (2015) preges hele prosessen i kvalitativ intervjuforskning av
etiske problemstillinger. Ettersom intervjuet innebzrer nar kontakt mellom forsker og
deltaker, blir forskeren sittende med en mengde data som kan knyttes direkte til de som har

deltatt i studien (Thagaard, 2013). Ved a felge de overordnede etiske retningslinjene (jf. Den
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nasjonale forskningsetiske komité for sasmfunnsvitenskap og humaniora, 2016), kan kvaliteten
pa studien styrkes. Pa bakgrunn av respekt for menneskeverdet, har jeg etterstrebet a falge
disse retningslinjene. All forskning som inneberer personopplysninger og behandles med
elektroniske hjelpemidler, slik som diktafon, er ifglge Den nasjonale forskningsetiske komité
for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) meldepliktig (ibid.; Dalen, 2011). Da studien
min kom til & involvere enkelte personlige opplysninger som skulle tas opp pa lydband og
oppbevares pa datamaskinen min, sendte jeg inn meldeskjema til NSD der jeg beskrev
prosjektet mitt, samt la ved utkast av intervjuguide og informasjonsskriv. Etter noen uker fikk
jeg svar om at studien min var meldepliktig i henhold til personopplysningsloven § 31
meldeplikt (jf. Personopplysningsloven, 2001), og at behandlingen tilfredsstilte kravene loven
stiller (se vedlegg nr.4). Personvernombudet vurderte at det ikke skulle behandles sensitive
eller taushetsbelagte opplysninger i studien, noe jeg var konsekvent pa a overholde. | forkant
av intervjuene minnet jeg derfor deltakerne pa & overholde taushetsplikten sin og anonymisere
og/eller generalisere eventuelle eksempler de utga vedrerende evnerike elever.

Ifalge NESH (2016) kan forskning som omhandler personer ikke pabegynnes far deltakerne
har gitt informert og fritt samtykke. Dette gar ut pa at deltakerne i forkant av studien
informeres om dens formal og hovedtrekk, samt eventuelle ulemper og fordeler ved a delta,
gjennom et informert samtykke. P4 denne maten sikres det at deltakerne stiller til intervju pa
frivillig basis, og blir informert om deres rett til & trekke seg nar som helst uten begrunnelse.
Dette gir deltakerne gode forutsetninger for & avgjere om de gnsker a delta (Dalen, 2011;
Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg sendte informasjonsskriv og samtykkeerkleering pa e-post til
deltakerne (se vedlegg nr.2), hvor de fikk informasjon om hva deltakelse i studien innebar,
samt at alle opplysninger vedrgrende dem ville bli behandlet konfidensielt — noe NESH (2016)
fremhever som et sentralt ledd innen de etiske retningslinjene. Alle deltakerne signerte pa at
de samtykket & delta i studien. Konfidensialitet innebearer at data som kan identifisere
deltakerne, direkte eller indirekte, ikke blir gjort tilgjengelig for andre (Dalen, 2011; Kvale &
Brinkmann, 2015). | transkripsjonene og presentasjon av funn ble bade deltakerne, skolene de
arbeider pa og andre personidentifiserbare opplysninger anonymisert. Lydfilene slettes ved

bestatt oppgave.

Til tross for at dialogen mellom deltaker og forsker etterstrebes a veere apen og fri i kvalitative
forskningsintervju, vil det alltid veere et asymmetrisk maktforhold (Kvale & Brinkmann,
2015). Bade intervjuets tematikk, samt spgrsmalene som ble stilt og fulgt opp var bestemt av
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meg som forsker. 1 tillegg er det forskeren som har «det privilegium a fortolke og rapportere
hva den intervjuede virkelig mente» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 52). For a la deltakerne
uttale seg om mine tolkninger av datamaterialet, sendte jeg alle deltakerne et utdrag av
drgftingen, jf. member checking. Jeg gnsket pa denne maten a vise respekt ovenfor deltakerne

ved a la dem fa muligheten til & medvirke til studiens resultater far forskningen ble publisert.
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Kapittel 4. Presentasjon og drgfting av funn

De tre hovedkategoriene jeg kom frem til i analysen, med tilhgrende underkategorier, danner
utgangspunktet for presentasjon og drgfting av studiens resultater. Hovedkategoriene er:
Evnerike elever - «undrende elever som vil finne ut og har ressursene til & vite hvordan de
skal finne det ut», Tilpasset oppleering i arbeid med evnerike elever i faget matematikk, og
«Du ma se dem, ogsa ma du ha interesse for & ivareta dem» - viktige egenskaper hos lareren.
For hver kategori vil jeg presentere én tilhgrende underkategori av gangen, med pafglgende
sammendrag av data og utvalgte sitater jeg anser som viktige. Der flere av deltakerne mener
det samme, velger jeg det sitatet eller de sitatene som best illustrerer funnet. Deretter drgftes
underkategoriene i lys av studiens teoretiske forankring og den overordnede problem-
stillingen: Hvordan blir evnerike elever i grunnskolen ivaretatt nar det gjelder prinsippet

tilpasset opplaring i faget matematikk, sett ut fra leererens stasted?

Som en del av analysens meningsfortetting og datareduksjon (jf. Kap.3.5) benyttes tegnet (...),
bade for & trekke frem det mest relevante i sitatene som blir referert til, og for a beskytte
deltakernes anonymitet (jf. Kap.3.7). Jeg er klar over at sammenfletting og fjerning av ord kan
pavirke utsagnenes helhet. Likevel velger jeg a gjgre dette i trad med de etiske retningslinjene.
| de sitatene hvor jeg som intervjuer kommer med bekreftende uttrykk, slik som «mhmy», er
disse fjernet for & la fokuset vaere pa deltakernes meninger. Jeg minner om at bokstavene M.
og U. (jf. Kap.3.3.3) skiller om laererne arbeider pa ungdoms- eller mellomtrinnet. Jeg vil i

tillegg referere til deltakerne bade som «deltakere» og «larere».

4.1 Evnerike elever - «undrende elever som vil finne ut og har
ressursene til a vite hvordan de skal finne det ut»

For & fa en gkt forstaelse for hva deltakerne vektlegger i sitt tilpasningsarbeid for evnerike
elever, ser jeg det som naturlig & begynne dette kapittelet med & presentere og drafte

deltakernes oppfatninger om elevgruppen.

4.1.1 Evnerikdom — mer enn hgy intelligens

Samtlige av leererne i undersgkelsen ser ut til a ha en felles oppfatning av at evnerike elever

har en hgyere kognitiv intelligens enn sine jevnaldrende. Flere trekker frem at disse elevene

forstar det som gjennomgas i timene raskere enn de andre elevene i klassen. Stig U. sier: «Det

er at de tar oppgavene si lett, for eksempel i matematikk. (...) De tenker ogsa logisk og

abstrakt i mye stgrre grad enn sine medelever i samme aldersgruppe». Pa spgrsmal om
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evnerike elevers vennskapsforhold til medelever i klassen, gar det igjen hos alle lererne at de
ikke har opplevd noen spesielle barrierer knyttet til dette.

Til tross for at lzererne anser et hgyt intellektuelt niva som et sentralt trekk, peker de i tillegg
pa andre synlige kjennetegn som kan indikerer om en elev er evnerike eller ikke. Ina M., Lars
M. og Pal M. opplever at evnerike elever har et stort pagangsmot, og at evnene deres kommer
til syne pa flere omrader. Ina M. sier fglgende: «Noen sitter jo «er det mat snart?». Mens de
evnerike elevene vil gjerne fortsette». Lars M. ser, i likhet med Ina M., at det a ville fortsette

med arbeidet er sentralt for de evnerike, samt at de ofte er dyktige pa flere omrader:

De er jo ofte flinke pa veldig mange omrader. Ogsa handler det om at de vil finne Igsningen
péa problemer. (...) De er veldig pa. De er veldig i det de holder pa med. lkke ngdvendigvis
urolig eller slikt, men de vil ikke avslutte. De vil fortsette utover timen, og gjerne ta med seg
hjem og finne ut videre hjemme. Dersom de ikke har lgst problemet sitt, sa vil de bli ferdig
med det og finne ut svaret.

Lars M. kommer videre med et konkret eksempel som illustrerer dette ytterligere:

De har programmert noe (...), som selv jeg synes er veldig vanskelig. Og der begynte disse
elevene a prove selv farst, og da fikk de bare gjentatte ganger med feil. Og nar det er vanskelig,
sa ville nok mange ha gitt opp. Men i stedet for & gi opp, sa gar de og leser i baker, gar pa
nettet for & finne ut hvordan de skal lgse dette. Ogsa finner de det til slutt ut, og far det til. (...)
De gar ikke og lurer pa ting og tenker «dette vet ikke jeg». Da tenker de «dette skal jeg finne
ut!» De er undrende elever som vil finne ut og har ressursene til & vite hvordan de skal finne
det ut. (...) De har ulike mater for a tilegne seg ting pa.

Ogsa Pal M. forteller at han oppfatter at evnerike elever ikke gir seg for de finner et svar, at
«de er nok ganske sta. De har en veldig god arbeidsevne». Videre tilfayer han at det likevel

kan vare et sprik innen elevgruppen, noe som samsvarer med Lars M. nar han sier:

En nyttig ting & merke seg, er at selv om de har den iboende «at de vil finne ut ting», sa er det
ikke alt de har vert borti sa mye far.

Videre ser alle de fire laererne ut til & ha en samstemthet nar det gjelder at evnerike elever gir
uttrykk for at de behgver utfordringer som tilfredsstiller behovene deres. Stig U. reflekterer

rundt dette pa en mate som er representativt for de andre deltakernes oppfatninger:

De tar oppgavene sa lett, for eksempel i matematikk, at de ikke far utfordringer pa det. (...)
For vanlige elever er det kjedelig at de ikke far til oppgaver, mens for disse elevene er det
kjedelig fordi de faktisk fikk til oppgavene og ikke har noe videre & ga pa. Det blir liksom ikke
noe morsomt... Det er en annen form for kjedsomhet. (...) De der jo litt hen hvis de ikke far
utfordringer den elevgruppen der.

Pal M. bekrefter det Stig U. sier:

De kan fort begynne a kjede seg fordi ting blir for lett. (...) Det finnes mange elever som er
dyktige, men de er forngyde med & vaere dyktige — de trenger ikke den ekstra stimulien.
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En ser det er stor grad av enighet blant deltakerne nar det kommer til hva som kjennetegner

evnerike elever.

Drgfting av «Evnerikdom — mer enn hgy intelligens»

En forstaelse av at evnerike elever har en hgyere intelligens enn sine jevnaldrende ut ifra en
bestemt intelligenskvotient (1Q) (jf. Hofset, 1970; Silverman, 2009), ser ikke ut til & veere
gjeldende for noen av larerne i undersgkelsen. En arsak til dette kan vere at det norske
skolesystemet ikke benytter seg av intelligenstester for a identifisere 1Q-verdien til denne
elevgruppen (Hagenes, 2009; Smedsrud & Skogen, 2016). Likevel forteller leererne at de har
observert synlige trekk som kan indikere at evnerike elevers kognitive niva er hgyere enn
andre medelever i klassen, slik som rask tilegnelse av leerestoff, samt dyktighet nar det gjelder
abstrakt og logisk tenking. Disse utsagnene samsvarer med litteraturen pa feltet vedragrende
synlige trekk som kan vise til et hgyt intellektuelt niva (se bl.a. Clark, 2013; Skogen & ldsge,
2011). Til tross for leerernes ytringer om evnerike elevers avanserte tankegang, har ingen av
lererne opplevd at disse elevene har vanskeligheter med & utvikle vennskap til sine
jevnaldrende (jf. Distin, 2006; ldsge, 2014a). Muligens kan dette ha en sammenheng med at
det er opprettet gode holdninger i klassen, hvor det er aksept for mangfoldet av elever. Dette
er noe jeg vil komme narmere inn pé i kapittel 4.3.2 («A skape et godt, inkluderende og

aksepterende leeringsmilja»).

Det pedagogiske fagfeltet domineres av definisjoner og forstaelsesmodeller som baserer seg
pa en mer fleksibel forstdelse av evnerike elever enn & kun forstd dem ut ifra en
intelligenskvotient (se bl.a. Smedsrud & Skogen, 2016; Ménks & Ypenburg, 2008). Det
virker som lzererne ogsa har en sakalt flerfaktorbasert eller multidimensjonal forstaelse av
evnerikdom (ibid.). Samtlige av laererne opplever blant annet at evnerike elever har et stort
pagangsmot og ikke gir opp fer de finner en lgsning pa problemer, samt benytter seg av ulike
kreative metoder for & komme frem til lgsningene. Dette kan ses i sammenheng med de
personlige egenskapene det refereres til i «flerfaktormodellen for hgy begavelse»: motivasjon
og kreativitet (jf. Monks & Ypenburg, 2008). Annen litteratur pa omradet vektlegger ogsa at
evnerike gjerne har et stort gnske om a forsta, leere og oppdage, som kan komme til syne
gjennom ekstrem nysgjerrighet og et stort engasjement (Distin, 2006; Skogen & ldsge, 2011).
Pa en annen side papeker bade Smedsrud og Skogen (2016) og Idsge (2014a) at det ikke kan
settes likhetstegn mellom et hayt intellektuelt niva og gode prestasjoner. For eksempel kan

arbeid med repeterende oppgaver som elevene allerede mestrer, medfgre at lseeringsgnisten
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deres slukker og at de kun gjgr det mest ngdvendige for @ komme gjennom skoledagen (ibid.;
Clark, 2013; Pettersson & Wistedt, 2013). Learerne i denne studien ser ut til & oppleve at
evnerike elever presterer over gjennomsnittet, er mer motiverte, samt kreative i sitt arbeid.
Dette kan tyde pa at undervisningen som de gjeldende leererne utfarer, er i trad med ldsge
(2014a) som hevder det er avgjerende med et rikt, velfungerende og differensiert leeringsmiljg
for & sikre at denne elevgruppens evner utvikles i en positiv retning. Ettersom lererne er
samstemte nar det gjelder at evnerike elever har behov for andre utfordringer og stimuli enn
sine medelever, og at de kjeder seg dersom det blir for enkelt, ser det ut til at leererne har
innsikt i at det er forskjeller pa evnerike og skoleflinke elever (jf. Szabos, 1989, referert i
Skogen & Idsge, 2011). | tillegg er det etter min mening hensiktsmessig a tro at leererne har
forstaelse for at evnerike elever er en heterogen gruppe med individuelle behov pa lik linje
med andre elevgrupper (jf. Smedsrud og Skogen, 2016; Pettersson & Wistedt, 2013). Dette

stetter min antagelse om at matematikkundervisningen som uteves er tilpasset evnerike elever.

4.2 Tilpasset oppleering i arbeid med evnerike elever i faget
matematikk

For & fa innsikt i leerernes erfaringer med og oppfatninger om tilpasning av undervisningen
for evnerike elever, trekker jeg videre frem deltakernes oppfatninger om begrepet «tilpasset
opplaering», ulike differensieringsstrategier som de har erfaringer med a benytte, utfordringer
ved a realisere prinsippet, samt deres oppfatninger om spesialundervisning for evnerike.

4.2.1 Oppfatninger om begrepet tilpasset oppleering

Samtlige av deltakerne hevder at begrepet «tilpasset opplering» dreier seg om a legge til rette
for en undervisning som gir hver enkelt elev muligheten til & leere og & bli utfordret ut ifra sitt

niva og sine forutsetninger. Ina M. representerer flere av lerernes oppfatninger:

Tilpasset opplering er at elevene far tilrettelagt undervisningen etter sitt niva. At de har noe a
strekke seg etter, samtidig som det ikke blir for vanskelig eller for enkelt.

Lars M. er enig med Ina M. med tanke pa a la elevene fa arbeide ut ifra sitt niva:
Slik jeg alltid har gjort nar jeg har undervist, er at nar man skal leere noe nytt, sd ma man finne
ut hva eleven kan fra far. Hvilke knagger har eleven & henge ting pa. Ogsa bygge ut derifra.

Og det er i mitt hode tilpasset oppleering. (...) A finne hvor eleven er, ogsa jobbe ut derifra.

Videre tilfayer Pal M.: «Samtidig er det jo den vanskeligste jobben & fa til som larer».
Samtlige av de andre lzererne gir ogsa uttrykk for at tilpasset opplering er et prinsipp som er

vanskelig a realisere.
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Ina M. er den eneste av deltakerne som reflekterer rundt tilpasset oppleering som en plikt

leerere er palagt a falge fra regjeringens side:

Regjeringen bestemmer at vi skal ha tilpasset opplering (...) Det skulle vert tilpasset fra dem
0gsa, det er klart det. De setter jo et krav til oss, som de ikke falger selv. Er det rettferdig? (...)
Nar de gar ut tiende klasse, sa er det den samme eksamen for alle tiendeklassinger. Nasjonale
praver, ikke tilpasset. Det er bare vi som blir palagt det.

Her kommer det frem at leerernes oppfatninger om tilpasset oppleering er noksa samstemte.

Drafting av «Oppfatninger om begrepet tilpasset opplering»

Ina M. er den eneste av deltakerne som gir uttrykk for at tilpasset opplering er et
grunnleggende og overordnet prinsipp i den norske skole (jf. Opplaringslova, 1998;
Utdanningsdirektoratet, 2007), ved at hun reflekterer omkring tilpasset opplaering som en plikt
leerere er palagt a falge fra regjeringens side. Likevel mener jeg det er rimelig a tro at alle
lererne i undersgkelsen har en grunnleggende forstaelse for hva prinsippet inneberer, da de
gir uttrykk for at det omhandler & gi hver enkelt elev en opplearing som er tilpasset deres niva
og forutsetninger — noe bade Opplearingsloven (1998) og St.meld. nr. 16 (2006-2007) frem-
hever som sentrale trekk ved begrepet. Enkelte av leererne nevner viktigheten av a gi
utfordringer som elevene kan strekke seg etter, som er i trad med Idsges (2014a) fokus pa at
tilretteleggingen ber ha som mal & utvikle elevene mot sitt proksimale utviklingsniva (jf.
Vygotskij, 2012).

Videre ser det ut til at leerernes oppfatninger dreier seg mest mot en smal forstaelse av begrepet
tilpasset opplaering, fremfor en vid forstaelse (jf. Bachmann & Haug, 2006). Dette mener jeg
kommer frem gjennom at laererne blant annet henviser til «det er slik jeg gjer det», som kan
ses i sammenheng med de tilretteleggingstiltakene og metodene leereren tilbyr den enkelte
elev (jf. smal forstaelse av tilpasset opplaring). Den vide forstaelsen vektlegger derimot en
mer overordnet og felles tankegang rettet mot hele skolens praktiske virksomhet (Bachmann
& Haug, 2006). Dette kan indikere at det i hovedsak er leererne i undersgkelsen som selv er
padrivere for tilretteleggingen — at de ikke styres av en overordnet strategi som gjelder hele
skolen. Det er for gvrig en omfattende og overordnet strategi for skolen som helhet som er
gnskelig og bar etterstrebes, med utgangspunkt i at alle elever skal fa en sa god opplaering

som mulig (Bachmann & Haug, 2006).
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Lerernes erfaringer med at tilpasset opplaering er den vanskeligste oppgaven a oppfylle som
leerer, samsvarer med forskning pa feltet (Hastein & Werner, 2014). Utfordringer med a

tilpasse opplaringen for evnerike elever tas opp i kapittel 4.2.3.

4.2.2 Differensieringsstrategier i arbeid med evnerike elever
Nar det gjelder strategier og metoder som kan benyttes for a tilpasse matematikk-
undervisningen for evnerike elever, kommer det frem at lererne har erfaringer med a benytte

ulike former for differensiering.

Alle lzererne ser ut til & fokusere pa viktigheten av a gi evnerike elever utfordrende oppgaver
som stimulerer deres avanserte og kreative tankegang. Stig U. forteller:

Det bor ikke vaere repeterende oppgaver, men oppgaver med utfordring, slik at de kommer seg
videre. Stgrre vanskegrad og mer utfordrende oppgaver. Mer abstrakt tenkning. (...) Det kan
vaere tekstoppgaver som gar pa statistikk, og at de far om dagligdagse ting — ut over det som
er i boken.

Pa lik linje med Stig U., ser heller ikke Lars M. meningen med & gi denne elevgruppen

repeterende oppgaver som omhandler det de allerede mestrer, og papeker:

De som har potensial, hvorfor skal de ga og ha en kjedelig skolegang? Det er ansvaret vart
som larere. (...) Og da er du avhengig av & ha opplegg som kan vare i form av apne
oppgaver. Og det bar veere oppgaver som er litt selvgaende for de aller dyktigste.
Problemlgsningsoppgaver rett og slett!

Pal M. uttrykker ogsa at han er tilhenger av a tilby disse elevene oppgaver som krever avansert
tenking, hvor elevene ma: «ga en lgype for & komme frem til svaret. Sa de ma tenke mer
kreativt, og ikke bare skrive svaret med en gang». Ina M. omtaler slike oppgaver som: «mer
kreativt tenkende. (...) At man ma reflektere. Det er ikke slik at 2+2 er 4».

| forlengelse av at Stig U. snakker om & ga ut over det som star i bgkene, forteller han videre
om positive erfaringer med & gi evnerike ungdomsskoleelever matematikkoppgaver fra
videregaende skole. Ogsa Lars M. papeker at han ofte gar utenfor pensum for a finne oppgaver
og opplegg for denne elevgruppen, med fglgende begrunnelse: «Disse elevene er jo ferdige

med pensum, det de skal gjgre». Han forteller videre:

Jeg bruker ofte nettet, ogsa har vi en gruppe her pa skolen av leerere som har interesse for IKT
og programmering, si vi jobber for 4 fA mer av det inn. (...) Men vi har jo elever her pa trinnet
som maser «kan vi ikke veere sa snille & fa en 8.klasse-bok?» Ogsa praver jeg a forklare dem
at det handler ikke om boka.
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Videre snakker flere av lererne om at de har erfaringer med at skolen tilrettelegger for at
evnerike elever fa hospitere pa hayere klassetrinn. Bade Stig U. og Pal M. har erfart at dette

har fungert svaert godt for de gjeldende elevene. Pal M. sier fglgende:

De hospiterte pa niende trinn. De fulgte matematikkundervisningen pa ungdomsskolen. Og
det fungerte veldig bra. Og da var de med pa ett eller to temaer og hadde matteprave og fikk
karakter. Sa dette var veldig stimulerende for de gjeldende elevene.

Ina M. har derimot litt andre opplevelse knyttet til det hun omtaler som & «kjare opp elevene:

Jeg vet at det har funket med noen, men ikke med alle. (...) Jeg fikk plassert en elev pa
ungdomsskolen da jeg egentlig hadde han i syvende. (...) Men da ma eleven vare veldig
strukturert. For da kommer han inn i en annen klasse, som han ikke har noe forhold til. Sa der
ma det veere struktur. Og da kom den laereren og sa at det gar ikke. For denne eleven taklet
ikke denne tilretteleggingen — som menneske. Men faglig, s var han lagt over gjennomsnittet.

En annen form for tilrettelegging samtlige av leererne i undersgkelsen nevner, er a la elevene
fa veere med a innvirke pa opplaringen. Pal M. representerer flere av deltakernes oppfatning
nar han ytrer:

Leereren ma ha evnen til & kunne tilrettelegge for elevmedvirkning, at de ogsa kan fa veere med
a bestemme litt, men samtidig veere tydelig pa at det er du som laerer som bestemmer. Men at
disse elevene faler at de er med pa & avgjere hvilken retning ting skal ga.

Lars M. gir ogsa uttrykk for at han gir evnerike muligheten til & medvirke. Pa spgrsmal om
hva han tenkte da en evnerik elev kom med ideer til hva hun kunne arbeide videre med, var
responsen positiv: «Jeg tenkte at det var kjempebra, det ma jo komme fra dem. Da blir det
enda mer motivasjon og mestring. (...) Man mé lage rammeverket rundt og la dem fa

blomstre».

Lars M. kommer i tillegg med falgende eksempel pa at disse elevene far muligheten til &

medvirke og ta ansvar:

(...) 6.trinn fra en annen skole har veert her, og da underviste disse tre elevene 25 elever, og
det gikk helt strilende. (...) Det er kjempemorsomt! Og det a tarre a gjere det. Og trygge disse
elevene pa at jeg er her, og jeg kommer til & veare her hele tiden. Men «dette er deres, det er
dere som har kjart dette». Og de tar, de er superflinke! Rett og slett. Og jeg tror de vokser
veldig pa det a fa sta fremfor en mengde og forklare noe de er trygge pa.

En fjerde metode alle leererne fra mellomtrinnet benytter, er «leerevenner». Lars M. beskriver:

Jeg holder pa a eksperimentere i matematikk nd med det vi kaller for «lerevenn» eller
«hjelpevenn». Sa de sitter to og to sammen. Temaet na er geometri, sa jeg har lyst & ha inn
matematikkspraket. Og det fungerer veldig, veldig bra. Og da er det om & gjere a sitte sammen
med de dyktigste. (...) Det at de evnerike elevene kan lage entusiasme. (...) De far fungere
som en stgtte, og de far bekreftelse fra medelever — ikke bare fra voksne. Og det tror jeg er
mye sterkere. Og de fungerer jo pa en mate som hjelpere for meg.
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Det fremheves forgvrig, blant annet av Pal M., at denne strategien ikke bar benyttes for lenge:

Det er jo ikke noe som kan gjares i hvert kapittel, for det kan bli kjedelig & veere «lzerer» til
enhver tid. Sa vi behgver jo ikke gjare dette hver gang. Men innimellom tror jeg det er fint for
disse elevene a fa vise hva de kan.

Dette underbygges av Lars M.: «De kan jo sa klart bli lei av & matte sitte og hjelpe de andre,
men etter hvert gar det jo an a sette de sterkeste sammen ogsa». Det 4 sette elevene sammen i

grupper etter niva er noe Ina M. forteller at hun har benyttet seg av:

Jeg har jeg laget et spill som gar pa koordinater. Det er en stor form for tilpasning, for jeg
setter de i ulike grupper etter niva, ogsa far de ulike utfordringer pa dette. Og de som er faglig
sterkest far virkelig utfordret seg pa dette. De maser jo om dette n4. (...) Det er faktisk slik at
de legger det opp selv. Og da kan de gjere det sa vanskelig de vil. Jeg hjelper dem nesten
ingenting. De finner det ut selv etter hvert. Det eneste jeg setter som krav, er at nar de er ferdige
med en eller to lgsninger, sa skal de komme og vise det til meg.

Stig U. kan ogsa fortelle om erfaringer med & gruppere elever etter niva:

Ett ar var jeg sa heldig at jeg fikk ei lita gruppe pa en 5-6 elever som hadde 1T, og det var jo
litt morsomt. (...) Det var jo det at jeg fikk bedre samvittighet for at jeg klarte & laere dem noe
som de hadde lyst a lzere de 6g.

Som vi ser blir det benyttet mange varierte strategier blant leererne i deres arbeid med evnerike.

Drefting av «Differensieringsstrategier i arbeid med evnerike elever»
I St.meld. nr. 16 (2006-2007) «...og ingen sto igjen. Tidlig innsats for livslang laering»
fremheves det at tilpasset opplaring ogsa skal tilbys evnerike elever, noe jeg har en oppfatning
av at alle lzererne i denne undersgkelsen ogsa ser pa som viktig. Hovedfokuset til samtlige av
leererne ser ut til & veere rettet mot a tilrettelegge innenfor klassens rammer, for eksempel i
form av 4 tilby avanserte oppgaver og legge opp til elevmedvirkning. Denne formen for
differensiering samsvarer med det Imsen (2012) omtaler som pedagogisk differensiering, og
er ifglge Meld. St. 22 (2010-2011) en av de viktigste kompetansene en bgr beherske som
profesjonell leerer. Laerernes fokus pa & ivareta evnerike elevers behov innenfor klassens
fellesskap kan ogsa ses i sammenheng med prinsippet om inkludering, som er nart knyttet
opp mot tilpasset opplering (Smedsrud & Skogen, 2016; Utdanningsdirektoratet, 2007). En
sentral side ved inkluderingsprinsippet dreier seg om a tilby en variert undervisning der elever
med ulike behov og forutsetninger ikke skal behgve a gjgre alt likt (jf. Groven, 2013; Idsge,
2014a). Dette ser ut til & bli ivaretatt av leererne, da de legger opp undervisningen slik at de
evnerike ikke gjgr det samme som resten av klassen til enhver tid. Den positive effekten av
forskjellsbehandling blir ogsa fremhevet av prinsippet om likeverdig opplaring, som hevder

at opplaeringen ma tilpasses de ulike elevenes forutsetninger (Utdanningsdirektoratet, 2007;
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Ot.prp. nr. 46 (1997-1998)). Her underbygges antydningen min i kapittel 4.1.1 («<Evnerikdom
—mer enn hgy intelligens»), om at leererne i undersgkelsen tilrettelegger for en velfungerende

opplaring for evnerike elever basert pa differensiering og inkludering.

En av differensieringsstrategiene samtlige av laererne gir uttrykk for at de benytter, er & gi
evnerike elever oppgaver og opplegg med stgrre vanskegrad og mer utfordring enn det som
tilbys resten av elevene i klassen. Det nevnes, bade direkte og indirekte, at det er god tilpasning
a gi problemlgsningsoppgaver, da de legger opp til abstrakt og kreativ tenkning. Litteratur pa
omradet (jf. Hedrén, et al., 2005; Bjorkqvist, 2003) underbygger laerernes oppfatninger av
denne typen oppgaver, og tilfayer at problemlgsning ofte er tidkrevende og kan lgses pa ulike
mater. Som falge av dette mener jeg det er grunn til a tro at leererne vektlegger en induktiv
tilnserming til matematikkundervisningen med fokus pa prosessen, fremfor en deduktiv
tilnerming som fokuserer pa sluttresultatet (produktet) (jf. Smedsrud & Skogen, 2016).
Antydningen om en prosessorientert undervisning forsterkes av Stig U. og Lars M. som
utrykker at evnerike elever ikke bar gis repeterende oppgaver de allerede mestrer, da dette kan
fare til kjedsomhet — som bekreftes av relevant litteratur pa omradet (ibid.; Clark, 2013).
Denne formen for differensiering kan ses i lys av den pedagogiske strategien berikelse, da den
dreier seg om a utvide leerestoffet og la disse elevene ga i dybden pa det som det arbeides med
i klassen (jf. Monks & Ypenburg, 2008).

Den overnevnte differensieringsformen kan ogsa ses i sammenheng med de didaktiske
strategiene Idsge (2014a) refererer til, som dreier seg om & utgve en undervisning som blant
annet fremmer avansert tenkning, metakognisjon og kompleks resonnering. Til tross for at
Idsge (2014a) skiller didaktiske strategier fra pedagogiske strategier, mener jeg det er grunnlag
for & se disse strategiene i sammenheng, ettersom begge fokuserer pa a tilby en mer avansert
opplering enn det den ordinaere opplearingen og lereplanen tilbyr (Idsge, 2014a; Smedsrud &
Skogen, 2016). De s&regne lgsningsstrategiene, evnen til logiske og abstrakt tenkning, samt
evnen til & se problemer fra flere vinkler, som ofte er gjeldende for evnerike elever med serlig
talent i matematikk (jf. Greenes og Mode, 1999, referert i Idgse, 2014a; Krutetskij, 1976,
referert i Idsge, 2014a), blir forhdpentligvis stimulert gjennom den antatte undervisnings-
tilnermingen som utgves av lererne i undersgkelsen, med tanke pa en utforskende og

prosessorientert tilneerming til matematikkundervisningen.

Ifalge Skogen og ldsge (2011) kan berikelse med fordel benyttes i kombinasjon med den

pedagogiske differensieringsstrategien akselerasjon, som tillater elever a arbeide i et hgyere

51



tempo og pa et hgyere niva enn sine jevnaldrende. Stig U. og Lars M. uttrykker at de ofte gar
utover pensum for a finne oppgaver som er avanserte nok for evnerike elever (jf. berikelse),
for eksempel i form av a gi oppgaver fra et hgyere trinn (jf. akselerering). Dette kan tyde pa
at leererne ikke ser berikelse og akselerasjon som to ulike strategier, men at de pa lik linje med
Skogen og ldsges (2011) tankegang, bruker dem kombinert. Videre forteller begge de nevnte
leererne at de har erfart at evnerike etterspgr avanserte oppgaver fra hgyere trinn. Til tross for
dette, har de noe ulikt syn pa det & ga utover pensum. Lars M. uttrykker at det «ikke handler
om boka» nar elevene hans pa 6. trinn spgr om a fa jobbe med 8.klasse-boken. Han velger i
stedet & bruke Internett for & finne mer avanserte opplegg utover pensum. Pa den ene siden
kan dette relateres til leererens oppfatninger av egen faglig kompetanse, som kan ses i trad
med resultater fra Engelstads (2012) studie hvor lererne uttrykte usikkerhet som fglge av
folelsen av a ikke strekke til faglig i arbeid med evnerike elever. Pa den annen side kan det
tenkes at Lars M. gnsker & berike undervisningen gjennom opplegg som utnytter de gjeldende
elevenes styrker og interesser, i stedet for a ha fokuset rettet mot ungdomsskolebgkene (jf.
Monks & Ypenburg, 2008). Stig U. pa sin side ser ikke ut til & holde de evnerike tilbake fra &
arbeide med matematikkbgker fra den videregaende oppleeringen. Dette kan muligens forstas
ut ifra at Stig U. er mer opptatt enn Lars M., av a utfordre elevenes intellektuelle niva gjennom

en akselererende undervisning, som byr pa oppgaver fra hgyrere trinn (Skogen & ldsge, 2011).

En annen form for akselerasjon noen av lererne i undersgkelsen har erfaring med & benytte,
er a la evnerike elever fa hospitere pa et hgyere klassetrinn. | kapittel 4.2.1 («Oppfatninger
om begrepet tilpasset opplaring») antydet jeg at det hovedsakelig er leererne som er padrivere
for tilretteleggingen. Ut ifra leerernes erfaringer med hospitering, tyder det pa at ogsa skolen
som organisasjon i noen grad medvirker til at tilpasningen lar seg gjennomfgre, som kan ses i
sammenheng med en bred forstaelse av tilpasset oppleering (Bachmann & Haug, 2006). Videre
gir bade Stig U. og Pal M. uttrykk for at de har opplevd at hospitering er svert stimulerende
for evnerike elever, noe som samsvarer med litteratur pd omradet, som tilsier at en slik
differensieringsstrategi har positiv effekt pa disse elevenes motivasjon og laringsutbytte (jf.
Assouline et al., 2004; Hattie, 2009; Skogen & ldsge, 2011). Pa den annen side finnes det
litteratur som hevder at ikke alle evnerike greier a tilpasse seg denne differensieringsformen
(se bl.a. Monks & Ypenburg, 2008). Dette er noe Ina M. ser ut til & ha erfart. Hun forteller om
en elev hun fikk satt inn i matematikkundervisningen pa ungdomstrinnet, som ikke taklet
denne tilretteleggingen som menneske, til tross for at han var langt over gjennomsnittet faglig.

Dette tyder pa at den gjeldende eleven ikke var pa det samme falelsesmessige og sosiale
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stadiet som de eldre elevene pa ungdomsskolen (ibid.). Her underbygges det nok en gang at
evnerike elever er en heterogen gruppe med ulike individuelle behov (se bl.a. Smedsrud &
Skogen, 2016).

Lezrerne fremhever at en sentral del av tilretteleggingen for evnerike elever ber innebeere a la
dem innvirke pa sin egen leering. Gjennom larerens beskrivelser kommer det blant annet frem
at de oppmuntrer elevene til medvirkning og til & ta ansvar, som kan ses i trad med skolens
plikt til & legge opp undervisningen slik at elevene lerer & forstd hva det vil si & ha
medbestemmelse og medansvar (jf. Opplaringslovens §1-1). Dette samsvarer ogsa med
litteratur pa feltet, som peker pa at elevmedvirkning kan vere sveert effektfullt for evnerike
(se bl.a. Idsge, 2014a), spesielt siden denne elevgruppen ofte tenker og arbeider selvstendig
(jf. «Flerfaktormodellen for hgy begavelse»). Samtidig papeker leererne, pa lik linje med
litteraturen, betydningen av at elevene ikke ma overlates helt til seg selv (jf. Idsge, 2014a;
Smedsrud & Skogen, 2016). Elevene bar kjenne pa falelsen av a ha kontroll og eierskap til
egen lering, men ogsa forholde seg til enkelte retningslinjer fra laererens side (ibid.).
Deltakerne reflekterer for eksempel rundt viktigheten av a formidle trygghet og gi bekreftelse
om elevenes arbeid fra leererens side. En kombinasjon av a arbeide selvstendig og samtidig fa
bekreftelse pa eget arbeid, vil trolig ha positiv innvirkning pa elevenes evne til selvregulering
(jf. Zimmerman, 2002; Mossige & Bunting, 2014). En selvregulert elev er indre motivert og
har troen pa egen kompetanse (Zimmerman, 2002). Jeg antar at de evnerike elevene laererne i
undersgkelsen min referer til far stimulert sine evner til selvregulering, siden elevene ser ut til
a utfordres slik at de oppnar gjentatte positive mestringserfaringer. Dette kommer blant annet
til uttrykk ved at Lars M. forteller at han var positiv til nye ideer en av hans evnerike elever
foreslo etter & ha fullfert de obligatoriske oppgavene. Dette var sannsynligvis med & gke den
gjeldende elevens tro pa egen mestring (jf. Bandura, 1977), og derav evnen til selvregulering.
Mossige og Bunting (2014) hevder at utvikling av elevenes selvreguleringsevne vil gjgre
tilpasningsarbeidet for leererne mer overkommelig. Dersom de evnerike elevenes evne til
selvregulering fremmes, vil leererne mest sannsynlig fa mer tid til & fokusere pa andre elever,

deriblant de elevene som strever.

Med hensyn til organisering av opplaringen, nevner samtlige av lererne fra mellomtrinnet at
de setter to og to elever sammen, en faglig sterk og en faglig svak elev, og benytter det de
omtaler som «laerevenner» eller «hjelpevenner». Denne grupperingen er ikke i trad med den

formen for organisatorisk differensiering som Idsge (2014a) anbefaler for & imgtekomme
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evnerike elevers behov. Hun hevder at elevene bgr grupperes etter evneniva, samt frarader
leerere & bruke evnerike elever som hjelpelearere (ibid.). Til tross for Idsges (2014a) anbefaling
om en evnebasert gruppering fremfor en heterogen gruppering, forteller deltakerne om
positive erfaringer knyttet til det & bruke evnerike elever som statte for elever pa et lavere
niva. Dette begrunnes med at det er mer betydningsfullt & fa bekreftelse fra medelever enn
leereren. Monks og Ypenburg (2008) stetter til dels leerernes oppfatninger, ved & hevde at
samarbeid mellom elever pa ulikt intellektuelt niva er nyttig dersom det blir gitt i begrensede
mengder. Learerne i Engelstads (2012) studie ga uttrykk for at de ikke strekker til med a
tilpasse opplaringen for alle elevene i klassen, noe som trolig ogsa er gjeldende for leererne i
min undersgkelse — og en mulig grunn for valg av grupperingsform. Ved a bruke de evnerike
elevene som «hjelpere», kan laererne fa mer tid til & tilpasse og fokusere pa andre elever i
klassen. Kan det tenkes at laererne i undersgkelsen min i noen grad benytter seg av de evnerike

elevenes kunnskap som kompensasjon for manglende ressurser?

Til tross for laerernes fokus pa en heterogen gruppering, ser de ut til & veare klare over at
evnerike elever kan kommer til & kjede seg dersom de stadig ma veere den som hjelper andre
elever. Her kan det trekkes en trad til at evnerike, pa lik linje med andre barn, har behov for
leering, stette og faglig vekst for & na malene sine (Smedsrud & Skogen, 2016; Idsge, 2014a).
Bade Ina M. og Stig U. viser til positive erfaringer med & la evnerike fa samarbeide med
jevnbyrdige elever. Pal M. og Lars M. gir uttrykk for at de kan tenke seg a prgve ut det Sousa
(2009, referert i Smedsrud & Skogen, 2016) omtaler som gruppering innenfor klasserommet,
der elever pa samme evneniva er gruppert sammen. Selv om organisatoriske strategier ikke er
den formen for differensiering som i hovedsak er mest anbefalt & benytte (jf. Meld. St. 22
(2010-2011); Imsen, 2012), vil trolig innslag av denne differensieringsformen veaere sveert
verdifull for evnerike elever, da de far muligheten til a arbeide og diskutere med likesinnede,
det vil si elever pa samme evneniva og med like interesser. Likevel vil trolig en variasjon av
grupperingsformer i lgpet av skoledagen veere det mest optimale tilbudet, det Idsge (2014a)
omtaler som fleksibel gruppering. Her kan gruppenes sammensetning blant annet variere
mellom evnegrupper, elever som arbeider to og to sammen pa ulikt niva, og individuell
gruppering (ibid.; Sousa, 2009, referert i Smedsrud & Skogen, 2016). Pa denne maten vil ogsa

kriteriet om variasjon i undervisningen oppfylles (jf. tilpasset opplering).
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4.2.3 Utfordringer ved a realisere tilpasset opplaering

Samtlige av deltakerne uttrykker at det er flere utfordringer knyttet til a tilpasse opplaringen
slik at evnerike elever far stimulert sine behov. Deriblant star gnsket om a gke antall lzerere

sterkt. Dette er noe Lars M. referere til pa falgende mate:

Jeg har 74 elever pé trinnet, og det kan gé dager der jeg ikke vet om jeg har snakket med alle,
og det er skummelt. (...) Og nar man har 24 elever om gangen, der du har tilpasset
undervisning pa et stort antall elever som er pa et veldig lavt niva, sa er det vanskelig & ta vare
pa de sterkeste nar du er alene. Men er vi to! Da er alt gjort. Men det er jo det a fa til det da.
(...) Hvis vi far litt flere hoder, sa blir det enklere da!

Ina M. bekrefter det Lars M. sier:

Det som jeg synes er problematisk, er at det ofte er alt for mange elever per lzrer. At man
klarer ikke a se alle. Jeg snakker med andre leerere pa andre skoler, og det problemet gar igjen.

Stig U. tilfayer: «Du klarer ikke a organisere deg bort i fra det at du trenger flere hender. Og
det koster mer & ha én lerer til». Manglende gkonomi trekkes bade frem i forbindelse med
deltakernes gnske om flere lerere, og nar det er snakk om midler som kan brukes i
tilretteleggingen for evnerike: «Jeg har brukt et hjelpemiddel som kalles for «Smart gving», og
det er et kjempebra program. (...) Men det er ikke gratis lenger. Sa det koster rundt 170 kroner

per elev, og det har ikke skolen penger til. Men det er jo et genialt hjelpemiddel», sier Lars M.

Som fglge av manglende ressurser i form av flere leerere, hevder deltakerne at tilretteleggingen

for evnerike ofte blir nedprioritert til fordel for de elevene som strever. Stig U. sier falgende:

Det tilbudet jeg snakket om ble tatt bort, for det er jo slik at de svake skal ha sin del de ogsa.
Men det har veert glemt at de dyktige ogsa ma fa tilrettelegging ut ifra sine forutsetninger. Og
det har veert et motto at de «flinke klarer seg likevel de». Det er noe jeg ikke bestandig er helt
enig i, for de kan jo miste motivasjonen for 8 komme videre.
Lars M. reflekterer over betydningen av a bruke tid pa elevene som strever, og papeker at
dersom man kun er én laerer til stede, er man: «avhengig av at det blir litt selvgaende for de
som er evnerike og klarer & ta til seg ting selv. Jeg ma jo bruke tiden min pa de som virkelig

sliter».

Det blir videre gitt uttrykk for at leererne mangler faglig kunnskap om evnerike elever.
Samtlige av deltakerne forteller at kunnskapen deres hovedsakelig er gjennom egne erfaringer
med disse elevene. Pal M. hevder det ikke er et holdningsproblem, men et kunnskapsproblem:

Man lerer jo null om evnerike barn pa leererskolen. | alle fall ikke da jeg gikk der. Jeg synes

det burde veert der (...) Det kunne kommet noen og holdt et foredrag, sa vi i det minste kunne
fatt et innblikk i denne elevgruppen. For det er veldig mange som ikke kjenner til disse elevene.
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Knyttet til Norges utdanningssystem, trekker Lars M. en parallell til andre land: «Sa vidt jeg
forstar det, sammenlignet med Finland eller Hong Kong, sa er det jo spesialisering pa evnerike
elever, som vi i Norge ikke har. Slik som egne videreutdanninger og kurs». Pa spgrsmalet om
hvordan deltakerne ser for seg en gnsket situasjon for evnerike barn i norsk skole, svarer Stig
U.: «At skolen hadde hatt en ressursbank i form av laerere som har kurset seg pa det omradet,
og at de har en jobb med & «serve» de evnerike i samarbeid med klasselederens.

En siste utfordring samtlige av leererne nevner, er at de synes det er krevende & fglge opp

evnerike elever. Med hensyn til & ga utenfor pensum formidler Stig U.:

Det er litt krevende a kjere det parallelt med det pensumet du har i klassen, for i en 9.klasse
har spriket blitt sa stort etter hvert at man far et enda sterre spenn a ta vare pa elever pa. Sa det
er ganske utfordrende.

Lars M. forteller at disse elevene ikke gir seg fgr de finner svaret: «Og da tenker jeg hva er

min jobb da? De klarer det jo selv».

Drgfting av «Utfordringer ved a realisere tilpasset oppleaering»

Pa lik linje med Finsbergs (2015) studie, uttrykker samtlige av leererne i undersgkelsen min at
manglende ressurser blir sett pa som en av hovedfaktorene for at tilpasset oppleering for
evnerike elever kan vere utfordrende a realisere. Farst og fremst peker deltakerne pa at det er
vanskelig 4 se alle elevenes behov i klassen nar man er alene som laerer. De ytrer et gnske om
gkt lerertetthet pa skolen, med den begrunnelse at det vil bli enklere a tilrettelegge for hele
elevmangfoldet dersom det er flere kompetente lerere til stede. Med hensyn til forskning pa
leerertetthet, argumenterer Hattie (2009) med at det ikke er ngdvendig med flere lerere for &
gke elevenes leringsutbytte. Det er kvaliteten pa den enkelte leereren som er avgjgrende
(ibid.). Ogsa Kirkebgen et al. (2016) viser til at gkt leerertetthet har minimal effekt. Til tross
for disse forskningsresultatene, hevder deltakerne det ikke hjelper hvor god lzreren er til &
organisere undervisningen alene. Det trengs flere laerere for a realisere tilpasset oppleering for
alle elevene. Her kan det trekkes en parallell til Skaalvik og Skaalviks (2013a) rapport
«Laererrollen sett fra leerernes stasted», som hevder at tidspress er med & hindre at dagens
norske laerere greier a bruke sin kreativitet og yte ekstra i undervisningsarbeidet. Dersom det
er flere leerere tilgjengelig vil det trolig bli enklere & oppna kravet om hyppig rapportering og
dokumentasjon, som laererne i norske skoler er palagt (ibid.), og det vil kunne bli mer tid til
tilpasning av undervisningen. Videre gir Lars M. uttrykk for at starrelsen pa klassen er
medvirkende for hans gnske om gkt leererkapasitet. A gke larertetthet vil kunne medfare at
hver leerer kan konsentrere seg om faerre elever om gangen (jf. Fredriksson et al., 2012), som
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videre kan ha en mulig positiv innvirkning pa a ha kapasitet til tilpasning for alle elever. |
tillegg vil en gkt lerertetthet sannsynligvis gjgre det enklere a gjennomfare et tettere
samarbeid blant laererne pa ulike trinn, noe larerne i Engelstads (2012) studie etterlyser. |
forlengelse av gnsket om a fa flere kompetente lerere inn i klassene, uttrykker deltakerne at
dette vil koste skolene penger de ikke har tilgang pa. Det blir ogsa etterspurt et gnske om

penger til IKT-baserte verktay, som de har erfart kan ha god virkning for evnerike elever.

Videre ser deltakerne ut til & ha en oppfatning av at det er et samsvar mellom mangel pa
ressurser og en nedprioritert tilrettelegging for evnerike elever. Det blir for eksempel nevnt at
en falge av a vaere kun én laerer til stede i klasserommet, gjer at hovedfokuset ofte ma rettes
mot de elevene som strever fremfor de evnerike. Her underbygges antagelsen min i kapittel
4.2.2 («Differensieringsstrategier i arbeid med evnerike elever»), om at leererne i noen grad
benytter evnerike elever som «hjelpelaerere», for a fa tid til & fokusere pa de elevene som
strever faglig. Det refereres ogsa til at skolens gkonomiske ressurser ikke er tilstrekkelige, og
prioriteres hovedsakelig til tilrettelegging for de faglig svakeste elevene. Den samme
problematikken kan relateres hele 50 ar tilbake i tid, da Hofset (1970) beskrev at den norske
skoles ressurser stort sett ble brukt pa elever med sarlige vansker. Myten om at evnerike barn
klarer seg selv, har ifglge Skogen (2010, 2012) vert gjeldende i Norge i lang tid. Dette er en
tankegang Stig U. ikke ser ut til & vare enig i. Han hevder evnerike, pa lik linje med andre
elever, kan miste motivasjonen dersom undervisningen ikke tilrettelegges deres
forutsetninger. For & imgtekomme utfordringen knyttet til & veere én leerer om tilretteleggingen
for alle elevene, ser Lars M. det som ngdvendig a legge til rette for selvgaende opplegg for de
som er evnerike. Nok en gang underbygges det at denne elevgruppen er selvregulerte eller har
en stor evne for & utvikle selvregulering (jf. Idsge, 2014a; «Flerfaktormodellen for hgy
begavelse»). | tillegg blir antagelsen min fra kapittel 4.2.2 bekreftet, med tanke pa at

selvregulerte elever kan gjare det enklere for lerere a fokusere pa de elevene som strever.

Manglende kunnskap om evnerike elever ser ogsa ut til & veere en medvirkende faktor til at
leererne kan ha utfordringer med a tilrettelegge undervisningen for disse elevene. Nesse (2014)
refererer til forskning som tilsier at profesjonelle kvaliteter, slik som hgy faglig kompetanse
om elevgruppen er ngdvendig for at leerere skal mestre a tilrettelegge undervisningen for dem.
I Norge anses dette som et paradoks, i og med at fokus pa evnerike elever er sa a si fraveerende
i den norske leererutdanningen (Skogen & ldsge, 2011; Smedsrud, 2012). Flere av deltakerne

ser ut til & veere klar over denne problematikken, hvor deriblant Lars M. sammenligner
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utdanningssystemet i Norge med andre land som har egne spesialiseringer for de som vil laere
mer om evnerike elever. Dette bekreftes av Tannenbaum (2000), som peker pa at Tyskland,
Nederland og USA har videreutdanninger spesifisert mot a gke leereres kunnskap om evnerike.
Videre ytrer samtlige av deltakerne et gnske om a fa mer kunnskap pa feltet, for eksempel
gjennom kursing eller foredrag. | denne sammenheng reflekterer Stig U. over at skolen burde
ha en ressurshank bestaende av kompetente laerere kurset pa omradet, som kan samarbeide
med klasselederen om tilretteleggingen for evnerike. Her blir nok en gang behovet for gkt

lerertetthet tatt opp.

Til sist ser leererne ut til & synes det er krevende a falge opp evnerike elever, blant annet fordi
evnenivaet deres er sveert hgyt i forhold til andre elever i klassen. Jeg mener det er grunn til &
tro at denne utfordringen kan ha sammenheng med avsnittene diskutert ovenfor, med hensyn

til bade manglende ressurser for og kunnskap om elevgruppen.

4.2.4 Oppfatninger om spesialundervisning for evnerike elever

Pa spersmal om deltakernes tanker rundt spesialundervisning for evnerike elever, melder
samtlige av lererne et behov for dette. Leererne hevder at disse elevene begr fa egne
individuelle opplaringsplaner, pa lik linje med andre elever som ikke far tilfredsstillende
utbytte av den ordinzre undervisningen. Lars M. forteller at han i enkelte perioder har fatt

muligheten til & arbeide spesifikt med evnerike elever, og uttrykker:

Det er veldig, veldig, veldig givende. Og du ser at de ogsa har veldig stor glede av det. Sa det
a fa inn tilpasset opplering for de sterkeste elevene hadde vert kjempemorsomt — a fa det inn
fast. Men det handler rett og slett om & prioritere.

Stig U. papeker nok en gang sin uenighet angaende myten om at evnerike klarer seg selv:

Det er en tankegang om at de klarer seg sikkert selv. Men hvorfor skal ikke de ogsa fa en
individuell opplaeringsplan? De har jo heller ikke utbytte av den ordinaere undervisningen.

Til tross for at deltakerne ser ut til & vaere samstemte nar det gjelder at evnerike elever bar ha

rett pa spesialundervisning, var det ingen som utdypet dette sparsmalet i szrlig grad.

Drgfting av «Oppfatninger om spesialundervisning for evnerike
elever»

Ifalge Utdanningsdirektoratet (2014b) og Ekspertgruppen for spesialpedagogikk (2014) anses
ikke evnerike elever som en spesialpedagogisk oppgave i norsk skole. Til tross for dette,
hevder samtlige av leererne i undersgkelsen min at spesialundervisning er et tilbud ogsa de

evnerike elevene bgr ha rett pa. Deltakerne begrunner dette med at evnerike er en elevgruppe
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som ofte krever mer enn hva prinsippet om tilpasset oppleering kan tilby, og felgelig ikke har
tilfredsstillende utbytte av den ordinare undervisningen. Dette er i trad med resultatene fra
Finsbergs (2015) studie. Skogen (2012) stetter ogsa lerernes synspunkter om a inkludere
evnerike elever i det spesialpedagogiske feltet. Han hevder Norge overser anbefalingen fra
Council for Eceptional Children, med tanke pa a gi elevgruppen et spesialpedagogisk tilbud
(ibid.). Utdanningsdirektoratet (2014b) argumenterer derimot for at evnerike elever allerede
har et tilfredsstillende utbytte av oppleeringen, og derfor ikke har rett pa spesialundervisning,
men skal fa sitt oppleeringstilbud realisert gjennom tilpasset opplearing (jf. Opplearingslovens
81-3).

Selv om jeg har forstaelse for og til dels er enig i lerernes tankegang om a tilby evnerike
elever egne individuelle opplaringsplaner, stiller jeg meg sperrende til om spesial-
undervisning er lgsningen for denne elevgruppen. Her kan det trekkes en parallell til Idsge
(2014b), som hevder at tilretteleggingen for evnerike elever ikke bgr baserer seg pa a opprette
individuelle timeplaner. | stedet bgr tilpasningen ha som mal a tilby varierte strategier som
fokuserer pa bade individet, ulike grupperingsformer og klassen som helhet (ibid.). Dette kan
ses i trad med det som ble diskutert i kapittel 4.2.2 («Differensieringsstrategier i arbeid med
evnerike elever»), knyttet til at det mest hensiktsmessige tilbudet for evnerike elever
sannsynligvis vil vaere & variere undervisningen gjennom ulike typer differensieringsformer,

bade pedagogiske og organisatoriske.

4.3 «Du ma se dem, ogsa ma du ha interesse for a ivareta dem»
- viktige egenskaper hos leereren

I arbeid med a tilrettelegge undervisningen for evnerike elever, trekker lererne frem viktige
egenskaper hos lereren. Blant annet nevnes laererens evne til & danne en god og positiv
relasjon til elevene, samt evnen til & tilrettelegge for et godt, inkluderende og aksepterende

leeringsmiljg i klassen. Disse funnene vil bli ytterligere utdypet og drgftet i dette delkapittelet.

4.3.1 Den betydningsfulle leerer-elev-relasjonen

Pa spersmal om hva deltakerne tenker er viktige ferdigheter hos lerere som arbeider med
evnerike elever, fremheves evnen til & skape en god relasjon til elevene. Stig U. representerer

det samtlige av deltakerne sier nar han uttrykker:

Du ma se dem, ogsa ma du ha interesse for & ivareta dem. Og sa ma du veere genuint opptatt
av at «de der, de skal du klare & ta med videre». (...) Det er jo det med & ha en god relasjon,
det er jo utgangspunktet for & vere laerer — at man har gode relasjoner til alle elevene.
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Pal M. reflekterer, pa lik linje med Stig U., over at leereren ma ha evnen til a se de evnerike
elevene og deres behov, samt betydningen av & ha en god dialog med disse elevene. |
forlengelse av det Stig U. uttrykker, hevder Ina M. at gode relasjoner til elevene er avgjgrende

for & lykkes som laerer:

Det gjelder absolutt alt, det med relasjoner. Uansett om eleven er evnerik eller ikke. Hvis du
ikke har en god relasjon s... (...) Dersom du har den gode relasjonen til elevene, sa har det
mye a si for grunnlaget og for a lykkes.

Lars M. forteller i denne sammenhengen at en av elevene han betegner som evnerik, en dag

sa til han: «Hva skal jeg gjere nar jeg ikke far ha deg som lzerer lenger?».

Drafting av «Den betydningsfulle leerer-elev-relasjonen»

Samtlige av deltakerne trekker frem at laererens evne til & se elevene og deres behov er en
sveert viktig kvalitet i arbeid med evnerike elever og elever generelt. Dette er i trad med den
relasjonsfremmende faktoren anerkjennelse (jf. Drugli, 2012; Bergkastet et al., 2015). En
anerkjennende lzrer far eleven til & fole seg sett og legger til rette for en leerer-elev-relasjon
basert pa blant annet respekt og tillit (ibid.). Med tanke pa & etablere et tillitsforhold til elevene,
som ifglge Kristiansen (2005) er selve limet i relasjonen, er dette noe Lars M. ser ut til a
beherske. Ettersom han har blitt fortalt at en av sine evnerike elever ikke vet hva hun skal
gjere nar hun ikke har han som larer lenger, kan tyde pa at denne eleven opplever Lars M.
som palitelig og rettferdig, og derav har et godt tillitsforhold til han (ibid.; Spurkeland, 2011).
Pa en annen side kan elevens tilsynelatende nare tilknytning til Lars M. ha sammenheng med
at hans faglige kompetanse er god og at han evner a tilpasse leerestoffet for evnerike elever pa
en tilfredsstillende mate. Drugli (2012) understreker at det ikke holder med kun en god
relasjon, gode faglige kvalifikasjoner er ogsa ngdvendig. Trolig vil en kombinasjon av

positive relasjoner og faglig kompetanse vere til det beste for ogsa denne elevgruppen.

Ina M. hevder at grunnlaget for & lykkes som lerer, baserer seg pa om man har en god relasjon
til elevene. Dette bekreftes til dels av Drugli (2012), som papeker at undervisningen blir
enklere dersom lereren har etablert en positiv relasjon til elevene. Med hensyn til min studie,
vil de positive lerer-elev-relasjonene, som trolig er til stede i samtlige av klassene til
deltakerne, gjare tilpasningsarbeidet deres enklere. Jeg mener det er grunn til & tro dette, fordi
elever med gode relasjoner til sine leerere ofte er mer positivt innstilt til skolen og hva den har
atilby, enn elever som opplever en negativ lerer-elev-relasjon (Manger et al., 2013). Selv om

relasjonen mellom leaerer og elev bar veere gjensidig, er det viktig & papeke at det er leereren
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som har hovedansvaret for a skape den gode relasjonen (Nordahl, 2007; Bergkastet et al.,
2015). Deltakernes interesse for a ivareta og opprette en god dialog til elevene, kan tyde pa at
de er bevisste at deres vaeremate som laerere er betydningsfull for relasjonsbyggingen. Dette
kan ses i trdd med at en relasjonsfremmende lzerer blant annet er forstaelsesfull, holde avtaler
og lytter til elevene (ibid.). Her kan det videre trekkes en parallell til flere av de personlige
egenskapene Clark (2013) og Starko (2014) viser til som sentrale for leerere som arbeider med

evnerike elever, i form av a veere forstaelsesfull og til & stole pa.

Utdanningsdirektoratet (2016b) og Hattie (2009) viser til at positive lerer-elev-relasjoner er
en av de viktigste faktorene for a fremme et godt og trygt leeringsmiljg i klassen.

4.3.2 A skape et godt, inkluderende og aksepterende laeringsmiljg

| forlengelse av deltakernes vektlegging av positive lerer-elev-relasjoner, nevner alle leererne
betydningen av & utvikle en holdning i klassen basert pa at det er lov & veere flink. Lars M.
setter fokus pa at holdningen bgr implementeres i klassen sa tidlig som mulig:

Det er det a legge til rette fra starten av, at det er lov a vaere flink. La de andre se det, og ikke
gjem det bort. (...) Det skal ikke veere flaut & vaere flink i noe. Det handler om klasseledelse,
tror jeg. Hvordan du klarer a styre klassen din. (...) Og da tror jeg holdningene ma veere i bunn
helt fra starten av. At det faktisk er kult & veere flink! Sa om du er flink i fotball, om du er flink
a bake eller flink i matte. Du er flink i noe, og det skal du veere stolt av. Fa inn den holdningen.

Pa lik linje med Lars M., er Ina M. tilhenger av grunnleggende gode holdninger i klassen: «Vi
har funnet ut at holdninger farst er veldig viktig. Skape trygghet. At det er godtatt at «du er

god i matte og du er god i norsk og du er god i gym». (...) Sa vi setter ord pa det».

Videre vektlegger deltakerne at leerere bgr engasjere seg og gjgre en innsats for & inkludere
alle elevene i undervisningen. Ina M. forteller hvordan hun reagerte da en evnerik elev hadde

utfordret seg selv hjemme med en oppgave klassen skulle arbeide med senere:

Da sa jeg at dette skulle henges opp. (...) For det er jo bra at det ikke blir «neddynget». For
det er jo litt slik det har veert for: «Stakkars de som er darlige, de foler seg sa dumme hvis...»
Men jeg mener at andre kan se pa dette og lzre av det. Dra disse elevene frem!

Lars M. representerer flere av deltakerne nar han papeker at leererne bar skape en gjensidig

dialog med alle elevene:

Jeg tror for & fa til et godt leeringsmiljg, s& ma du fa til en dialog med ungene, der alle far veere
med. Det er ikke slik at vi bare skal sta a fylle ungene med informasjon, der de skal vaere
passive og gjenta det du har sagt for hver oppgave. (...) Sa vi ma jobbe sammen som en gruppe,
og hjelpe hverandre. Og da ma alle veere med. Og det er en mye morsommere mate a undervise
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pa. (...) Og pa slutten, nar alle elevene sier «se hva jeg har fatt til». Da er lzrerjobben verdt
det.

Videre blir fokus pa samarbeid trukket frem, bade med hensyn til samarbeid mellom laererne

pa skolen og samarbeid til hospiteringsskolen. Stig U. forteller:

Jeg samarbeider jo med videregaende om matematikken. Vi har mgter, og da utveksler
vi erfaringer med matematikk i grunnskolen og videregdende. (...) Og ja, det
samarbeidet er veldig fruktbart.

Lars M. utdyper:

Vi har et lite samarbeid pa skolen, og hvis en av oss kommer pa noe tgft sa snakker vi om det
og tester det ut. (...) Og gjennom dette samarbeidet har det blitt en «tur» i det da — & pushe
hverandre litt. A prgve ut nye ting.

Lars M. kommer i tillegg med fglgende utsagn om leerere som arbeider med evnerike elever:

Du ma terre & slippe de evnerike litt lgs. (...) Terre 4 ikke ha fullstendig kontroll i
klasserommet hele tiden. (...) Men jeg skjenner at det er vanskelig. Hadde jeg skulle hatt en
time med symaskin, sd hadde jeg nok ogsa syntes det var veldig vanskelig. Men da er det det
4 bruke ungene. Fa de til & komme. (...) Rett og slett la dem fa lov, ikke stoppe dem. Ikke
stoppe dem bare fordi det er mest behagelig & ha alle sammen innenfor det samme nivaet.

En kombinasjon av gode grunnholdninger, inkludering av alle elever, engasjement og

samarbeidsevne ser ut til & veere betydningsfulle egenskaper for samtlige av laererne.

Drofting av «A skape et godt, inkluderende og aksepterende lzerings-
miljo»

Bade «flerfaktormodellen for hgy begavelse» (Mdnks & Ypenburg, 2008) og “The Munich
Model of Giftedness» (Heller et al., 2005) peker pa at et godt og velfungerende leeringsmiljg
er en sentral faktor for at evnerike elevers potensial skal utvikles optimalt. Dette understrekes
ogsa av ldsge (2014a). Hittil i dreftingen har jeg flere ganger antydet at leererne i
undersgkelsen min etterstreber a tilrettelegge en opplaring basert pa aksept og inkludering av
alle elever i klassen, ogsa de evnerike (jf. Kap.4.1.1; Kap.4.2.2). Dette blir nok en gang
bekreftet i dette delkapittelet, blant annet gjennom at deltakerne fremhever betydningen av a
utvikle og opprettholde holdninger i klassen basert pa at det er lov & vare flink. Det virker
som laererne forsgker & se hver enkelt elevs styrker og fremheve disse. Dette medfarer
sannsynligvis at samtlige elever oppnar en fglelse av trygghet og inkludering i klassens
fellesskap, som videre kan ha positiv innvirkning pa deres lering og trivsel (jf. Bergkastet et
al., 2015). Deltakere i Skogens (2010) og Opsahls (2015) studie fortalte at de i lgpet av egen
skolegang opplevde et press om a tilpasse seg gjennomsnittet i klassen for & unnga mobbing

og neglisjering som falge av sine hgye evner. Denne problematikken er trolig ikke til stede
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hos lererne i studien min, pa grunn av den etablerte holdningen om at det er "kult a veere
flink». Leererne fremhever at alle elever bar veere stolte av sine egenskaper og av at de er ulike.
Noen elever har et talent i matematikk, mens andre er dyktige til & bake. | likeverds- og
inkluderingsprinsippet papekes det at det er gnskelig med en forskjellsbehandling av elevene,
I form av differensieringsmuligheter som treffer mangfoldet av elever med ulike interesser,
evner og behov (Groven, 2013; Idsge, 2014a; Utdanningsdirektoratet, 2007).

Ifzlge litteratur pa omradet, er det leereren som har starst innflytelse pa elevenes leringsmiljg
(se bl.a. Bergkastet et al., 2009). Dette kan ses i sammenheng med laererens sentrale
innvirkning pa lerer-elev-relasjonen, diskutert i kapittel 4.3.1 («Den betydningsfulle leerer-
elev-relasjonen»). Ina M. forteller at hun fremhevet arbeidet til en evnerik elev som hadde
utfordret seg selv hjemme, ved & henge det opp i klassen i stedet for & «dysse» det ned. For
det fgrste er dette med a underbygge antagelsen min om at deltakerne forsgker a inkludere
evnerike elever i klassefellesskapet. For det andre vil akseptering og fremheving av denne
elevgruppens evner og potensial, slik Ina M. gjorde, trolig medfare at andre elever i klassen i
sterre grad aksepterer evnerike elever. Dette er narliggende a tro, ettersom larerens
handlinger har mye a si for hvordan elevene ser pa seg selv og andre (jf. Bergkastet et al.,
2009). Lareren er med andre ord en viktig rollemodell for elevene. Nar det gjelder eleven
selv, vil en slik handtering fra laererens side sannsynligvis virke positivt inn pa hans eller
hennes mestringsfalelse (jf. Bandura, 1977), som videre er en viktig faktor bade for a fremme
selvregulering (jf. Zimmerman, 2002) og for & oppna et godt leeringsmilje (jf. Nordahl, 2007).
Ved at laereren oppmuntrer og roser elevens arbeid, vil leerer-elev-relasjonen i tillegg kunne
styrkes (jf. Skaalvik & Skaalvik, 2013b; Drugli, 2012). Lars M. fremhever ogsa betydningen
av a inkludere alle elevene i fellesskapet, og er tilnenger av at elevene skal ta del i
undervisningen gjennom en gjensidig dialog mellom lerer og elev, fremfor enveis
kommunikasjon fra leerer til elev. Her underbygges antagelsen min om at leererne i under-
sokelsen fokuserer pa prosessen fremfor produktet (jf. prosessorientert undervisning), og lar

elevene medvirke i undervisningen.

Med hensyn til lzererens innvirkning pa leeringsmiljget i klassen, diskutert i avsnittene ovenfor,
samt den betydningsfulle rollen lereren har i lerer-elev-relasjonen (jf. Kap.4.3.1), ser jeg
behov for a trekke frem personlige kvaliteter som anses viktige hos lerere som arbeider med
evnerike elever (jf. Clark, 2013; Starko, 2014). Nesse (2014) papeker for gvrig at alle elever

kan ha nytte av en leerer med kvaliteter som er sentrale i arbeid med evnerike elever. Laererens
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evne til & veere forstaelses- og tillitsfull er allerede nevnt i kapittel 4.3.1 i forbindelse med
relasjonsbygging til elevene. Andre sentrale kvaliteter som blir fremhevet blant deltakerne, er
entusiasme og engasjement. Dette kommer blant annet til uttrykk gjennom deres angivelige
brennende gnske om a inkludere evnerike elever i klassefellesskapet. Deltakernes erfaringer
med samarbeid, bade blant leerere pa skolen og med larere fra andre skoler (jf. hospitering),
ser ut til & fremme engasjement og entusiasme for a preve ut ulike tilretteleggingsmetoder.
Ifalge Grimsath og Hallas (2013) og Laursen (2004) gker elevenes leringsutbytte dersom de
har entusiastiske og engasjerte leerere som vekker deres nysgjerrighet og interesse. Til sist
fremheves det av Lars M. at lerere som arbeider med evnerike elever ma tarre a gi litt slipp
pa disse elevene, «rett og slett la dem fa lov». Dette mener jeg kan ses i sammenheng med &
ha respekt for elevenes kreativitet og a veere fleksibel overfor nye ideer (se bl.a. Clark, 2013).
Antydningen om at leererne i studien min legger til rette for at disse elevene far utfordret seg
selv ut ifra sitt niva, blir nok en gang bekreftet her. A la elevene jobbe ut ifra sitt niva er i trad
med likeverds- og inkluderingsprinsippets fokus pa at forskjellsbehandling av elevene er av
stor betydning for & fremme inkludering i klassen (jf. Groven, 2013; Utdanningsdirektoratet,
2007), som videre er sentralt for & oppna en adekvat tilpasset opplaring for evnerike elever
(Smedsrud & Skogen, 2016).
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Kapittel 5. Avslutning og veien videre

Formalet med denne studien har vaert a fa innsikt i leereres erfaringer med og oppfatninger om
tilpasset oppleering for evnerike elever, og falgende problemstilling har blitt undersgkt:
Hvordan blir evnerike elever i grunnskolen ivaretatt nar det gjelder prinsippet tilpasset
opplering i faget matematikk, sett fra leererens perspektiv? | dette kapittelet oppsummerer jeg
de mest sentrale funnene i datamaterialet og trekker en konklusjon pa bakgrunn av oppgavens

problemstilling og to forskningsspgrsmal:

1) Hvordan blir ulike omrader av matematikkundervisningen, slik som lzrestoff,
arbeidsmater og organisering, tilrettelagt for evnerike elever?
2) Hva vektlegger laerere som viktige egenskaper hos seg selv i arbeid med & tilpasse

oppleringen for evnerike elever?

Avslutningsvis reflekteres det rundt veien videre og hva som kan sta til gjenstand for videre

forskning pa bakgrunn av studiens resultater.

5.1 Sammenfatning og konklusjon av oppgavens hovedfunn

De fire leererne i undersgkelsen har alle en oppfatning av tilpasset opplaering som stemmer
overens med slik prinsippet fremstilles i opplaringslovens § 1-3, med tanke pa a tilby en
undervisning som er tilpasset hver enkelt elevs behov og forutsetninger. Det er for gvrig den
smale forstaelsen av prinsippet som er mest fremtredende, ved at det i hovedsak er lererne
selv som er padrivere for tilpasningsarbeidet, ikke skolen som organisasjon. Larerne gir
uttrykk for ulike differensieringsstrategier de enten benytter, har benyttet eller kan tenke seg

a benytte i tilpasningen av matematikkundervisningen for evnerike elever.

Med hensyn til pedagogisk differensiering benytter samtlige av leererne en kombinasjon av
berikelse og akselerasjon, gjennom a tilby evnerike elever avanserte oppgaver utover pensum,
gjerne i form av problemlgsningsoppgaver som legger opp til abstrakt og kreativ tenkning. |
denne sammenheng fremheves det at leererne utgver en induktiv tilneerming til undervisningen,
med fokus pa prosessen fremfor produktet, en sakalt prosessorientert undervisning. En slik
undervisningstilnerming vil kunne stimulere de usedvanlige evnene til evnerike elever med
serlig talent i matematikk, nar det gjelder problemlgsning, resonnering og logisk tenkning.
Elevmedvirkning er en annen pedagogisk differensieringsstrategi leererne har positive

erfaringer med a bruke i tilpasningsarbeidet for evnerike elever. Det a la elevene innvirke pa
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egen leering, ved for eksempel a la elevene selv komme med ideer til utfordrende oppgaver
eller opplegg de kan arbeide med, i kombinasjon med bekreftelse fra leererens side, vil kunne
fremme elevenes tro pd egen mestring og motivasjon, som videre kan ha positiv effekt pa

deres evne til selvregulering.

Nar det gjelder organisatoriske differensieringsstrategier fokuserer lererne bade pa
heterogen gruppering, der den evnerike eleven fungerer som en «hjelper» for en faglig
svakere elev, samt homogen gruppering, hvor evnerike elever far arbeide med likesinnede,
altsd elever pd samme evneniva og med like interesser. En kombinasjon av disse to
grupperingsformene, en sakalt fleksibel gruppering, er ifglge leererne det beste alternativet for
denne elevgruppen. Dette er med a skape variasjon i undervisningen, som er et sentralt aspekt

i prinsippet om tilpasset opplaering.

Til tross for at det hovedsakelig er leererne i undersgkelsen som er padrivere for tilpasningen
(jf. smal forstaelse av tilpasset opplaring), tilrettelegger ogsa skolen pa organisasjonsniva for
akselerasjonsmuligheter som lar evnerike elever fa hospitere i matematikk pa et hgyere
klassetrinn. Elever fra 6.trinn far for eksempel hospitere pa 8.trinn. 1 denne sammenheng
understreker leererne betydningen av et tett samarbeid mellom dem og lererne pa
hospiteringsskolen, slik at tiltaket lar seg gjennomfare pa en gunstig mate. To av lererne
opplever at hospiteringen har fungert motiverende for evnerike elever og gkt leringsutbyttet
deres, mens en annen lerer har erfaring med en evnerik elev som ikke var pa det samme
folelsesmessige og sosiale stadiet som de eldre elevene, og dermed ikke taklet denne
differensieringsformen. Den sistnevnte lzererens opplevelse understreker at evnerike elever er

en heterogen gruppe med individuelle behov.

Leererne uttrykker videre at det er flere faktorer som kan veare med a gjare tilpasningen for
evnerike elever utfordrende a realisere. For det farste fremheves manglende ressurser, serlig
i form av mangel pa flere kompetente laerere i klassen. Det er enighet blant alle lzererne om at
en gkt leerertetthet vil gjere det enklere a realisere prinsippet om tilpasset opplearing, da hver
lzerer kan konsentrere seg om feerre elever av gangen. Dette er for gvrig en ressurs som er
kostbar for skolen, og manglende gkonomi er ofte til hinder for & anskaffe flere leerere. Tilgang
pa IKT-baserte verktay, som ifglge deltakerne anses a ha god effekt for evnerike elever, vil
ogsa kunne bli begrenset som falge av mangel pa penger. Den andre utfordringen omhandler
at tilpasningen for evnerike elever ofte blir nedprioritert til fordel for elever som strever.

Lererne peker pa at dette kan ha sammenheng med mangelen pa ressurser. Fglgene er at
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evnerike elever i perioder blir brukt som «hjelpelarere» for & kompensere for mangel pa flere
leerere. En lgsning pa denne problematikken kan ifalge en av lererne veere a tilby evnerike
elever selvregulerte opplegg, som kan ses i sammenheng med de omtalte pedagogiske
strategiene, slik at leereren kan fokusere pa elevene som strever. En tredje utfordring som
fremtrer blant leererne angaende a tilpasse oppleeringen for evnerike elever, er mangelen pa
kunnskap om elevgruppen. Learerne etterspgr mer kunnskap pa feltet, blant annet i form av a
inkludere elevgruppen i leererutdanningen eller fa tiloud om kurs pa omradet, slik at leereres

kompetanse om evnerike elever gker.

Det er samstemthet blant lzererne om at evnerike elever ber ha rett pa spesialundervisning.
Dette begrunnes med at evnerike elever ikke far tilfredsstillende utbytte av den ordineere
undervisningen, og derfor vil ha god nytte av egne individuelle oppleringsplaner. For gvrig

utdypes ikke behovet for spesialundervisning i noe seerlig grad.

Med tanke pa egenskaper laererne anser som betydningsfulle i arbeid med evnerike elever
vektlegges i stor grad evnen til & utvikle positive laerer-elev-relasjoner, der det er leereren som
har hovedansvaret for a ivareta og opprettholde den gode relasjonen. Laereren ma ha evnen til
a anerkjenne de evnerike elevene, gjennom & se hver enkelt elevs behov og ha genuin interesse
for & ivareta dem. Etablering av et godt tillitsforhold fremheves som viktig for
relasjonsbyggingen, noe som kommer spesielt godt til syne gjennom en av leerernes erfaringer
med en evnerik elev som ytrer at hun ikke vet hva hun skal gjgre nar hun mister han som
leerer. Det & ha gode relasjoner til elevene i klassen blir av samtlige deltakere ansett som

avgjarende for a lykkes som larer og gjare tilpasningsarbeidet enklere.

Videre fokusere lererne pa viktigheten av a skape et leeringsmiljg i klassen basert pa a
inkluderende alle elever, ogsa de evnerike, i fellesskapet. Blant annet fremheves betydningen
av a utvikle og opprettholde en grunnholdning i klassen om at det er lov & vare flink. Det &
se og fremheve styrkene til hver enkelt elev, og respektere at elever har ulike forutsetninger
og evner star sentralt. En av leererne forteller at hun roset og fremhevet arbeidet til en evnerik
elev, som hadde utfordret seg selv hjemme utover det som var gitt i lekse. Arbeidet ble hengt
opp i klassen med den begrunnelse at det er viktig a ikke «neddysse» disse elevene, men i
stedet fremheve dem slik at andre elever kan laere av dem og deres evner. Videre gir samtlige
lerere uttrykk for at engasjement og entusiasme er viktige egenskaper hos leerere som arbeider
med evnerike elever. Lareren bgr ha engasjement for a prave ut ulike tilretteleggingsmetoder

for denne elevgruppen, som blant annet kan fremmes gjennom samarbeid mellom larerne.
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Det & ha respekt for elevens kreativitet og veare fleksibel overfor nye ideer papekes ogsa som
viktig — la elevene fa lov til & jobbe ut ifra sine forutsetninger og evner, og ikke stoppe dem

fordi det er mest behagelig & ha alle innen samme niva!

Selv om min forforstaelse var farget av litteratur og tidligere studier som tilsier at evnerike
elever i norsk skole ikke far den tilpassede opplearingen de ifglge opplaringsloven har rett pa
(jf. Kap.3.3.1), er jeg positivt overrasket over funnene ved denne studien. Til tross for at
lzererne uttrykker at de ikke har tilstrekkelig med ressurser for og kunnskap om evnerike
elever, samt ser et behov for & tilby elevgruppen egne individuelle opplaringsplaner,
konkluderer jeg med at det likevel er mulig a oppna en tilfredsstillende ivaretakelse av denne
elevgruppen innenfor prinsippet tilpasset opplearing. Nekkelen er engasjerte leerere som ser
disse elevenes behov og er genuint interessert i & ivareta dem innenfor klassens fellesskap.
Lereren ma variere matematikkundervisningen gjennom ulike typer pedagogiske og
organisatoriske differensieringsformer som utfordrer disse elevenes intellektuelle niva, la dem
fa lov til & medvirke pa egen lering, samt opprette et inkluderende lzeringsmiljg med en
grunnholdning om at det er lov a veere flink. Spesialundervisning vil ikke veere ngdvendig for

denne elevgruppen dersom man far en god tilpasning inn i klasserommet.

5.2 Pedagogiske implikasjoner

Ettersom dette er en kvalitativ intervjustudie, kan ikke funnene generaliseres til & gjelde alle
lerere som arbeider med evnerike elever. Kunnskapen som konstrueres i hvert intervju er en
situert sannhet (jf. Konstruktivismen). Et formal med studien er likevel & fremme en viss grad
av overfgrbarhet fra mine funn, tolkninger og refleksjoner, til andre grunnskolelarere som
arbeider med evnerike elever (jf. Kap.3.6). Forhapentligvis kan oppfatningene og erfaringene
til deltakerne i studien medfare at flere lerere far gynene opp for denne elevgruppen og deres

behov, samt sette lys pa at tilpasningsarbeidet ikke er uoverkommelig.

5.3 Veien videre

Pa bakgrunn av funnene i denne studien, som viser at det i hovedsak er laererne selv som er
padrivere for a tilpasse oppleringen for evnerike elever (jf. smal forstaelse av tilpasset
opplering), noe ogsa flere andre studier har hatt fokus pa (se bl.a. Sivertsen, 2015; Finsberg,
2015), hadde det veert interessant & gjennomfart forskningsstudier som gar neermere inn pa
hvordan evnerike elever blir ivaretatt nar det gjelder tilpasset opplering, sett ut ifra et

overordnet skoleperspektiv (jf. bred forstaelse av tilpasset opplering).
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Mine indikasjoner innledningsvis om at det har skjedd en positiv endring i matematikk-
undervisningen i den norske skole, bekreftes av funnene ved denne studien, ved at laererne i
undersgkelsen blant annet ser ut til & uteve en prosessorientert undervisning som utfordrer
evnerike elevers avanserte tankegang. For & underbygge disse funnene etterlyser jeg ytterligere
forskning om fenomenet «tilpasset opplering for evnerike elever» med fokus pa faget
matematikk.

Etter mitt syn er det sveert sentralt at evnerike elever og deres behov for tilpasset oppleering
synliggjeres i alle norske grunnskoler. Kunnskapsdepartementets utredning «Mer a hente —
bedre leering for elever med stort leeringspotensial» (jf. NOU 2016:14), bgr ut ifra min
oppfatning viderefgres som et krav til alle norske skoler — et krav om at skoleledelsen setter
seg inn i utredningen og informere alle laerere pa skolen om denne elevgruppen. Og sammen
med lererne kan skolen pa organisasjonsniva utarbeide en overordnet handlingsplan for
hvordan evnerike elever pa en best mulig mate kan ivaretas innenfor prinsippet tilpasset
opplaering. Slik kan fremtidige evnerike elever slippe & sitte igjen med de samme negative
erfaringene fra egen skolegang, som den evnerike personen som inspirerte meg til & skrive

denne oppgaven opplevde.
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet

«Tilpasset oppleaering for evnerike elever i grunnskolen»

Mitt navn er Gunhild Johansen Blomsg, og jeg holder pa & avlegge en mastergrad i spesial-
pedagogikk ved NTNU. Jeg henvender meg til deg fordi du er en leerer i matematikk som har
erfaringer med elever som faller innen kategorien «evnerike», noe som er sentralt for
forskningsprosjektet mitt. Formalet med studien er a undersgke hvordan evnerike elever blir
ivaretatt nar det gjelder prinsippet tilpasset opplaering i faget matematikk, sett ut ifra laererens

perspektiv.

Deltakelse i studien inneberer at jeg skal ha en samtale med deg i form av et intervju. Selve
intervjuet vil vare mellom 45-60 minutter. Under intervjuet vil det bli brukt bandopptaker, slik
at jeg skal kunne ivareta deg og den informasjonen du gir sa godt som mulig. Intervjuet bar
forega et sted der vi kan sitte uforstyrret. Alle personopplysninger i intervjuet vil bli behandlet
konfidensielt og anonymisert, slik at det ikke vil veere mulig & gjenkjenne deg som deltaker.
Lydopptaket og utskrifter av intervjuet skal kun brukes til hensikt med studien, og vil bli
bevart utilgjengelig for uvedkommende. Alle opptak og utskrifter av data vil bli slettet ved
prosjektets slutt, varen 2017.

Deltakelse i forskningsprosjektet er frivillig, og du har muligheten til & trekke deg fra
prosjektet nar som helst i prosessen, uten & oppgi grunn for dette. Hvis du trekker deg, vil alle

opplysninger om deg bli slettet.

Dersom du gnsker a stille som deltaker til intervju og hjelpe meg i mitt mastergradsprosjekt,
veer vennlig & signer nedenfor pa den vedlagte samtykkeerklaringen. Har du spgrsmal utover
det som star i informasjonsskrivet, ta kontakt med meg pa tlf.. 98651935, epost:
gunhild_jb@hotmail.com, eller min veileder. Veileder: Berit Groven, Professor i

spesialpedagogikk ved Dronning Mauds Minne Hggskole. Epost: berit.groven@dmmh.no.

Undersgkelsen er meldt inn til Personvernombudet, Norsk Samfunnsvitenskapelig
datatjeneste AS.
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Samtykkeerklaring:

Jeg bekrefter & ha lest informasjonsskrivet om mastergradsprosjekt angaende evnerike elever,
og samtykker til deltakelse i form av intervju. Jeg er ogsa klar over hvilke rettigheter jeg har

i forbindelse med deltakelse i prosjektet.

SIgNAtUN: L
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Vedlegg 3: Intervjuguide
Intervjuguide
Problemstilling:

Hvordan blir evnerike elever i grunnskolen ivaretatt nar det gjelder prinsippet tilpasset

opplering i faget matematikk, sett ut fra leererens perspektiv?
Delproblemstillinger:

1) Hvordan blir ulike omrader av matematikkundervisningen, slik som lzrestoff,
arbeidsmater og organisering, tilrettelagt for evnerike elever?
2) Hva vektlegger laerere som viktige egenskaper hos seg selv i arbeid med 3 tilpasse

oppleringen for evnerike elever?

Innledende ord

Tusen takk for at du tok deg tid til a stille til dette intervjuet, dette er noe jeg setter stor pris
pa! Du har trolig innsikt som vil veere interessant og nyttig for meg til min masteroppgave,
ettersom du arbeider som lzerer og underviser i matematikk der det er eller har veert evnerik(e)
elev(er) i klassen. Jeg er interessert i & hgre litt fra din hverdag som lzrer; dine erfaringer og
oppfatninger. Det er altsa ingen riktige eller gale svar i denne sammenhengen. Dersom det er
noen spgrsmal du ikke gnsker & besvare er det bare a si ifra, sa gar vi videre. Jeg minner om
at all informasjon og uttalelser du kommer med vil bli behandlet konfidensielt, og at du vil bli
anonymisert. Slik som nevnt i informasjonsskrivet, vil jeg bruke bandopptaker/diktafon til &

ta opp intervjuene.

Jeg vil ogsa minne om din taushetsplikt som lerer, med tanke pa at det ikke ma bli gitt
individualiserende kjennetegn pa enkeltelever. De eventuelle eksemplene du kommer med ma

veere anonymisert eller gis i generalisert form/evnerike elever som gruppe.
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Innledende spgrsmal

1. Jeg vil gjerne at du starter meg a fortelle litt om deg selv ved a svare pa fglgende
spersmal:

Hvilken utdanning har du?

Hvor lang arbeidserfaring har du som laerer?

Hvilke arbeidserfaringer har du som leerer? Andre arbeidserfaringer?

Hvor lenge har du jobbet pa den skolen du jobber pa na?

Hvilke klassetrinn underviser du pa?

Hvilke fag underviser du i?

o o0 oW

Elevagruppen evnerike elever

Intro: Du er eller har jo veert leerer i matematikk for elever som kan betegnes som evnerike.

1. Kan du fortelle meg om hva som gjorde at du begynte a tenke at du hadde en

evnerik elev i klassen?

a. Er deten spesiell hendelse du husker sa&rlig godt som gjorde inntrykk? Fortell gjerne
om dette.
Hvilken innvirkning hadde dette pa deg som leerer?

c. Har du opplevd at det har blitt gjort noe videre utredning av disse elevene?
Evnetester/Intelligenstester (f. eks WISC)? Fortell gjerne om dette.
Hvordan forstar du betegnelsen «evnerike elever»?
Hva er din oppfatning av evnerike elevers faglige niva i matematikk?

f. Hvaer din oppfatning av evnerike elevers leeringskapasitet i matematikk?

2. Hvilke holdninger har du til elevgruppen evnerike elever?
a. Hvordan oppfatter du at den generelle holdningen til evnerike elever er blant leerere
pa skolen? Har du eksempler?
b. Hvordan oppfatter du at forholdet er mellom evnerike elever og andre medelever?
Har du eksempler? Hva med evnerike elevers vennskap?

Tilpasset oppleaering for evnerike elever

Intro: Nar det er snakk om «tilpasset opplaring», sa er dette et begrep som litteraturen
vektlegger pa svert ulike mater.

1. Hvordan forstar du begrepet tilpasset opplaering?

2. Hva vektlegger du i tilpassede oppleringstiltak for evnerike elever i matematikk?
a. Hva legger du vekt pa i tilpasningen av leerestoff?
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Hvilke type oppgaver mener du er mest hensiktsmessige for evnerike elever?
Hva legger du vekt pa i tilpasningen av leeremidler?

Hva legger du vekt pa i tilpasningen av arbeidsmater?

Hvordan organiserer du undervisningen for evnerike elever?

Hva er dine tanker om & ga utenfor pensum?

Hva er dine tanker om egne laereplanmal for evnerike?

Bruk av IKT?

Egne prosjekter?

Hvilke mulige dilemma tenker du kan oppsta i forbindelse med a
tilpasse/differensiere undervisningen for evnerike elever?

o STQe@ e o0 o

(Merk: Her kan det tenkes at intervjupersonen kommer inn pa uttalelser som kan knyttes
til begreper som blir omtalt i litteraturen om evnerike elever, slik som «akselerasjon»,
«tempoforfalgelse» og «berikelse i den ordinzgre undervisningen»).

Intro: Det finnes forskning om evnerike elever som tilsier at denne elevgruppen ikke far
tilstrekkelig tilrettelegging av undervisningen.

3. Hvaer etter dine erfaringer det stgrste hinderet/utfordringen for at evnerike elever
ikke far tilstrekkelig tilpasset oppleaering?
a. Huvilke serlige utfordringer opplever du knyttet til & realisere tilpasset opplering for
evnerike elever? Kom gjerne med konkrete eksempler.
b. Ressurser/tid?
c. Planlegging?

4. Pa hvilken mate har du erfart at a tilpasse oppleaeringen i matematikk pavirker
evnerike elevers leerelyst og motivasjon?
a. Er det noen forskjeller fra «den gjennomsnittlige» eleven?

b. Kan du beskrive hvordan du opplever de evnerike elevene nar de er motiverte?
c. Dersom de ikke er motiverte, hvordan opplever du dem da?

Intro: Motivasjon henger jo ifglge litteraturen ngye sammen med mestring.

5. Kan du beskrive hva du har opplevd gir mestringsopplevelser i matematikk for
evnerike elever?

Intro: I Norge er ikke evnerike barn et fagomrade innen spesialpedagogikken, men skal vare
ivaretatt gjennom tilpasset opplering.

6. Hva er dine oppfatninger om dette?

(Merk: Her kan det tenkes at intervjupersonen kommer inn pa tilpasset opplaring vs.
spesialundervisning).
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Leaererens kompetanse og kvaliteter

1. Hvaer dine oppfatninger om lereres kunnskap og kompetanse om evnerike elever
I den norske skolen?
a. Hvaslags kompetanse opplever du at du har om evnerike elever generelt?
b. Hvordan oppfatter du din egen kompetanse om tilpasset opplaring for denne
elevgruppen?

2. Hva tenker du er viktige ferdigheter og kvaliteter hos lzerere i tilknytning til &
skulle tilpasse opplaringen for evnerike elever i matematikk?

3. Hvor har du fatt din kunnskap om evnerike elever?
a. Har du mattet ta tak i informasjonsinnhentingen pa egen hand eller har skolen
tilrettelagt for & gi deg denne kompetansen?
Boker? Internett?
Har evnerike elever vert tema pa mgter pa skolen?
d. Har skolen arrangert kompetanseutviklingskurs for dere larere angaende evnerike
elever?
—>Huvis ja: Hvordan opplevde du dette kurset?
—>Hvis Nei: Skulle du gnske at kompetanseutviklingskurs var et tilbud skolen hadde?
Hvorfor/hvorfor ikke?
e. Har skolen du arbeider pa utviklet en felles strategi for opplaringstiltak tilpasset
evnerike elever?
—>Huvis ja: Utdyp mer om denne strategien.
->Huvis nei: Synes du dette er noe skolen burde fokusere pa? Hvorfor/hvorfor ikke.

oo

Avsluttende spgrsmal:

1. Hvordan ville du ha gnsket at situasjonen var i Norge nar det gjelder tilpassing av
oppleringen i matematikk for evnerike elever?

a. Hvordan tenker du at grunnskolen i dag greier a ivareta tilpasningen for evnerike
elever?

2. Er det andre ting utover det vi har snakket om som du gnsker 4 tilfaye for vi
avslutter?

3. Hvordan opplevde du intervjuet?

Tusen takk for intervjuet!
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