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Sammendrag

Studien tar for seg tilpasset opplaering for serlig naturfagsterke elever. 1 2006 slapp Eurydice
sin rapport som sa nermere pa hvilke spesifikke tiltak de europeiske landene hadde for sine
s&rlig sterke elever i utdanningssystemet. Rapporten viste at Norge verken hadde klarlagte
definisjoner, kartleggingspraksis eller konkrete tiltak inn mot denne elevgruppen. I tillegg
hadde Norge ingen tradisjon for a fokusere pa elevgruppen i leererutdanningen (Eurydice
2006). Forskning i en norsk kontekst blir dermed viktig for a sette fokus pa elevgruppen som
tradisjonelt har veert viet lite oppmerksombhet.

Min studie ser neermere pa et utvalg naturfaglarere i ungdomsskolen og hvordan disse
opplever tilpasset oppleering for sine szrlig sterke naturfagelever. Metodisk benytter studien
seg av et fleksibelt design hvor bade dybdeintervjuer og spgrreskjema blir tatt i bruk.
Problemstillingen er delt i fem forskningsspgrsmal som omhandler elevgruppen. Syv
naturfaglerere har delt sine erfaringer knyttet til disse forskningsspgrsmalene som sarlig
fokuserer pa leerernes erfaringer og vurderinger tilknyttet kartlegging, berikelse av
undervisningen, akselerasjon i pensum, begrensninger og individuelle utviklingsplaner for

seerlig naturfagsterke elever.

Studiens resultater viser at tilpasset oppleering for denne elevgruppen har flere utfordringer.
Summen av disse utfordringene gjar at flere av leererne opplever tilpasningen som krevende.
Leererne har ingen felles kartleggingspraksis av elevgruppen, men har likevel en individuell
oversikt over de elevene de selv mener kan ga inn under kategorien serlig sterk. Det er
fraveeret av spesielle tiltak i undervisningen som bekymrer informantene. Enkelte former for
berikelse av undervisningen er i falge leererne ikke tilstrekkelig for at disse elevene skal
oppleve adekvate utfordringer. Arsaken til dette er at tilpasset opplering for denne
elevgruppen mgter klare begrensninger som gjar seg gjeldene i manglende tid, manglende

faglig kompetanse, manglende samarbeid og ulike rammefaktorer.

Studiens resultater gir grunnlag for & konkludere med at leerernes positive holdninger til
elevgruppen ikke kommer til uttrykk i praksis. Leererne signaliserer at elevgruppen blir
forsgmt og de viser vilje til forandring av dagens praksis. Utfordringene dernest blir &
tilrettelegge skolehverdagen slik at disse forandringene blir synlige og at tilpasset opplaering

ogsa for de serlig sterke naturfagelevene kan gjere seg gjeldene.
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Kapittel 1 Innledning

1.1 Studiens formal

Elevgruppen sarlig sterke elever har tradisjonelt fatt lite fokus og spesielt Nordens
grunnskoler har oversett og forsemt serlig sterke elever over lengre tid (Kyed, 2007). Denne
studien gnsker a sette fokus pa en spesiell elevgruppe innenfor kategorien serlig sterke elever,
naturfagtalentene. Jeg haper at studien kan motivere laerere til & utvikle de sarlig
naturfagsterke elevenes evner. Med dagens lovgiving kan tiltak for denne elevgruppen best

oppnas gjennom prisnippet om tilpasset opplaring.

Studien ser pa naturfaglereres erfaringer med og holdninger til tilpasset opplering for serlig
sterke naturfagelever. Gjennom min studie gnsker jeg at leseren far gkt kunnskap om hvilke
elever skolen definerer som sarlig sterke naturfagelever og hvordan vi systematisk kan
kartlegge disse elevene. Sentrale momenter som blir undersgkt er hvordan laererne kan
tilpasse undervisningen for denne elevgruppen gjennom berikelse og akselerasjon i pensum.
Videre gnsker jeg a se pa om den norske skolen kan benytte seg av et liknende
dokumentasjonsverktgy som har blitt praktisert i Canada for disse elevene. Her benyttes det
som kalles en Individual Education Plan ogsa for sarlig sterke elever (Ontario Minestry of
Education, 2004). Disse planene kan sammenlignes med den norske skoles bruk av
individuelle opplearingsplaner (IOP). Da det ikke er lovhjemmel for & bruke dette for serlig
sterke elever i Norge har jeg et gnske om a studere et tilsvarende alternativ. Med dette som
motivasjon undersgkte jeg en ungdomsskole som praktiserte individuelle utviklingsplaner
(IUP), hvor jeg sa pa hvilke erfaringer naturfaglerere hadde med bruken av disse for serlig
sterke elever. Til slutt gnsket jeg & undersgke hva leererne mente begrenset tilpasset opplaring

for denne elevgruppen slik forholdene er tilrettelagt i dagens skolehverdag.

1.2 Bakgrunn for temavalg

Temaet for studien er inspirert av manglende kunnskap om hvordan man skal ivareta de
sterkeste elevene i naturfagklasserommet. Min gjennomfarte leererutdanning fokuserte pa
gjennomsnittselevene og hvordan ulike undervisningsopplegg ogsa ma ivareta elever med
leerevansker. Dette kan vaere en rimelig tilneerming. Jeg tror det er helt sentralt for en dyktig
naturfagleerer a fa alle med pa lasset, og skape den ngdvendige mestringsfalelsen, ogsa for

elever med leerevansker. Jeg savnet likevel tiltak inn mot de elevene som befinner seg i andre
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enden av skalaen. Hva med elevene som sjelden opplever utfordringer og sjelden blir pushet
videre? Teori og informasjon pa omradet ble ikke presentert for lzererstudentene i sarlig grad.
Innhenting av informasjon og tilegnelse av kunnskap blir med denne praksisen et individuelt

ansvar palagt den enkelte naturfagleerer. Dette har veert en trigger for meg!

| debatten rundt seerlig sterke elever er Gudmund Hernes sitt utsagn fra 1988 blitt brukt som

begrunnelse. Hernes uttalte at "Utfordringen for norsk kunnskapspolitikk er at landet ikke far
nok kompetanse ut av befolkningens talent” (Kunnskapsdepartementet, 1988, s. 8). Utsagnet
er inspirerende, men appellen krever kunnskap. Jeg er derfor interessert i & undersgke hvilke
tiltak som kan gjgres i ungdomsskolen for s&rlig naturfagsterke elever. Temaet for denne

masteroppgaven er derfor tilpasset opplearing (TPO) for szrlig sterke naturfagelever.

1.3 Problemstilling

| denne studien har jeg arbeidet ut fra fglgende problemstilling:

Hvordan opplever lerere tilpasset oppleering for sarlig naturfagsterke elever i

ungdomsskolen?

Min studie tar utgangspunkt i en konkret ungdomsskole hvor individuelle utviklingsplaner
praktiseres. Jeg har intervjuet et utvalg naturfaglerere angdende deres opplevelser og
erfaringer med tilpasset opplaering for serlig naturfagsterke elever. Jeg har valgt felgende

forskningsspgrsmal til & belyse problemstillingen min:

e Hvordan kartlegges sarlig sterke naturfagelever i ungdomsskolen?

e Hvordan ser lrere pa bruken av berikelse av undervisningen for denne elevgruppen?

e Hvordan ser lerere pa bruken av akselerasjon i pensum for denne elevgruppen?

o Huvilke faktorer skal til for at individuelle utviklingsplaner fungerer som et
dokumentasjonsverktgy for serlig sterke naturfagelever?

e Hva begrenser tilpasset opplering for serlig naturfagsterke elever?

Studien gir ingen endelige svar, men kan fungere som utgangspunkt for videre forskning.

Dette diskuteres nermere i kapittel 3.



1.4 Metodiske valg og avgrensinger

Studien har benyttet seg av et forskningsdesign som bade inneholder kvalitative og
kvantitative data. Metoden tok utgangspunkt i dybdeintervjuer av syv naturfaglaerere i
ungdomsskolen. Disse dybdeintervjuene ble pa enkelte temaer utdypet med utvalgte
sparreskjemaer. Nar det gjelder antall informanter var de syv naturfaglererne en del av en
naturfagseksjon pa totalt ni. Jeg skulle gjerne intervjuet flere, men pa grunn av begrensninger
I tid og omfang har jeg valgt et mindre antall informanter. Antall informanter er ikke

avgjerende for studiens kvalitet.

1.5 Begrepsforklaring

Far jeg ser nermere pa teori som statter tiltak for serlig sterke naturfagelever i skolen vil jeg
farst se pa de begrepene som gar hyppigst igjen i denne studien. Begrepsdefineringer er av
avgjgrende betydning for at leseren ikke skal ga seg vill i en skog av begreper og definisjoner.
Tidlig avklaring hvordan begrepene blir benyttet i min sammenheng er derfor av stor

betydning for den videre lesningen.

1.5.1 Tilpasset oppleering
Begrepet tilpasset opplaring (TPO) er heftig debattert i norsk skole og begrepet er en sentral

del av denne studien. Jeg legger to definisjoner til grunn for videre bruk av begrepet tilpasset
opplaering. Stortingsmelding nr. 23 (1997-1998) legger falgende prinsipp til grunn for

tilpasset opplering:

Prinsippet om tilpassa opplaring og spesialundervisning som berande prinsipp for vidareutvikling av
einskapsskulen ligg fast. Det er brei semje om eit dobbelt pedagogisk siktemél: & gi barn og unge del i
eit sosialt, fagleg og kulturelt fellesskap og & gi vekstvilkar for individuelle faresetnader og forskjellar
(Kunnskapsdepartementet, St. meld nr. 23, 1997-1998).

Her ser man grunntanken ved tilpasset opplearing i tilknytning til enhetsskolen. Dette er et
hensyn som pa den ene siden skal utvikle og ta hensyn til det sosiale fellesskapet, og pa den

andre siden tilrettelegge for & i vareta individuelle forskjeller og forutsetninger.

| Stortingsmelding 31. fra 2007-2008 ble begrepet tilpasset opplaering konkretisert. Her er
man tydeligere i karakteristikken og beskriver ogsa noen kjennetegn ved bruk av tilpasset

opplering.



Departementet legger til grunn at tilpasset opplaering kjennetegnes ved variasjon i bruk av
arbeidsoppgaver, lerestoff, arbeidsmater, leeremidler og variasjon i organisering av og intensitet i
opplaringen. (...) Departementet vil understreke at tilpasset opplaering ikke inneberer at hver enkelt
elev har krav pa individuell plan for sin opplaring, eller at mer tid bar benyttes til individuelt arbeid
(Kunnskapsdepartementet, St.meld. nr 31, 2007-2008, s. 74).

Med utgangspunkt i Kunnskapsdepartementets faringer har jeg laget en egen
arbeidsdefinisjon av begrepet tilpasset opplaering. I min oppgave vil jeg jobbe ut fra en
definisjon av tilpasset oppleaering som “en tilrettelegging for elevene der oppleeringen er

tilpasset etter evner og behov”.

1.5.2 Differensiering

Nezert beslektet med tilpasset opplaring er begrepet differensiering. Tilpasset opplaring star
som et overordnet prinsipp i skolen og differensiering er en naturlig del av dette prinsippet.
Differensieringen handler om a kunne gi et pedagogisk tilbud som er tilpasset den enkeltes
forutsetning. Dette skal videre gi gode utviklingsmuligheter. For & fa til dette ma skolen gi

forskjellig oppleering til ulike barn og unge, med bakgrunn i at man har ulike

leereforutsetninger (Briseid, 2006).

Det er viktig a avklare hva man legger i begrepet ulike lzereforutsetninger. | falge Briseid
(2006) kan en lereforutsetning forklares som en forventet mulighet for a lere.
Leereforutsetningene til et individ pavirkes bade av sosiokulturelle og individpsykologiske
forhold. Det vil si at barnets sosiale, etniske og kulturelle bakgrunn har betydning for hvilke
forkunnskaper den enkelte eleven har og videre hvordan ulike pavirkninger oppfattes og
bearbeides. Dette virker samtidig i samspill med den enkeltes medfedte forutsetninger. Slike
forutsetninger omtales ofte som evner, og kan fa betydning for hvordan for eksempel

pedagogiske impulser bearbeides av elevene (Briseid, 2006).

Leringsforutsetningene knyttes ofte til tre omrader hos elevene. For det farste spiller
kognitive faktorer som evner og forutsetninger en viktig rolle. For det andre har man faktorer
som beskriver leeringsstrategier. For det tredje knyttes affektive forhold, for eksempel
motivasjon, selvoppfatning og personlige egenskaper til elevene (Briseid, 2006). Med
utgangspunkt i disse forutsetningene prever differensieringen a gjgre pedagogiske grep som

blir tilpasset og skreddersydd den enkelte elev ut fra de forutsetningene de har.



1.5.3 Seerlig sterke elever

Begrepet serlig sterke elever er satt i sammenheng med de beslektede begrepene talenter,
begavede barn eller evnerike barn. Terminologien er forelgpig diffus, og i norsk sammenheng
finnes det ingen klare definisjoner pa hva som skiller de ulike begrepene (Eurydice, 2006).
Den internasjonale litteraturen har derimot klart a skille mellom det man kaller gifted pupils
og talented pupils. Skillet ligger her i at talented pupils har hgy evne innen musikk, kunst og
idrett hvorpa gifted pupils er mer rettet mot akademiske fag. “Gifted pupils are the most
academically able in a school. This ability might be general or specific to a particular subject
area, such as mathematics” (Alderman, 2008, s. 2). Man trenger derimot ikke & veere last til
enten talented eller gifted, elever kan vare en kombinasjon av disse. Vi bruker da gjerne
begrepet multitalenter. Flere forfattere i den internasjonale litteraturen sier at disse to
gruppene (talented og gifted) til sammen utgjer rundt 5-10 % av elevene i enhver skole
(Alderman, 2008; Monks og Ypenburg, 2008; Taber, 2007). Dette tallet samsvarer ogsa med
Arnold Hofset (1970) sine vurderinger nar han studerte de elevene han i norsk skole definerte

som evnerike eller innenfor hgy evnegruppe (Hofset, 1970).

I denne studien vil begrepet serlig sterke elever relateres til det engelske begrepet gifted

pupils etter Aldermans (2008) definisjon av disse.

1.5.4 Individuelle utviklingsplaner

De individuelle utviklingsplanene som na blir tatt i bruk i Norge stammer opprinnelig fra den
svenske modellen til Agneta Zetterstram. |1 2006 ble den svenske grundskoleférordningen
forandret, og det ble vedtatt en ny lov som bestemte at alle elever i den svenske grunnskolen
skulle ha en individuell utviklingsplan (Zetterstrom, 2006). Den individuelle
utviklingsplanens fremste formal er at den skal vare en dokumentasjon pa barnets utvikling.
Denne dokumentasjonen skal utgjere grunnlaget for planlegging, pedagogisk diskusjon,
utvikling og informasjon. Dette skal gjeres ved a sette fokus pa individets utvikling ut fra
elevenes egne forutsetninger. IUP skal ogsa veere et redskap som skal fglge eleven under hele
skolelgpet og dermed bedre samarbeidet mellom skole og hjem og i overgangen fra

barneskolen til ungdomsskolen (Zetterstrom, 2003).



Kapittel 2 Teoretisk bakgrunn

Det fglgende kapittelet vil se neermere pa sentrale teorier rundt sarlig sterke elever.
Teorikapittelet er todelt. Den farste delen presenterer grunnleggende teori rundt seerlig sterke
elever generelt. Her klargjares innledningsvis lovverket rundt disse elevene nar det gjelder
skole og tilpasset opplering. Deretter presenteres sentrale kartleggingsmodeller for
elevgruppen seerlig sterke elever. Disse modellene tar ikke utgangspunkt i spesifikke fag.
Den andre delen av teorikapittelet tar for seg seerlig naturfagsterke elever spesielt. Her
utdypes hvilke metoder larere kan bruke for kartlegging av elevgruppen i naturfaget. Mot
slutten av kapittelet belyses strategier for tilpasset oppleering for disse elevene. Her

introduseres mulighetene for berikelse av undervisningen og akselerasjon i pensum.

2.1 En hjelpende hand til lovens lange arm

Innledningsvis vil jeg presenterer et utdrag fra de lovene som kan gjelde de serlig sterke
elevene. En naermere titt pa Oppleeringsloven, Salamancaerklzringen og ulike dokumenter fra
Utdanningsdirektoratet og Kunnskapsdepartementet kan hjelpe oss til a forsta hvilke lover og

rettigheter som gjelder for den denne elevgruppen.

2.1.1 Oppleeringsloven

Oppleringsloven viser oss de formelle faringene for tilpasset oppleering i grunnskolen og den
videregaende opplaringen. Loven presiserer innledningsvis at hgy kompetanse og gye for den
enkelte bgr verdsettes. Utfordringen blir dernest a se hvordan Opplaringsloven kan knyttes

direkte opp mot en problemstilling som fokusere pa en bestemt elevgruppe.

8 1 -2 Oppleringa skal leggje eit grunnlag for vidare utdanning og for livslang leering og statte opp
under eit felles kunnskaps-, kultur og verdigrunnlag og eit hagt kompetanseniva i folket. Opplaringa
skal tilpassast evnene og faresetnadane hja den enkelte eleven, lzerlingen og leerekandidaten
(Oppleringsloven 1998, s. 2).

Paragraf 1-2 tar for seg to sentrale punkter i forhold til studiens tema. For det forste skal
opplaringen, underforstatt skolen, statte opp under et hgyt kompetanseniva i folket. For det
andre skal oppleringen tilpasses evnen og forutsetningene til den enkelte elev. Dette medfarer
at alle barn har en lovmessighet som skal sla fast rett til opplaring i samsvar med evner og
forutsetninger. Nettopp derfor skal opplaeringen ogsa tilpasses den enkelte elev (Briseid,

2006). Dette gjelder ogsa faglig sterke elever.



2.1.2 Salamancaerklaeringen

| 1994 satt United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO)
begrepet inkludering pa den internasjonale dagsorden ved & samle over 300 representanter
fordelt pa 92 regjeringer og 25 internasjonale organisasjoner. Disse representantene utarbeidet
| fellesskap Salamancaerklaeringen, som deriblant ble undertegnet av Norge. Nedenfor er et

utdrag fra erkleeringen som vektlegger prinsippet om inkludering:

These documents are informed by the principle of inclusion, by recognition of the need to work towards
“schools for all” - institutions which include everybody, celebrate differences, support learning, and
respond to individual needs[...] The guiding principle that informs this framework is that schools should
accommodate all childen regardless of their physical, intelectual, social, emotional, linguistic or other
conditions. This should include disabled and gifted children, street and working children, children from
remote or nomadic populations, children from linguistic, ethnic or cultural minorities and children from
other disadvantaged or marginalized areas or groups [...] (UNESCO, 1994).

Ved & undertegne Salamancaerklaringen har ogsa Norge forpliktet seg til & ta vare pa de
s&rlig sterke elevene i skolen. Sentralt for studien er at Salamancaerklaeringen ikke bare ser
pa elever med lerevansker, men ogsa inkluderer ”gifted children” i sine uttalelser.
Erklaringen lgfter frem en skole for alle som skal hylle forskjeller og imgtekomme
individuelle behov. Denne tanken ble viderefart i den fglgende leereplanen av 1997 (L97). Her
presenteres begrepet tilpasset opplaring og den generelle delen hevder at opplaringen skal
tilpasses lokale forhold, men ogsa elevenes forutsetninger. Pa denne maten skal alle elevene
fa et likeverdig tilbud (KUF, 1996, s. 58). Med Kunnskapslgftets ni ar senere ble

forventninger om differensiering og tilpasset opplering presisert ytterligere.

2.1.3 Seerlig sterke elevers rettigheter

Man kan veere fristet til & tro at denne gruppen av elever kan falle inn under
spesialpedagogikk og Opplaeringslovens § 5-1 - rett til spesialundervisning. Hvis dette hadde
veert tilfelle hadde ogsa disse elevene vart sikret ekstra ressurser og planlegging fra skolens
side. Slik er det imidlertid ikke. Retten til spesialundervisning gjelder ikke for elever som er
for flinke til & fa et tilfredsstillende utbytte av den ordinzre opplaringen. Dette er klargjort i

veilederen til Oppleringsloven fra 2009 som sier:

Retten til spesialundervisning omfatter ikke elever som leaerer raskere eller mer enn gjennomsnittet, og
som derfor ikke far tilfredsstillende utbytte av oppleeringen [...] Serlig evnerike elever har allerede
utbytte av oppleringen. For elever som larer raskere eller mer enn gjennomsnittet, vil prinsippet om
tilpasset oppleering, jf. Opplaringsloven § 1-3 gjelde. Sgknader om spesialundervisning fra elever som
fordi de er seerlig evnerike og derfor ikke far et tilfredsstillende utbytte av opplaeringen, kan ikke
innvilges (Utdanningsdirektoratet, 2009, s. 30).
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Odelstingsproposisjon nr 46 (1997-1998) falger opp dette med a presisere:

Elevar som har faresetnader for & leere raskare og meir enn gjennomsnittet, har ikkje rettar etter kapittel
5 i lovutkastet. Men serleg evnerike elevar er omfatta av det generelle mélet om elevtilpassa opplering,
jf. 8 1-2 femte leddet i lovutkastet. | den grad den ordinzre oppleeringssituasjonen gir rom for det, ma

ein derfor ogsa sikre dei szrlege faresetnadene og behova til desse elevane (Ot.prp. nr. 46, 1997-1998).

Dermed ma de serlig sterke elevene behandles i henhold til prinsippet om tilpasset oppleering.
Det er en vanlig misoppfatning at tilpasset opplering er et alternativ til spesialundervisning.
En annen feiltolkning er at tilpasset opplering bare er for elever med sarskilte
opplaeringsbehov (Skogen, 2005). Tilpasset opplearing er skoleeiers plikt og star som
overordnet prinsipp i den norske skolen. Dette prinsippet innebzerer en tilpasning til elevenes
evner og forutsetninger og betyr at laereren skal ta hensyn til barnas egenart, interesser og
forutsetninger i sin undervisning (Kolbjgrnsen, 2007). Dette argumentet er omtalt i Norges
offentlige utredninger (NOU) 2003:16 hvor det blant annet tydeliggjares at prinsippet om
tilpasset oppleering skal gjelde hele virksomheten i skolen, ogsa kvalitetsutvikling for elever

med serlige evner (Kunnskapsdepartementet, 2003).

2.2 Kartleggingsmodeller for seerlig sterke elever

Nar det gjelder kartleggingsmodeller pa szrlig sterke elever finnes det en rekke internasjonale
modeller som forsgker a forklare forstaelsen av begrepene hgy begavelse eller evnerikhet. |
denne litteraturen brukes ofte begrepet identification i sammenheng med disse modellene. Jeg
har i denne studien valgt & bruke ordet kartlegging, da dette er antatt mer brukt i den norske
skolen enn identifikasjon. | det fglgende presenteres tre modeller som kan bidra til kartlegging

av serlig naturfagsterke elever.

2.2.1 Multiple Intelligenser - Gardner

Nar man skal beskrive sarlig sterke elever ser man sjelden vekk fra Howard Gardner sine syv
intelligenser. Jeg vil ikke ga naermere inn pa hver enkelt intelligens, men kun nevne hvilke
syv Gardner opprinnelig opererte med. Disse syv er fglgende: 1. Spraklig 2. Logisk —
matematisk 3. Musikalsk 4. Kroppslig -kinestetisk 5. Romlig (spatial) 6. Sosial/interpersonlig
7. Personlig/intrapersonlig intelligens. Gardner har i de senere ar tilfgyd en attende intelligens
som han kaller naturalistisk. I tillegg til dette har han ogsa reflektert over hvorvidt
eksistensiell intelligens kan bli definert som den niende intelligensen (Hoerr, 2007). Disse

intelligensene fungerer alltid sammen og virker ikke isolert fra hverandre. De kan likevel sees
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pa som separate former for intelligens. Pa denne maten har alle mennesker et repertoar av
ferdigheter som vi bruker nar vi skal lgse ulike problemer (Gardner, 1999).

Nar det gjelder kartlegging av intelligens forkaster Gardner en definisjon av begrepet
intelligens som bygger pa en 1Q-test utfgrt gjennom en blyant- og papirtest. Som beskrevet i
Sjgberg (2007) er Gardners nye definisjon av intelligens "evnen til & lgse problemer eller til &
lage produkter som verdsettes i en eller flere kulturer” (Sjgberg, 2007). Hva som blir ansett
som verdifull eller intelligent atferd vil derfor alltid vaere kulturavhengig. Pa grunnlag av
nettopp dette er Gardner skeptisk til den generelle intelligensen vi ofte omtaler nar vi snakker
om elever i utdanningssystemet. Dette gjelder ogsa i skolens naturfag.

Nar Gardner snakker om serlig sterke elever er det ikke slik at disse viser begavede
prestasjoner pa alle felt. Intelligensene utvikles og kan komme ulikt til uttrykk hos ulike
individer. Dette bar fa konsekvenser nar lerere skal tilpasse undervisningen til sine elever.
Gardner tar hensyn til at intelligensene trenes i ulike sosiale settinger og utviklingen vil, som
vi har sett, vaere kulturelt betinget. Effektiv kartlegging vil gjere at samfunnet kan nyte godt
av talentenes ferdigheter. Pa grunn av at intelligensene opptrer ulikt pa forskjellige
utviklingstrinn ma bade vurdering og oppmuntring forekomme i passende omfang nar det
gjelder undervisning. Tidlig i skolesystemet bar derfor undervisningen tilrettelegges slik at
elevene kan oppdage sine sarlige interesser og evner. Gardner konkluderer med at en intensiv
inngripen i en tidlig alder vil kunne bringe et starre antall elever opp pa det han kaller lovende
niva. Pa dette nivaet finner man hgyt begavede elever som viser sarlige sterke ferdigheter fra

et bestemt intelligensomrade (Gardner 1999).

Gardner tar likevel et viktig forbehold. Skolene kan velge a fremelske en type intelligens hos
sine elever pa et tidlig utviklingsniva. Resultatet vil trolig bli at man produserer et stort antall
av begavede barn. Utfordringen ligger i at ensidig fokusering kan begrense elevenes utvikling
ved at man hindrer utvikling av andre intelligenser (Gardner, 1999). Dette er en sentral

problemstilling i diskusjonen knyttet til seerlig sterke elevers utdanningslap.

2.2.2 Flerfaktormodellen - M6nks og Ypenburg

Monks og Ypenburg (2008) presenterer en modell hvor flere ferdigheter kan gjere seg synlig
samtidig. Dette kan for eksempel bade vere intellektuelle og sosiale ferdigheter. Man snakker



her om en triade sammenhengende faktorer. Disse faktorene er de tre
personlighetsegenskapene kreativitet, motivasjon og betydelige intellektuelle evner (Monks
og Ypenburg 2008).

Hey begavelse

Familie

Figur 1: Flerfaktormodellen (Figuren er hentet fra Ménks og Ypenburg 2008 s. 31)

Modellen viser de tre personlighetsegenskapene i tillegg til tre sosiale omrader. Nar
personlighetsegenskapene har et godt samspill med familie, skole og vennekrets kan hgy
begavelse gjare seg gjeldene og utvikles. Monks og Ypenburg (2008) presiserer at en
vesentlig forutsetning for evnen til sosial omgang er sosial kompetanse (M6nks og Ypenburg
2008, s. 31).

Flerfaktormodellens styrke ligger i at den béade ser pa individets individuelle forutsetninger
ved hjelp av personlighetsegenskaper og samtidig vektlegger det sosiale samspillet som er
ngdvendig for at disse evnene skal komme til uttrykk. Ved kartlegging av begavelse kan man
derfor bade se pa elevens helhetlige kompetanse, men ogsa avslare eventuelle misforhold
mellom det oppnadde og det potensielle nivaet. Personlighetsegenskapene kan blant annet
kartlegges ved hjelp av 1Q-tester, evaluering av bestemte oppgaver og observasjon av barnets
evne til & finne lgsninger pa problemer. For at eleven skal kunne utvikle seg videre ma barnet
betraktes i sin helhet. Her kan leerere og foreldre blant annet klargjare elevens mentale og

sosiale evner (Monks og Ypenburg, 2008).
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2.2.3 The Pentagonal Implicit Theory of Giftedness - Sternberg

Sternberg (1993) har laget en modell han kaller The Pentagonal Implicit Theory of
Giftedness. Malet med modellen er a kartlegge og systematisere kriterier for & kunne definere
en person som begavet (gifted). En slik modell vil kunne veere til hjelp nar skolen skal
kartlegge serlig sterke elever. Sternberg snakker om fem ulike kriterier i denne

sammenhengen.

Excellence
criterion

Rarlty Value
~criterion criterion

Pentagonal Implicit
Theory of Giftedness

Productlvnty Demmstlabdny
criterion Cnteuon

Figur 2 Pentagonal Implicit Theory of Giftedness (Figuren er hentet fra Sternberg, 1993, s.7.)

The excellence criterion sier at begavede personer har overlegne evner sammenlignet med
likesinnede (pa fagspraket brukes ofte den engelske betegnelsen peer, likemann) i noen
omrader eller ved et sett av omrader. For & veere begavet ma man vare ekstremt god i noe. En
avgjerende forutsetning er at man blir sammenlignet med elever pa samme utviklingstrinn.
Resultatene pa en 1Q-test fra en elev pa 8.trinn ma derfor sammenlignes med resultatene fra

andre 8.klassinger og ikke med elever som er eldre eller yngre (Sternberg, 1993).

The rarity criterion sier at fgr personer kan karakteriseres som begavede ma de vise en
egenskap pa et hgyt niva som er sjelden blant likesinnede. Dette sjeldenhetsprinsippet kan
eksemplifiseres ved at man gir en grammatikkprave til en klasse med flinke elever. Her vil
man antageligvis fa flere som oppnar full score pa preven. Selv om resultatene er perfekte er

det ikke dermed sagt at alle elevene er begavede. Derfor ma begavede elever i tillegg vise
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ekstraordinaere ferdigheter, karakterisert som sjeldne, sammenlignet med likesinnedes
ferdigheter (Sternberg, 1993).

The productivity criterion stiller et konkret krav. Det er ikke tilstrekkelig & kun ha overlegne
evner. Slike evner ma kunne utnyttes produktivt, i den forstand at de leder frem til noe.
Diskusjonen rundt kriteriet problematiserer hvem som kan bli karakterisert som serlig sterk.
Et eksempel pa dette kan knyttes til 1Q-testing. Gode resultater pa en 1Q-test er for noen ikke
et tilstrekkelig argument for a bli definert som begavet. Man beviser ikke at man kan noe ved
en slik test. Motargumentet er at man ved a ta en slik test allerede har prestert noe. Andre
mener igjen at en slik test i det minste viser at en person har potensial for produktivitet. Det
tas forbehold ved The productivity criterion nar det gjelder barn. Barn blir oftest bedemt ut fra
deres produktivitetspotensial, fremfor deres reelle produkt. Dette kravet gker etter hvert som
barnet blir eldre (Sternberg, 1993).

The demonstrability criterion sier at en persons ekstraordingre evner innen et spesifikt
omrade ma synliggjeres gjennom en, eller flere gyldige tester. Gyldige tester forklares med at
de ma male det som testen er ment & male, altsd begavethet. Pastatt begavethet er ikke
tilstrekkelig dersom det ikke kan bevises gjennom slike tester (Sternberg, 1993).

The value criterion papeker at den begavede personens ferdigheter ma kunne verdsettes
innenfor det samfunnet den begavede personen tilhgrer. Hva et samfunn velger a definere som
begavethet vil avgjere om personen kan karakteriseres som begavet eller ikke. The value
criterion er derfor et kulturbetinget anliggende (Sternberg, 1993).

Sternbergs modell er generell av karakter, men kan egne seg bedre enn andre modeller for
begavethet nar det gjelder a knytte den spesifikt opp mot szrlig sterke elever i naturfag.
Taber (2007) oppsummerer denne fordelen slik:

One advantage of Sternberg’s modell is that he does not define giftedness in vague terms such as
”academic ability”. So using Sternberg’s approach, we may choose to consider a student as gifted in
terms of their ability to build circuits, visualise molecular structures, undertake accurate and precise
titrations, develop scientific analogies [...] or indeed any of the myriad skills that are valued in learning
science (Taber, 2007, s. 5).

Modellen er serlig god nar man tar i betraktning at naturfagelever svert sjelden er god i alle

av naturfagets fagdisipliner. En serlig sterk naturfagelev kan ha sveert gode ferdigheter i
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biologi, men samtidig ha store vanskeligheter i kjemi. Dermed ma man ta i betraktning at
elevers prestasjoner kan variere innad i faget. Det & apenlyst kategorisere elever som generelt
serlig sterk i naturfag har to potensielle fallgruver. For det farste kan kategoriseringen
medfgre at den szrlig naturfagsterke eleven faler press til a prestere seerlig godt i alle
fagdisiplinene. Dette gjelder ogsa de disiplinene hvor eleven ikke kan karakteriseres som
serlig sterk. For det andre risikerer man & ignorere elever som potensielt har talent for enkelte
fagdisipliner, men som ikke fikk vist disse i kartleggingsprosessen (Taber, 2007). Ved a
benytte seg av Sternbergs modell kan man velge a kartlegge hver enkelt fagdisiplin og pa den

maten fa klargjort hvilke elever som har serlige evner i de ulike naturfagdisiplinene.

2.3 Kartlegging av seerlig naturfagsterke elever

| fglge Eurydice (2006) mangler alle de skandinaviske landene relevante kartleggingsmetoder
og begreper for & identifisere elevgruppen sarlig sterke elever. | sin rapport star det blant

annet:

In Malta and Norway, there are no special measures. In the case of Norway, which does not have a term
to describe gifted young people, this is a reflection of its education policy seeking to develop the
potential of everyone (Euydice 2006, s. 14).

Rapporten viser at Norge er et av fa land i Europa som verken Kkartlegger, eller har sarskilt
fokus pa elevgruppen sarlig sterke elever. Det er derfor relevant & se nermere pa hvordan
skolen ved hjelp av ulike teknikker og modeller kan kartlegge seerlig sterke elever. Tim
Alderman (2008) sier at strategier for kartlegging ma inneholde en variasjon av harde fakta og
en rekke kvalitative beviser. Med harde fakta menes bade resultater fra interne praver, men
ogsa mer omfattende tester som for eksempel nasjonale praver. De kvalitative bevisene som
legges til grunn skal veere basert pa leererens vurdering. Denne vurderingen skal begrunnes
bade i observasjon av eleven og evaluering av elevens arbeid. | tillegg skal de kvalitative
bevisene ogsa inneholde eventuelle anbefalinger fra blant annet foreldre og fagstab. Denne
gruppen bar bade evaluere elever som allerede presterer pa et hgyt niva og de elevene som har
potensial til & prestere hgyt. Den siste gruppen bar vaere med i vurderingen med tanke pa
elever som underpresterer (underachievers) i forhold til potensial. Det anbefales at
kartleggingen foregar fortlapende og er presis og rettferdig. Samtidig er det en fordel at

involverte personer far innsyn i kartleggingsprosessen (Alderman, 2008).
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2.3.1 High ability checklist

Basert pa overstaende teori er det flere mater & kombinere testresultater og kvalitative

observasjoner pa. Studien er likevel interessert i a se spesifikt pa de sarlig sterke

naturfagelevenes fellestrekk. | forbindelse med de kvalitative observasjonene kan det derfor

veere gnskelig a ha en sjekkliste for hva man skal se etter hos en slik elev. De observerte

bevisene kan vere svar pa skriftlige eller muntlige sparsmal, observasjon av en bestemt

aktivitet eller observasjon som bekrefter elevens evne til a trekke paralleller og forklare nye
ideer (Alderman, 2008). For & dokumentere dette kan high ability checklist benyttes:

Tabell 1: High ability cheklist (Figuren er hentet og oversatt fra Alderman, 2008, s. 44).

Sjekkliste for seerlig sterke naturfagelever

Elev:

Leerer:

Karaktertrekk

Observert bevis / dato

Resultat av kartlegging

Gar i dybden av opplagte svar

Utfordrer uklare fakta

Forklarer ved bruk av modell

Missforngyd med enkle svar

Gar glipp av mélene med oppgaver

Stiller spgrsmal til andre, ogsa leereren

Vurderer alternativer

Ser mgnstre

Har et utvidet vokabular

Matematiske ferdigheter

Kjeder seg ved enkle repetisjoner

Selvkritisk

Likegyldig til enkelt arbeid

Intens interesse for et omrade

Tenker logisk og gir forklaringer pa
fenomener

Ved a ta i bruk et slikt observasjonsskjema kan antagelser dokumenteres. Dette vil gjare

kartleggingsprosessen mer troverdig. Pa denne maten vil naturfaglereren ogsa vaere mindre

sarbar for subjektiv kritikk. Observasjonsskjemaet vil fungere som et supplement til praver,
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tentamener, eksamener, nasjonale prgver og andre vitenskaplige tester som vurderer elevenes
begavethet i naturfag. Pa denne maten brytes faget i bruddstykker og man unngar antagelser

basert pa ensidig informasjon (Aldermann, 2008).

2.3.2 Produktorienterte-, personlighetsorienterte- og systemorienterte

tilneerminger

Heller (1993) diskuterer naturfaglige evner ved a dele kartleggingen inn i produktorienterte
tilnerminger, personlighetsorienterte tilneerminger og systemorienterte tilneerminger. Heller
jobber ut fra en definisjon av serlig sterke naturfagelever som sier at “Generally, the
hypothetical construct ‘scientific ability’, or ‘scientific giftedness’, can be defined as scientific
thinking potential or as a special talent for excellence in (natural) sciences” (Heller, 1993, s.
139). En slik definisjon krever at man har forskijellige forskningsstrategier hvorpa

tilnserminger som bade gar pa produkt, personlighet og system benyttes.

Den produktorienterte tilnsermingen gjer seg synlig nar en elev viser sarlig gode resultater i
naturfag. Tradisjonelt er det disse resultatene som blir brukt som indikatorer pa spesielle
naturfaglige evner og kompetanser. Begrunnelsen for dette er at tilneermingen er veldig
tiltalende og praktisk i sin form. Utfordringen med en slik tilnserming er at den ikke svarer pa
flere sentrale spagrsmal som involverer naturfaget. For eksempel kan man spgarre seg om disse
elevene kun stetter seg til sin kompetanse innen kognitiv problemlgsning. Sentrale faktorer
som for eksempel motivasjon for faget vil da ikke bli medregnet. Det tas heller ingen
forbehold til de elevene som eventuelt underprester. Dermed star denne elevgruppen i fare for
a bli ignorert (Heller, 1993).

En personlighetsorientert tilnaerming innebeerer at bade kognitive og ikke kognitive
personlighetstrekk kan danne grunnlaget for naturfaglig begavelse. Av kognitive kjennetegn
trekkes ofte frem abstrakt tenkning, kreativitet, originalitet og systematiske og teorietiske
tankeprosesser. Andre begavelser kan veere nysgjerrighet, klare interesser og en malorientert
innstilling. Disse karaktertrekkene er vanligvis stabile, ogsa etter barndommen. Forskjellen
ser ut til a ligge i at man i ung alder er avhengig av god motivasjon og interesse i faget. Gode
instrukser og leererens kvalitet blir mer fremtredende etter hvert som vanskelighetsgraden
gker. Selv om flere karaktertrekk blir nevnt i forbindelse med suksess innen naturfag er det

serlige ferdigheter i problemlgsning, sterk motivasjon for faget og gode lederegenskaper som
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viser seg a vaere mest fremtredende pa lengre sikt (Heller, 1993). Hayes (1989) pastand er
likevel at ”Opprinnelsen til begavelse i naturfag alltid er motivasjon og ikke kognisjon”

(Hayes, 1989, s. 143).

En systemorientert tilnserming ser naermere pa hvilke miljger som legger til rette for kreativ
leering. De mest aktuelle miljgene for skoleelever i denne sammenhengen er familie, skole og
fritid. Deretter kan man se pa hvilke rolle disse spiller for lzeringsmiljget. Med dette menes
ikke bare hvilke muligheter miljget har for leering, for eksempel hvilke eksperimentelle
muligheter som ligger til rette, men ogsa hvilke informasjons- og kommunikasjonskilder som
er tilgjengelig for eleven. Her ser man at dyktige og kreative rollemodeller spiller en serlig
stor rolle for barna (Heller, 1993).

2.3.3 Bruken av IQ-tester

Bruken av 1Q-tester inn mot denne elevgruppen er omdiskutert. Ogsa her ser vi en mer
utstrakt bruk av slike metoder utenfor Norges landegrenser. Testresultater fra 1Q- tester ble
tidligere brukt som eneste kartleggingsverktay for serlig sterke elever. Utviklingen i de
landene som praktiserer slike tester har likevel gatt mot at man ser testresultatene opp mot
individuelle elevintervjuer og gjer andre former for evalueringer og sammenligner resultatene
med elevenes karakterer (Maker, 1986). | norsk skolesammenheng er det enda ikke fullverdig
aksept for en slik fremgangsmate. Det er likevel anerkjent at resultater pa 1Q-tester ofte
korrelerer godt med akademiske ferdigheter. Likevel er det store utfordringer ved denne form
for kartlegging med tanke pa prevesituasjon, hva resultatene eventuelt viser og testenes
troverdighet. Sett opp mot naturfaget vil det trolig predikere muligheter for akademisk
suksess, men derimot si lite om hvilke bestemte naturfaglige evner en sarlig sterk elev kan
inneha (Taber, 2007). Dette blir et viktig poeng om man for eksempel veier elevenes kreative

evne tyngre enn deres intellektuelle evne.

2.4 Strategier for tilpasset oppleering for seerlig sterke elever

Det blir hevdet at den generelle utviklingen i skolen peker i retning av mindre
spesialundervisning. Spesialundervisningen skal deretter erstattes med mer tilpasset
undervisning for alle. | skoledebatten har gnsket om & heve det generelle kunnskapsnivaet

veert tydelig formulert. | forlengelsen av debattene har det blitt lagt til rette for enkeltelevers
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muligheter for a forsere skolelgpet. Det er dermed blitt tatt sterkt til ordet for at ogsa den
skoleflinke eleven ma fa tilpasset opplearing (Briseid, 2006).

Kapittel 2.1.3 viste at elevgruppen med serlig sterke elever ikke har rettigheter som medfarer
ekstra ressurser. Derfor blir det relevant a se pa hvilke strategier leererne har for a tilpasse
undervisningen innenfor de rammene som skolen har tilgjengelig. | det fglgende vil jeg se pa
de to sentrale strategier som kan gjelde serlig sterke elever, berikelse av undervisningen og

akselerasjon pensum.

2.4.1 Akselerasjon

Med akselerasjon i skolen menes oftest at elevene kan fa en tidligere skolestart enn normalt
eller en tidligere overgang til videregaende skole eller universitet. Ordningen kan ogsa gjelde
overhopp av ett eller flere klassetrinn. Et av hovedargumentene for bruken av akselerasjon er
at hvis dette ikke tas i bruk vil elevenes utviklingsbehov kunne bli forsgmt. Et tempo som
ikke svarer til elevenes forutsetninger kan fa drastiske falger for de serlig sterke elevene.
Mulige konsekvenser kan vere latskap, underprestasjoner og utagerende frustrasjon knyttet til
understimuleringen. Unnlater man & tenke pa tempoforskijeller vil man i fglge denne
tankegangen gjare elevene en urett og det kan samtidig fa negative falger for den det gjelder
(Manks og Ypenburg, 2008). Jeg vil i det falgende derfor se neermere pa hvordan elever kan
akselerere i pensum, Norges bruk av akselerasjon og til slutt hvorfor bruken av akselerasjon i

skolen tidligere har veert svaert omdiskutert.

2.4.2 Hvordan akselerere?

Akselerasjonsordningen deles ofte inn i to muligheter. Den mest apenbare er allerede omtalt
og gjelder en praksis hvor elevene har en tidligere skolestart, en tidligere overgang til
videregaende eller universitet eller hopper over ett eller flere klassetrinn. Dette innebzrer at
eleven blir tatt ut av sin vante setting for & gjennomfare pedagogiske opplegg i andre
omgivelser. Eksempelvis kan eleven hospitere til andre skoleinstitusjoner som for eksempel
videregaende skoler eller universiteter for & avlegge en tidligere eksamen. Nar det gjelder
tidlig skolestart eller overhopp av klassetrinn finnes det ofte internasjonale skolelovgivninger
som forbyr en slik praksis. Derfor skjer denne ordningen vanligvis bare unntaksvis i det

europeiske skolesystemet (Monks og Ypenburg, 2008).
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Den andre maten akselerasjon kan benyttes pa er nar en elev arbeider seg raskere igjennom
pensum enn normalt. Et tenkt eksempel er at en serlig sterk elev er ferdig med lsereboka et
halvt ar fer resten av klassen. Dette blir en form for pensumkomprimering og eleven har
dermed vunnet et halvt ar med faglig arbeid som nd ma tilrettelegges. 1 noen av Tysklands
videregaende skoler har man lgst dette med en undervisningsform som kalles
hurtigtogklasser. Denne formen passer godt for serlig sterke elever som na far gjennomgatt
pensum i et langt hgyere tempo enn normalt. Et gkt innleeringstempo fordrer at leererne
tilrettelegger den videre undervisningen. Dette kan skje ved at man fortsetter akselerasjonen i
pensum, eller at man fordyper seg i det pensumet man allerede har veert igjennom. Denne
formen for akselerasjon har sin klare fordel ved at elever pa samme utviklingstrinn gar
sammen under hele eller deler av skoletiden. P& denne maten tar man bade hensyn til den
sosiale, emosjonelle og intellektuelle utviklingen til eleven som akselererer (M6nks og
Ypenburg, 2008).

2.4.3 Norges bruk av akselerasjon

Akselerasjon i pensum er et forholdsvis nytt fenomen i norsk skolesammenheng. 1 2008 ble
det sendt ut en hgring for tilbud om fag fra videregdende opplering til elever pa
ungdomstrinnet. Her sendte Utdanningsdirektoratet et forslag om endringer til
Opplaringsloven pa alminnelig hgring. Bakgrunnen for forslaget var at man i St. Meld nr 30.
(2003- 2004) “Kultur for leering” trakk frem at elever pa ungdomsskolen burde fa mulighet til
a ta fag fra videregaende opplaring (Kunnskapsdepartementet, 2004). Forslaget ble vedtatt og
farte til at Kunnskapsdepartementet fastsatte en ny § 1-14 i forskrift til Opplaeringsloven

gjeldene fra 23.mai 2008. Her blir forslaget lovhjelmet:

Elevane i grunnskolen skal fglgje oppleeringa i alle fag slik det er fastsett i Leereplanverket for
Kunnskapsleftet, jf. § 1-1. Dette gjeld likevel ikkje fullt ut i faga matematikk, engelsk, framandsprak,
naturfag og samfunnsfag for elevar pa ungdomstrinnet som har tilstrekkeleg kompetanse til & falgje
opplearinga i eitt eller fleire av desse faga pé vidaregaande niva i samsvar med Laereplanverket for
Kunnskapslgftet, og som far slik opplaering. Desse elevane skal i dei aktuelle faga ha vurdering bade
etter kapittel 3 og 4. Elevar som falgjer opplaring pé vidaregaande niva etter andre punktum, kan fa
disponere inntil 60 % av timane i faget ”Utdanningsval” til denne opplaringa." Tilbud om fag fra
videregdende opplering til elever pd ungdomstrinnet skal bare gis til elever som har “tilstrekkeleg
kompetanse” i vedkommende fag, dvs. at tilbud kan gis der eleven/foresatte og skolen er enige om at
eleven har tilstrekkelige kompetanse og ambisjoner til & ta et eller flere fag fra videregdende oppleering
(Utdanningsdirektoratet, 2008).

Norge har dermed gjort det mulig for ungdomsskoleelever med tilstrekkelig kompetanse og ta

et eller flere fag fra videregaende opplearing. Naturfag ligger her som et av fem
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valgmuligheter. Det blir ogsa presisert i kommentarene til hgringsutkastet at det er opp til
hver enkelt skoleeier om det skal gis et slikt tilbud til enkeltelever. En slik godkjenning
forutsetter ogsa at fylkeskommunen eller en videregaende skole gnsker a delta pa et slikt
samarbeid. Dermed foreligger det ingen rett om et slikt tiloud for elevene. Tilbudet er basert

pa en administrativ beslutning (Utdanningsdirektoratet, 2008).

Nar det gjelder den faktiske bruken av akselerasjon i ungdomsskolen er dette darlig kartlagt.
Det foreligger forelgpig ingen tilgjengelige data pa hvor mange som benytter seg av denne

muligheten i dag.

2.4.4 Akselerasjonskritikk

Gjennomfaringen av akselererende tiltak mgter ofte stor motstand. De fleste erkjenner at de
seerlig sterke elevene rent faglig mestrer akselerasjonen, men elevenes sosiale utvikling er
omdiskutert (Monks og Ypenburg, 2008). Her ligger trolig mye av forklaringen pa hvorfor
Norge tidligere har veert skeptisk til en slik bruk. Ved at elevene tas ut av sin vante
undervisning diskuteres det ofte hvordan elevene takler overgangen fra en undervisning med
jevnaldrende til en undervisning hvor elevene i samme klasse er eldre. Dette kan veere en stor
utfordring i forhold til de akselererte elevenes emosjonelle og sosiale utvikling. Vi har sett at
pensumkomprimering kan veere en mate a lgse dette problemet pa, men ogsa denne formen
for akselerasjon har store utfordringer. Hvis elevene er ferdige et halvt ar far arsplanen ma de
fa utfordringer som er relevante og meningsfulle. Dersom denne tiden blir dgdtid som brukes

pa repetisjonsoppgaver kan det i verste fall virke negativt for motivasjonen i faget.

2.4.5 Berikelse av undervisningen

Berikelse, ogsa kalt anriking, av undervisningen gar i hovedsak ut pa en utvidelse eller en
utdypning av leerestoffet. Dette kan komme som en fglge av at elevene i det daglige jobber
seg raskere igjennom pensum og far “ekstra tid” til overs. Nar sarlig sterke elever
gjennomgar pensum raskere enn medelever bgr tiden som er vunnet benyttes til noe elevene
far faglig utbytte av. Berikelse av undervisningen er dermed mer enn bare ekstraoppgaver og
hjelp-sidemannen oppdrag. Hele den pedagogiske planleggingen skal vaere modifisert og
tilrettelagt slik at eleven far en mer variert opplevelse av larestoffet. Hovedelementet i et

berikelsesprogram er at det ma foreligge en systematisk plan for tilvekst av elevenes laring
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(Schiver og Maker, 2003). Disse planene kan ta utgangspunkt i tre ulike tilneerminger som i

det fglgende presenteres nermere.

2.4.6 Prosessorientert berikelse

En prosessorientert berikelse vil tilneerme seg elevenes hgyere mentale prosesser. | enkelte
tilfeller vil dette ogsa omhandle elevenes kreative ferdigheter. Nar man har en slik tilnzrming
vil elevene vanligvis bli oppleert i ulike modeller. Dette kan for eksempel veere Blooms
Taxonomimodell med kognitive mal eller modeller som gar pa kreativ problemlgsning. En
slik tilnserming krever, eller oppfordrer elevene til & bruke de erfarte ferdighetene bade i

diskusjoner og ved individuelt arbeid (Schiver og Maker 2003).

En fare med prosessorientert berikelse er at den blir praktisert i en last kontekst. Bekymringen
blir da at tankeprosessene blir laert uavhengig av undervisningens innhold og mal. Et slikt
skille av innhold og tankeprosesser kan fgre til at man ikke klarer a overfgre metakognisjonen
til andre omrader hvor daglige utfordringer og situasjoner oppstar. @velser som omhandler
problemlgsning eller strategisk tenkning blir ofte brukt for a lere a tenke. 1 en slik setting ma
man huske at prosesser ofte blir best lzert og praktisert i virkeligheten. Hvis malet er at

elevene skal lare seg & tenke, ma de ha noe a tenke over (Schiver og Maker, 2003).

2.4.7 Innholdsorientert berikelse

Innholdsbasert berikelse setter fokus pa et spesielt innholdsomrade i laerestoffet. Generelt kan
man si at innholdet i for eksempel naturfag, samfunnsfag, matematikk og sprakfag kan gjgres
mer utfordrene ved at laerestoffet gjeres bredere og gar mer i dybden pa de ulike emnene.
Tilbudene her kan veere ulike seminarer, museumsbesgk eller undervisningsopplegg i
tilknytning vitenskapssenter. Berikelse kan ogsa veere i form av et hgyere pensum enn normalt
for alderen, eller ulike mentorsamarbeid. Denne delen av berikelse kan sees i sammenheng
med akselerasjon hvor elever kan ta kurs eller fag som gar utover deres normale arsplan
(Schiver og Maker, 2003). Et eksempel her kan veere at en elev i ungdomsskolen blir tilbudt et
kurs i bioteknologi, eller at en elev i videregaende blir tilbudt et mentorprogram sammen med
en astronom. Gjennom slike samarbeider kan elevene lgse utfordrende oppgaver sammen med
jevnbyrdige. Her kan man fa til et arbeidsfellesskap med elever som befinner seg pa et faglig

niva tilsvarende sitt eget noe som kan motviere for videre arbeid (Monks og Ypenburg, 2008).
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Det er mange som ser kritisk pa bruken av slike spesialprogrammer. Ulempen ved disse
programmene og kortvarige kursene er at innholdet er separert fra det elevene vanligvis
opplever i klasserommet. Her argumenterer man heller for at mesteparten av instruksjon og
leeringserfaring bar organiseres rundt basiskunnskaper som setter elevene i stand til a lzere

effektivt og se forbindelser mellom ulike konsepter og omrader (Schiver og Maker, 2003).

2.4.8 Produktorientert berikelse

Produktorientert berikelse fokuserer i hovedsak pa resultatet, eller produktet av instruksjonen
fremfor prosessen i forkant. Dette kan veere alt fra konkrete produkter, som rapporter og
presentasjoner, til ikke-malbare produkter som metakognisjon. Det er derimot svart vanlig at
berikelsesprogrammer tar utgangspunkt i prosessen, for eksempel ved a fokusere pa hayere
tankenivaer. Vi kan likevel tenke oss at prosessene i virkeligheten blir leert ved a utvikle ulike
produkter. Denne berikelsen fungerer mot sin hensikt dersom elever og lerere faler seg
presset til & bevise at laering har forekommet. Dette presset blir ofte forsterket gjennom en
forventning om at berikelsesprogrammet skal veere forskjellig fra vanlige
klasseromsaktiviteter. Kritikken mot produktorientert berikelse er derfor ofte at det kan
resultere 1 en ”lag og kast” forventning hos elevene. Elevene produserer produkter i hopetall,
men uten & etablere en forstaelse eller bry seg om ngyaktigheter ved produktet (Schiver og
Maker, 2003). Dermed snur man om pa ordtaket “kvalitet fremfor kvantitet” og risikerer & std
igjen med en elev som ikke forstar ngdvendigheten av eller rollen til verken prosessen,

innholdet eller produktet.

2.4.9 Berikelseskritikk

Den trolig starste utfordringen med et berikelsesprogram er hvordan aktivitetene for de serlig
sterke elevene planlegges av leereren. Nar man skal utfordre elevene til a fordype seg i
leerestoffet kreves planlegging og tilrettelegging fra leererens side. Ved valg av omrade eller
tema bar leereren ta hensyn til elevenes personlige evner og interesser. Her har naturfaget,
med sine mange temaomrader, en stor fordel. Ulike temaer kan fordypes av forskjellige
elever. Temaene kan fordypes individuelt eller gruppevis hvis elevene er pa samme niva.
Monks og Ypenburg (2008) tar derimot avstand fra aktiviteter ved berikelsesprogrammer som
de mener ikke er fremmer begavelse. Her legger de frem en liste over aktiviteter som de ikke

karakteriserer som berikende. Disse aktivitetene kan deles inn i tre hovedaktiviteter.
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For det farste diskuteres det om sarlig sterke elever skal hjelpe klassekamerater som synes at
undervisningstempoet er for hgyt. En slik form for hjelpeleaererfunksjon er ikke seerlig sterke
elever sitt ansvar. Dette har fart til en voldsom diskusjon, spesielt i USA, hvor mange har tatt
til ordet for at szrlig sterke elever styrkes bade sosialt og intellektuelt ved a hjelpe medelever.
Andre ser pa sin side store negative konsekvenser gjennom at serlig sterke elever ofte sgker
utfordringer. Som hjelpelarer blir man ikke stimulert ved a hjelpe andre med enkle oppgaver.
Konklusjonen kan oppsummeres ved folgende utsagn ”En slik stimuleringsform kan vere
riktig i visse tilfeller, pa bestemte omrader og til bestemte tider. | siste instans skal den
komme begge til gode, den sterke eleven, sa vel som den svake” (Mdnks og Ypenburg, 2008,
s. 68). For det andre skal elevene ikke gjare praktiske arbeider som ikke har noe med temaet a
gjere. A ta sappelrunden, sortere biblioteket og liknende er ikke berikelsesprogrammers
intensjon. Sist skal heller ikke berikelsen ga ut pa at elevene repeterer samme oppgaver.
Seerlig sterke elever er i utgangspunktet ofte negativ til slike oppgaver fra far av slik at
repetisjon av noe de allerede kan, derfor ikke vil fremme leering (MOnks og Ypenburg, 2008).
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Kapittel 3 Metode

| det falgende kapittelet vil jeg presentere mine metodevalg og drgftninger rundt disse.
Studien gnsket a sette fokus pa den enkelte laerers erfaring med tilpasset oppleering i
klasserommet. En studie med vekt pa tanker og erfaringer kan passe godt til en kvalitativ
studie. | dette kapittelet vil jeg presentere refleksjoner rundt innsamlet empiri. Metodologi,

valg av forskningsdesign og bakgrunnen for valg av informanter vil dermed foreligge.

3.1 Metodisk tilneerming
Som bakgrunn for fortolkning legger jeg Whilhelm Diltheys (1833-1911) tanker om

hermeneutikken til grunn for mitt metodevalg. Dilthey (omtalt i Postholm, 2005) mente at
metodene innenfor sosialvitenskapen skulle vaere hermeneutiske. Her skal forskeren forsgke a
oppdage og legge frem meningsperspektivet til menneskene som blir studert ved a studere
talen eller spraket til den som snakker eller skriver. Spraket blir dermed en tekst og det er i
analysen av denne teksten mening blir skapt. Det er dette vi kaller den hermeneutiske sirkel
(Postholm, 2005). Hermeneutikken bygger ogsa pé “Prinsippet om at mening bare kan forstas
i lys av den sammenheng det vi studerer er en del av” (Thagaard, 2009, s. 39). | denne studien
var disse delene kategorisert i fem forskningsspersmal. Kunne jeg forsta opplevelsen av disse
delene kunne jeg ogsa fa et klarere bilde av helheten, tilpasset oppleering for serlig

naturfagsterke elever.

Studien er en fenomenologisk undersgkelse. En slik tilneerming tar sikte pa a beskrive
mennesker og deres erfaringer med og forstaelse av, et fenomen. Mening blir her et sentralt
begrep fordi forskeren gnsker & forsta meningen med et fenomen (Johannessen, Tufte og
Kristoffersen, 2005). Jeg undersgkte neermere hvilke erfaringer naturfaglerere har med
tilpasset opplaring for en bestemt elevgruppe. Dette er erfaringer som ikke kan observeres,
men som ser pa enkeltmenneskers opplevelse av fenomenet. Hver enkelt opplevelse blir da
interessant. Samtidig forsgkte jeg a finne ut hvordan det samme fenomenet oppleves av flere
enkeltindivider. Dette er i falge Postholm (2005) i trad med Husserl (1859-1938) sine tanker
om fenomenologi. Fenomenet i min studie var tilpasset oppleering for de serlig naturfagsterke
elevene. Studien tok dermed sikte pa a beskrive den meningen som naturfaglererne la i en
opplevelse som var knyttet til en bestemt erfaring med et fenomen. Dette er ngkkelen til en

fenomenologisk studie (Postholm, 2005).
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3.1.1Inn i det ukjente

Undersgkelsen tok sikte pa a vare av eksplorativ art. En slik betraktning kan beskrives slik:
”En eksplorativ undersgkelse kan ha som mal a identifisere interessante forskningsspgrsmal
som vi kan se nermere pa i fremtiden” (Johannessen et al, 2005, s. 59). Studiens klare formal
var a utforske et forhold som er mindre kjent i den norske skolen. Litteratur om akselerasjon i
pensum og berikelse av undervisningen i forbindelse med tilpasset opplaering for serlig sterke
naturfagelever er mangelfull satt i en norsk kontekst. Kjennskap til bruken av individuelle
utviklingsplaner generelt, og for serlig sterke naturfagelever spesielt, er ogsa sveert lite
forsket pa i Norge. Vi har derfor darlig eller ikke- eksisterende kunnskap rundt deler av det
fenomenet jeg undersgker. Studien star naermest pa bar bakke i forhold til litteratur og andre
undersgkelser p& temaet i norske omgivelser. A utvikle ett nytt perspektiv rundt tilpasset
opplering var derfor noe av drivkraften bak prosjektet.

3.2 Fleksibelt design

Metodisk er undersgkelsen todelt. Farst gnsket jeg & hare leererstemmen ved dybdeintervjuer.
Disse ble deretter underbygget med kvantitative data fra laerernes spgrreskjema. Jeg velger a
bruke begrepet fleksibelt design fremfor kvalitativt design i min oppgave. Disse to begrepene
er ofte nzrt relatert hvor begrepet kvalitativt design tradisjonelt sett har statt sterkest. Begge
tar hovedsakelig i bruk metoder som farer til kvalitative data, ofte i form av ord.
Begrunnelsen for a kalle designet for fleksibelt er at undersgkelsen min ogsa inneholdt
kvantitative data i form av tall. Designets navn forsvarer derfor bruken av forskjellige data, og
er derfor ikke misvisende. Et fleksibelt design vil dermed kunne benytte seg av bade

kvalitative og kvantitative data innen designes rammer (Robson, 2002)

En annen begrunnelse for a ta i bruk et slikt design er at metoden krever mindre bruk av
antagelser og forutinntattheter. Dermed vil designet avdekkes etter hvert som forskningen
utvikler seg. Dette er ogsa en av tilneermingens mest brukte kjennetegn. Pa grunn av at
designet er fleksibelt utvikler det seg underveis i datainnsamlingen (Robson, 2002). Designet
er likevel av klar kvalitativ karakter. Dette kommer frem i form av innsamlet data. Ord og
uttrykk som ble brukt av informantene sto sentralt, og de muntlige begrunnelsene for de
kvantitative tallene som informantene skrev ned i spgrreskjemaet var vel sa viktige som

tallene selv.
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3.3 Kvalitative forskningsintervju

Ved en fenomenologisk tilngerming er bruken av intervju som datainnsamlingsmetode seerlig
utbredt. Derfor ble ogsa de kvalitative intervjuene hovedmetoden i denne studien. Et klart
krav var at forskningsdeltakerne hadde erfaringer med det fenomenet som forskningen rettet
fokus mot. I falge Postholm (2005) skal forskeren prgve a ta utgangspunkt i et spgrsmal som
gir fokus for studiet, men ogsa utforske et spesielt fenomen pa en dpen og enkel mate
(Postholm, 2005). Hvordan naturfaglaererne opplever tilpasset opplaering for serlig
naturfagsterke elever var hele tiden fokuset i undersgkelsen. Likevel var man i lgpet av
intervjuet innom flere relevante temaer som er knyttet til denne erfaringen. Dialogen som
oppsto i samtale med informantene ble dermed sett opp mot problemstillingen. Pa denne
maten unngikk man at intervjupersonene kun svarte pa spgrsmalene som var utformet i
intervjuguiden. Learerne fikk dermed mulighet til & legge frem et helhetlig bilde av fenomenet
med alle de utfordringene som var knyttet til dette. | folge Kvale (1997) formulerer da
informanten sin egen oppfatning av den verden de lever i. Dette gjares ved hjelp av dialogen
med intervjueren (Kvale, 1997).

3.4 Sparreskjema

Under utformingen av spgrreskjemaet var szrlig tre av forskningssparsmalene i fokus
(vedlegg 1). Det var gnskelig at leerernes tanker rundt berikelse, akselerasjon og
begrensninger tilknyttet tilpasset oppleering ble utdypet ved hjelp av data fra sparreskjema. Pa
denne maten kunne lererne fa presentert en rekke svaralternativer som omhandlet de ulike
temaene. Deretter kunne de rangere svaralternativene og begrunne valgene muntlig. Dermed
tok sparsmalene i sparreskjemaet utgangspunkt i studiens forskningssparsmal og styrket
kvaliteten pa empirien. Dette stemmer overens med Johannessen et al, (2005) sine tanker
rundt utforming av sparreskjema. Spgrsmalene som ble stilt kan i hovedsak deles inn i to
kategorier. Det farste sparsmalet utfordret leerernes praksis. Her var jeg interessert i a finne ut
hva leererne gjar i situasjoner hvor sarlig sterke elever er raskere ferdig. De neste
spgrsmalene gnsket at laererne skulle gjare ulike vurderinger. Disse betraktningene skulle
danne grunnlag for a si noe om laerernes tanker rundt berikelse, akselerasjon og begrensinger
for tilpasset opplering. Sparreskjema som undersgker informantenes praksis og oppfordrer
informanten til & gjere vurderinger er to typiske kategorier nar man skal utforme spgrsmal i

sparreskjemaer (Johannessen et al, 2005).
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3.5 Intervjuguide og pr@veintervju

| utformingen av intervjuguiden (vedlegg 2) tok jeg den fenomenologiske tilnermingen i
betraktning. Til dette passer semistrukturerte intervjuer godt. Semistrukturerte intervjuer har
etter hvert blitt en sveert utbredt metode, enten som eneste metode i en undersgkelse, eller i
kombinasjon med andre tilnzerminger (Robson, 2002). I intervjuguiden tok jeg sikte pa a lage
en oversikt over gnskede temaer som jeg ville bringe inn i lgpet av intervjusituasjonen. Pa den
maten kunne jeg ha kontroll over det som var gjennomgatt og eventuelt hvilke temaer som
manglet underveis. Skjemaet ble derimot ikke fulgt slavisk og i enkelte tilfeller ble temaene
tatt opp naturlig av informanten selv, uten at spgrsmalene ble stilt. Rekkefalgen pa temaene

var dermed ikke det viktigste, men at de hadde blitt diskutert nar intervjuet var ferdig.

Nar man skal sammenligne ulike erfaringer rundt samme fenomen er det avgjerende at man
har veert innom de samme temaene i lgpet av intervjuet. Intervjuguidens temaer,
sparreskjemaer og tidsbruk ble derfor farst testet ved hjelp av et prgveintervju. Informanten
pa dette praveintervjuet var en leerer som ikke tilhgrte eller hadde tilknytning til skolen hvor
studien ble gjennomfart senere. Prgveintervjuet ga meg en indikasjon pa om intervjuet la
innenfor de tidsrammene som var satt samtidig som jeg fikk justert sparsmal som virket
uklare for informanten. Erfaringer med preveintervjuet gjorde ogsa at de innlagte
sparreskjemaene ble justert pa enkelte omrader.

Intervjuene ble gjennomfert i januar 2010 og alle intervju ble gjennomfart i lgpet av en
periode pa tre uker. Under intervjuene ble de klargjorte spgrsmalene i intervjuguiden et
hjelpemiddel for a sikre at alle gnskelige temaer var diskutert i lgpet av den tiden vi hadde
tilgjengelig. Tidsrammen pa 60 minutter ble overholdt, med unntak av to informanter som
gikk noe over tiden. Intervjuene ble drevet fremover av de ulike naturfaglerernes svar og

historier, med intervjuguiden som styrende dokument.

Alle informantene var bekjent med bruken av bandopptaker og lagring av data i henhold til
samtykkeskjemaet de fylte ut far intervjuene startet (vedlegg 3). Med tanke pa at jeg brukte
bandopptaker valgte jeg a ikke notere underveis i intervjuet. Egne refleksjoner ble derimot
nedskrevet umiddelbart etter at intervjuene var ferdige. Intervjuene ble gjennomfart i rolige
omgivelser pa et avsatt mgterom og flere av informantene ga utrykk for at de var komfortabel

med intervjusettingen.
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3.6 Utvalg av informanter og presentasjon av skolen

”Nar kvalitative metoder benyttes er formélet som regel & komme nzert inn pd personene som
tilherer den malgruppen vi er interessert i & vite noe om” (Johannessen et al, 2005, s. 105).
Informantene til denne undersgkelsen var ikke tilfeldig utvalgt, men ble forespurt etter
bestemte kriterier. Kriteriene for utvelgelse av skole var skolestarrelse, demografi og
tilgjengelighet, mens kriteriene for informantene var naturfaglerere, frivillighet, erfaring med
IUP og erfaring med sarlig naturfagsterke elever. Studien hadde derfor en klar strategisk
utvelgelse med tanke pa dens informanter. Jeg ville ikke ga inn i en skole som hadde et
seerskilt fokus pa denne elevgruppen. Skoler med elevgruppen som satsningsomrade eller
privatskoler med omdgmme for a ta spesielt vare pa begavede barn var derfor ikke gnskelig
fra min side. Begrunnelsen for dette var at jeg gnsket en skole som de fleste leerere kan kjenne
seg igjen i. En skole med serskilt fokus pa elevgruppen ville trolig ha planlagte tiltak for

deler av de problemstillingene som jeg ville undersgke i min studie.

Min intensjon var heller ikke a velge informanter med bakgrunn i maksimal variasjon.
Informantene var en gruppe med liten variasjon og et slikt utvalg blir dermed relativ
homogent. Dette er i intervjusammenheng passende for & avdekke mulige felles og ulike
erfaringer (Johannessen et al, 2005). Mitt gnske var at studien skulle ta utgangspunkt i
alminnelige leerere som underviste i naturfag pa en, i sa mate, tradisjonell norsk
ungdomsskole. Dette var ikke begrunnet i et intenst gnske om generalisering, men tok
utgangspunkt i en nysgjerrighet ved a avdekke utvalgte naturfaglerernes erfaringer med

elevgruppen i det daglige.

3.6.1 Skolen
Skolen er en stor ungdomsskole med underkant av 500 elever. Pa grunn av det hgye elevtallet

har skolen valgt & dele hvert trinn i tre-fire team med elever og larere. Skolen kan
karakteriseres som en byskole, hvor elever fra flere barneskoler i nseromrader samles til
ungdomsskolen. Skolen har et godt innslag av elever med utenlandsk bakgrunn og er stolte av
a kalle seg en flerkulturell skole. Selve skolebygningen beerer preg av at den er et gammelt
bygg. Derfor har det blitt utfart en del ombygging de siste drene og det er ogsa tatt i bruk
paviljonger som undervisningsrom. | falge skolens virksomhetsplan skal skolen blant annet ha
tilpasset opplaring og individuelle utviklingsplaner som satsningsomrader. Skolen har eget

naturfagrom, men det ble gitt uttrykk for at utstyret pa naturfagrommet var gammelt og
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utdatert. | tillegg til dette rommet har hvert team ogsa et auditorium kalt trappa. Her har
elevene tilgang til monitorer hvor leererne kan benytte seg av de IKT- mulighetene som finnes
i naturfaget. Pa grunn av skolens stgrrelse og demografi har jeg grunnlag for a si at skolen i sa

mate kan sees pa som en gjennomsnittsskole i norsk sammenheng.

3.6.2 Naturfagleererne

Skolen har totalt ni leerere som underviser i naturfag fordelt pa de tre ulike trinnene. Blant
disse er tre kvinner og seks menn. Skolen har tidligere hatt en egen naturfagseksjon hvor det
ble avholdt faste mgter. Etter at skolen innfgrte individuelle utviklingsplaner har mgtetiden
falt bort og en tidligere velfungerende naturfagseksjon fungerte i dag ikke tilfredsstillende. En
av naturfagleererne var likevel utnevnt som offisiell seksjonsleder. Denne personen var min

kontaktperson under datainnsamlingen.

I min undersgkelse ble syv av de ni naturfaglererne pa skolen intervjuet, hvorav jeg intervjuet
tre kvinner og fire menn. Tre av leererne var i aldersgruppen fra 28 til 40 ar, mens fire av
leererne var i aldersgruppen 40-60 ar. Dette viser at utvalget bade har en god kjennsfordeling
og god aldersspredning. Av utdanning hadde ingen av informantene formell
naturfagutdanning utover faget natur, samfunn og miljg (NSM) fra den gamle
lzererskoleutdanningen. Leererpraksisen blant informantene varierte fra nyutdannet leerer med

sju maneder i praksis, til 20 ars arbeidserfaring pa skolen.

En slik sasmmensetning av naturfaglaerere kan vaere representativt i en norsk sammenheng.
Bred spredning bade i kjenn, alder og praksis vil i mange sammenhenger vare typiske trekk
ved en skole pa denne starrelsen. At laerere manglet formell naturfagkompetanse kan vare en
svakhet med studien, men kan samtidig vaere en utfordring som mange skoler opplever og i sa

mate veere representativt i en norsk kontekst.

3.6.3 Naturfagundervisningen

Naturfagundervisningen ble praktisert forskjellig pa de ulike trinnene og teamene. Ett trinn
hadde lagt opp undervisningen etter et tradisjonelt manster hvor hver enkelt lserer underviste
sine timer pa sitt trinn. Et annet trinn hadde valgt en annen undervisningsmodell for sine
naturfagtimer. Her ble timene parallellkjgrt og man valgte a sla sammen enkelte team for &

danne starre grupper av elever. Fglgen av dette ble at man var to leerere sammen i alle
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naturfagtimene. Ansvaret for undervisningen ble da jevnt fordelt mellom laererne, og man
hadde muligheten til a trekke ut enkelte elevgrupper fra plenumsundervisningen. En slik
undervisningsmodell krevde mer samarbeid mellom laererne i planleggingen av

undervisningen, men var mer fleksibel enn den tradisjonelle maten a dele inn elevgruppene

o

pa.

Et team hadde ogsa en modell hvor man bevisst hadde plassert sterke elever sammen med
elever med store leerevansker. Elevene med leerevansker i dette teamet kom under
Oppleringslovens 8 5-1 - rett til spesialundervisning. Med utgangspunkt i dette ble disse
elevene ofte tatt ut av undervisningen, mens de sterke elevene fikk tradisjonell undervisning.
Pa grunn av det jevnt hgye ferdighetsnivaet pa de elevene som da var igjen kunne
undervisningen lettere tilpasses denne gruppen. De andre teamene pa trinnet hadde ikke denne

inndelingen og planleggingen av undervisningen ble derfor annerledes tilrettelagt her.

3.7 Databehandling og analyse

Etter at intervjuene var gjennomfart og transkribert var det behov for struktur i
analysearbeidet. En passende arbeidsmetode kan da veere & benytte seg av det man kaller
tverrsnittbasert og kategorisk inndeling av data. Her vil man forsgke a kode teksten ved a sette
ulike merkelapper for identifikasjon underveis i datamateriale. Denne prosessen kalles
kategorisk inndeling og tar sikte pa a dele inn dataene i temaer (Johannessen et al, 2005, s.
160) Ved a kode de transkriberte intervjuene kunne jeg lettere sette gnskede temaer inn i ulike
kategorier. Selv om jeg ikke brukte et digitalt analyseprogram fikk jeg likevel en oversiktlig
og tematisert inndeling av materialet. Ved & organisere datamaterialet i ulike temaer lettet
dette arbeidet mitt nar jeg senere skulle se pa likheter og forskjeller ved laerernes opplevelser
og erfaringer. Pa grunn av begrenset antall informanter ble det foretatt en enkel

databehandling fra sparreskjemaene ved hjelp av regneark (vedlegg 5).

3.8 Intervjuets kvalitet

“Intervjuet er ramaterialet for den senere meningsanalyse. Kvaliteten pa det originale
intervjuet er avgjerende for kvaliteten pa den senere analyseringen, verifiseringen og

rapporteringen av intervjuet” (Kvale, 1997, s. 89). Spesielt bruken av intervju reiser sparsmal
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om validitet og reliabilitet. Derfor vil jeg gjere rede for intervjuets kvalitet med tanke pa den
positivistiske treenigheten generaliserbarhet, reliabilitet og validitet.

3.8.1 Generaliserbarhet

For at det skal generaliseres ma det tilfredstilles noen faktiske krav. | utgangspunktet kan man
argumentere for at generaliserbarheten i denne studien er svak pa grunn av et for lite utvalg.
Deretter kan man diskutere om det utvalget som presenteres er representativt. Her kan man
skille mellom den positivistiske versjonen som har som mal a finne lover om menneskelig
atferd som kan generaliseres og gjare universelle. Det humanistiske synet vil pa sin side se pa
hver enkelt situasjon som unik og at hvert fenomen har sin egen indre struktur og logikk
(Kvale, 1997). Denne studien star i fare for a falle litt mellom to stoler. Pa den ene siden kan
man vere fristet til a tenke at erfaringene som kommer frem ogsa kan gjelde andre laerere i
samme situasjon, og pd den méten fa et slags allmenngyldig preg. ”Skolen og lererne er sd
representative at dette kan man med stor sikkerhet anta ogsa kan gjelde for andre” blir da en
narliggende kommentar. Pa den andre siden kan erfaringer med serlig sterke elever ogsa
oppfattes ulikt avhengig av flere sammensatte faktorer. Dermed blir det naturlig a foreta en
analytisk generalisering hvor man gir en begrunnet vurdering av i hvilken grad funnene kan
brukes som en antagelse for hva som kan komme til & skje i en annen situasjon. Denne
generaliseringen blir da basert pa en analyse av likhetene og forskjellene mellom situasjonene
(Kvale, 1997).

Bade lzrere og elever er forskjellige og dermed lever ogsa hver klasse sitt eget liv. Dette
mangfoldet vil vi finne uavhengig av trinn eller geografi og dermed vil man tvilsomt kunne si
”slik er det overalt” ved denne type undersekelser. Det den norske skole likevel har er en
felles bakgrunn i form av historie, opplaeringslov og leereplan. Hvordan dette uttrykkes i
klasserommet vil variere som et resultat av mangfoldet av naturfagleerere, forskjellige
elevgrupper og ulike skolekulturer. Dette vanskeliggjar generalisering, men forsvares ut fra
muligheten for a danne et bilde av naturfaglareres opplevelse av en bestemt elevgruppe. Tar
man utgangspunkt i dette kan man argumentere for at studien kan gi et bilde av det fenomenet
det undersgkte, tilpasset opplering for serlig naturfagsterke elever. Studiens utvalg er likevel
for lite til at resultatene kan generaliseres. Jeg vil oppsummere med 4 si at studiens skole kan

veere representativ i den forstand at:
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e Rundt en tredjedel av norske grunnskoleelever gar pa tilsvarende skole i starrelse
(Statistisk sentralbyra, 2009)
e Skolen har et nedslagsfelt hvor elever fra bade by og land mates

o Naturfagleererne har en jevn fordeling i kjgnn, alder og yrkespraksis

3.8.2 Reliabilitet

| forbindelse med studiens reliabilitet er det forst og fremst forskerens reliabilitet det kan
stilles sparsmalstegn ved. Dette dreier seg i hovedsak om forskeren stiller ledende spgrsmal
og om intervjuet blir gjort i mest mulig like settinger. Kvale (1997) sier at reliabilitet pa
undersgkelsen er gnskelig for a motvirke vilkarlig subjektivitet. Samtidig papeker han at en
for sterk fokusering pa reliabilitet ogsa kan motvirke kreativ tenkning og variasjon (Kvale,
1997). Forskeren vil vanskelig kunne fjerne sin subjektivitet ved slike studier. Prinsipielt sett
bar man likevel forsgke a redusere subjektiviteten til et minimum. Dette kan gjeres ved a
vaere bevisst pa faktorer som kan begrense objektiviteten. For & minimalisere subjektivitet
valgte jeg skole og informanter som jeg ikke hadde kjennskap til fra far og var under

intervjuene oppmerksom pa mine egne preferanser til naturfaget og leereryrket.

Et typisk tema & diskutere ved undersgkelser som inneholder intervju er i hvilken grad
sparsmalene blir oppfattet som ledende, og om dette skjer bevisst eller ubevisst fra
intervjuerens side. | denne intervjusituasjonen kunne begrepsbruken i enkelte spgrsmal
oppfattes som provoserende. Dette var et bevisst valg for a skape en reaksjon og refleksjon
hos informanten. Bruken av begrepet “eliteklasse” kan vare et eksempel pa noe som
frembrakte sterke meninger. Intensjonen var likevel ikke at det skulle oppfattes som ledende,
men pa grunn av begrepets historie kan det oppfattes ensidig negativt for noen. I slike tilfeller
er det ikke bare spagrsmalene som kan virke ledende, men ogsa intervjuerens respons pa
svarene som blir gitt. Dette kan for eksempel veere hvordan intervjueren responderer ved hjelp
av kroppssprak. Ved a veere bevisst pa dette var jeg oppmerksom pa egen verbal og
kroppslige respons pa svarene som ble gitt av informantene. Selv om informantene gav svert
ulike svar pa disse spgrsmalene kan man likevel ikke garantere at spgrsmalene ikke ble
oppfattet som ledene, og at man dermed fikk et inntrykk av at intervjueren var ute etter et

konkret svar. Hvis dette var tilfelle kunne det fare til at reliabiliteten pa intervjuet ble svekket.
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Etter at intervjuene var gjennomfart ble intervjuene transkribert fullstendig. For & unnga store
mengder data kunne jeg valgt a kun transkriberer deler som jeg visste ville bli benyttet i
studien. Jeg valgte likevel a transkribere fulle intervjuer og begrunner dette som falger. For
det farste sa jeg transkriberingen som en mulighet for meg selv & oppsummere intervjuet som
enda var friskt i minne. Dersom det var deler av intervjuene jeg manglet, eller som trengte
oppklaring hadde jeg da mulighet til & etterspgrre informantene for oppklarende kommentarer.
For det andre bestemte jeg meg tidlig for at jeg ville utfare member checking. Ved at
informantene fikk tilsendt fullstendige intervju unngikk man misforstaelser hos informantene
vedrgrende hva som var inkludert og hvorfor eventuelt utsagn ikke var transkriberte.
Transkriberingen ble gjort ordrett, men med hensyn til anonymitet ble intervjuene ikke
transkribert pa dialekt. Utfordringen her er hvordan man tar hensyn til kroppssprak, toneleie
og hvor en setning starter og stopper under transkriberingen (Kvale, 1997). De emosjonelle
uttrykkene til informantene kom heller ikke til uttrykk i de transkriberte intervjuene noe som
kan sees pa som en svakhet med transkriberingen. Dette var derimot et bevisst valg, hvor jeg
ogsa valgte a fjerne uttrykk som kunne oppfattes tvilende. Dette var for eksempel nér en
informant uttalte "Ehh” 1 begynnelsen av en setning. Dette uttrykket kunne like gjerne vere
en naturlig del av en tankeprosess, men uttrykket transkribert kunne fremstilt informanten

som usikker.

3.8.3 validitet

Validiteten pa studien vil i starre grad gjennomsyre alle aspekter fra tematisering til
analysering av datamateriale. Validiteten skal vise i hvilken grad metoden undersgker det den
er ment & undersgke. Innenfor denne oppfatningen av validitet kan den kvalitative
forskningen i prinsippet gi valid, vitenskapelig kunnskap (Kvale, 1997). En anerkjent
prosedyre for & sikre kvaliteten pa data er triangulering (Postholm, 2005). Jeg benyttet meg av
ulike kilder og brukte flere datainnsamlingsstrategier for a forsterke mine funn. | s mate
innholdt studien elementer av triangulering. For a sikre validitet la studien stor vekt pa
kontroll av data. | dette tilfelle omhandlet det et kritisk syn pa egne tolkninger. Studien tok
sikte pa en konstant verifisering, eller produktkontroll, gjennom hele forskningsprosessen.
Dette ble foretatt ved transkribering og analyse av innsamlede data. Her blir viktige faktorer

blant annet funnenes sannsynlighet og troverdighet (Kvale, 1997).
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Kvalitative undersgkelser kan ogsa bruke member cheking som prosedyre for verifisering av
validitet. Med dette ber forskeren forskningsdeltakerne si om de kjenner seg igjen i
beskrivelsene og tolkningene som forskeren har gjort (Postholm, 2005). Bruken av en slik
metode kan komme til syne i form av en godkjenning av transkriberingen etter gjennomfart
intervju. Pa denne maten kan informantene uttale seg om eventuelle faktafeil og videre
kommentere eller utfordre tolkninger som de ikke er enige i (Postholm, 2005). Jeg foretok
member cheking pa to stadier. Farst fikk informantene tilsendt ferdige transkriberte intervjuer
til gjennomlesning kort tid etter de siste intervjuene var gjennomfert (vedlegg 6). Her kunne
informantene blant annet kommentere om de falte seg feilsitert eller om det var enkelte
spegrsmal de ville utdype naermere. Senere fikk alle informantene tilgang til det utarbeidede
resultatkapittelet som sammenfattet deres svar. Pa denne maten hadde informantene bade
mulighet til a tydeliggjere egne avgitte svar og kommentere empirien far studien ble
ferdigstilt. Informantene verifiserte dermed resultatene pa to ulike tidspunkter i lgpet av

arbeidet med empirien. Dette var med pa a stryke studiens validitet.

3.8.4 Undersgkelsenes hensyn til etikk

Studien ble meldt inn til Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD) og har fulgt deres
retningslinjer for personvern og databehandling. Som en falge av dette ble prosjektet godkjent
av NSD (vedlegg 4) fer datainnsamlingen begynte. Far de ulike intervjuene tok til ble
informantene muntlig orientert om prosjektets hensikt. Deretter orienterte jeg om
anonymisering i tekst ved bruk av pseudonymer pa larerne. Informantene kunne deretter
godkjenne bruk av bandopptaker far jeg innhentet skriftlig samtykke fra alle informantene.

I henvendelsen til informantene ble det presisert at opplysningene skulle behandles
konfidensielt. Som beskrevet i Postholm (2005) er dette i trad med Moustakas (1994) krav til
etiske betraktninger i en fenomenologisk studie. Dette er ogsa et etisk prinsipp i all kvalitativ
forskning (Postholm 2005). Informantene ble ogsa informert om at skolen skulle motta
resultatene fra forskningen nar disse foreld. Med utgangspunkt i dette tok jeg noen grep i
forbindelse med anonymiseringen av uttalelser. Dette med tanke pa uttalelsenes
gjennomsiktighet i forhold til skolens deltakere. Da laererne pa skolen sto i fare for a

gjenkjenne informantene hvis trinn, alder eller kjgnn, ble oppgitt ble dette derfor utelatt.
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Med dette tok undersgkelsen hensyn til en rekke av de retningslinjene som den nasjonale
forskningsetiske komité for samfunnsfag, jus og humaniora (NESH) har som mal pa sine
internettsider (Forskningsetiske komiteer, 2006). Krav til samtykke, krav om & informere, og
krav om konfidensialitet og krav om a tilbakefgre resultatene av forskningen er noen av
retningslinjene som har blitt ivaretatt i denne undersgkelsen. Dette, sammen med at de ulike
intervjuene har veert innelast og uttilgjengelige for uvedkommende under hele prosjektet,

styrker studiens fordring til etiske overveielser.
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Kapittel 4 Resultater

| dette kapittelet vil jeg presentere min empiri fra spgrreskjemaer og de kvalitative
dybdeintervjuene. Resultatene som presenteres er de som er av stor relevans for studiens
problemstilling og forskningssparsmal. De presenterte funnene fra dette kapittelet vil draftes

og sammenlignes med teori i kapittel fem.

4.1 Hva er seerlig sterke naturfagelever?

Hvordan naturfagleererne pa skolen karakteriserte sarlig sterke elever i naturfag, og hvilke
erfaringer de hadde med slike elever, var et sentralt punkt & avklare tidlig i intervjuene.
Karakteristikken innledet intervjuene og skulle hjelpe lzererne til  reflektere over temaer som

var knyttet til elevgruppen pa et senere tidspunkt.

4.1.1 Genuin interesse for naturfaget

Leererne trakk frem flere felles trekk under denne refleksjonen. Interesse for faget ble tatt opp
fra flere hold. En seerlig sterk naturfagelev burde interessere seg for faget naturfag, eller deler
av dette. Denne interessen kunne ofte veere spesifikk og intens. I undervisningen kom gladen
frem via elevenes engasjement. Interessen kunne komme til uttrykk gjennom muntlig aktivitet
i timene eller ved a vise ferdigheter utover temaene som ble tatt opp. Det var likevel noen
lerere som hadde et klart skille mellom interesse for naturfaget, og interesse for a gjare det

godt pa skolen. En larer reflekterte over dette skillet slik:

Nei na har jeg enn tre-fire stykker som er dyktig pa det viset at de ivrer etter & leere mer. Ogsa har vi en
god del som er flink til & leere seg det de far beskjed om, og ikke ngdvendigvis mer. De (serlig sterke
naturfagelever) har interesse for faget og har lyst a lzere. Ogsa har vi noen som kanskje er mer interesse
for & gjer det godt pa skolen og lere av den grunn. Kanskije er det der skillet gr... (Larer 1).

4.1.2 Kreative evner og ferdigheter i andre fag

To laerere trakk frem at den naturfaglige teorien som elevene er overlegen pa i forhold til de
andre elevene ofte farer frem til et produkt pa grunn av elevenes kreativitet. En laerer forklarte

kreativiteten nermere;
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Det er slike faglige kompetanser som de har, men sa har de nysgjerrighet da i tillegg. Nysgjerrighet
samtidig med at de er... de er pa en mate, altsa de er kreativ. Altsa det jeg legger i begrepet kreativ. Om
du er kreativ s& har du en idé som farer frem til et produkt, det farer frem til noe. De har evnen til &
prave ut ting for & se etter om det, om teorien kan holde. De klarer & fortelle meg det. Det er de
egenskapene (Larer 7).

Dette sa ogsa den andre leereren som trakk frem at elevene ma bevise noe utover teorien.
Lareren utalte at “eleven m4 vise interesse, ha kunnskaper utover lereboka og veere stand til a

bruke kunnskapene til noe” (Lerer 1).

Andre lzrere sa en korrelasjon mellom naturfaglige ferdigheter og ferdigheter i andre fag.
Dette gjaldt spesielt matematikkfaget hvor leererne mente at gode evner i matematikk ofte ble
gjenspeilet i gode naturfaglige evner. Her ble begrepet realfagsterke elever brukt. De leererne

som sa sammenhengen mellom naturfag og matematikk underviste i begge fagene.

De som trakk frem flerfaglige ferdigheter sa ogsa at elevene ofte viste en interesse for
samfunnsfaget. | det hele tatt var elevene opptatt av verden rundt seg og oppdaterte seg pa
samfunnsfaglige problemstillinger. Ingen av larerne trakk frem andre talenter disse elevene

hadde, vaere seg idrett, musikk eller evner innen kunst og handverksfaget.

4.1.3 Karakterer og underytere

Ved spgrsmal om hvilke karakterer serlig sterke elever burde ha sa seks av informantene at
disse elevene burde ha karakteren fem i naturfag, og helst karakteren seks. Den siste av
lererne var ikke opptatt av hvilke karakterer elevene fikk, men fokuserte pa hvem som

oppnadde gode karakterer.

Ja det akkurat hvordan vi definerer serlig sterke elever. Skolen i dag, i det hele tatt, definerer serlig
sterke elever med at de er tilpasningsdyktig det undervisningsopplegget vi ferer... Hadde vi fatt mer
praktisk arbeid inn i skolen, s tror jeg de fleste hadde tjent pa det pa grunn av at nar vi da skulle ha litt
teori s& kunne vi vist tilbake til da vi holdt pd med det og det... da vi skrudde det og det (Leerer 7).
Leareren mente videre at elevene som var praktisk anlagt, og i sa mate ikke passet inn i den
teoretiske maten a undervise naturfag pa, ikke hadde mulighet til & oppna de karakterene som
lererne gnsket. Dermed sa han store utfordringer i a kartlegge serlig sterke naturfagelever ut

fra hvilke karakterer de oppnadde ved teoretiske prover.

To av laererne diskuterte hvilke karakterer elevene fikk ut fra det potensialet de hadde. Den

ene lereren beskrev sarlig sterke elevers fare for & underprestere.
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Mine har fatt, det er egentlig veldig fa femere i min klassen min. Men de er to helt klare femere. Men de
far ikke noe mer enn det, fordi de gir ikke mer. Men de kan mye. Men det er jo ogsa etter hvor mye de
gir da. Sé pé rapportskrivinga som de kunne ha gjort helt fantastisk, fordi de kan alt, men der er de
middels. De gjer liksom ikke mer enn de ma. Og viser ikke... men de avslgrer seg til meg da, hva de

kan gjennom samtaler ikke sant (Laerer 5).

Den andre lareren beskrev to elever, hvorpa begge kunne karakteriseres som sarlige sterke i
naturfag. Det var likevel en stor forskjell i disse elevenes tilneerming til naturfaget. Den ene
eleven oppnadde gode resultater pa praver fordi han visste alt fra far, men viste liten interesse
0g engasjement i faget. De gode resultatene kom derfor som en fglge av tidligere kunnskap og
dermed ville skolens naturfag kun bli repetisjon. Den andre eleven oppnadde pa sin side gode
resultater ved a vaere engasjert, interessert og jobbe ekstremt mye i faget. Dermed fikk de
samme karakterene, i dette tilfelle seks, og begge ble definert som serlig sterk i naturfag.
Forskjellen var at de bade hadde ulike utgangspunkt og ikke minst forskjellige innfallsvinkler

til hvordan de skulle oppna gode resultater.

4.1.4 Erfaringer med seerlig sterke elever

Et sentralt sparsmal i intervjuguiden var om lzrerne klarte & reflekterer over hvor mange
naturfagsterke elever de hadde erfaringer med. Jeg var bade interessert i a vite hvor mange
slike elever lzererne mente & ha inneveerende skolear, og hvor mange de anslo at de hadde hatt

i gjennomsnitt hvert ar.

Alle de spurte lzererne hadde elever de karakteriserte som sarlig sterke naturfagelever dette
skoledret. Seks av leererne anslo at de hadde mellom to og fem slike elever. Den siste lzreren
uttalte at han hadde 15 elever som var serlig sterke i naturfag. Disse 15 var en del av en
elevgruppe pa totalt 40 elever. Lereren presiserte likevel at arets elevgruppe var et
unntakstilfelle, og at normalen var narmere fem av 40. Arets hgye antall av serlig sterke
naturfagelever ble senere brukt som argument for at ferdighetene i klassene varierte fra ar til

o

ar.
Pa bakgrunn av leerernes erfaringer ble det generelt sett anslatt at rundt 10 % av elevene i en

klasse kunne defineres som sarlig sterke. Laererne reflekterte over at et slikt tall var vanskelig

a definere eksakt, og at ferdighetene pa elevgruppene ville variere med arskullene. Man kunne
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risikere & ikke ha noen som falt under definisjonen serlig sterke elever et ar, for deretter & ha

mange neste ar.

4.1.5 Oppsummering

Erfaringer med seerlig sterke naturfagelever kan oppsummeres i fglgende punkter:

e Lererne trakk frem at disse elevene ofte viste interesse og engasjement i faget, eller
deler av naturfaget. Dette tok ngdvendigvis ikke utgangpunkt i et gnske om a gjare det
godt pa skolen

e Elevene viste ofte kreative evner og hadde i mange tilfeller serlige evner ogsa i andre
fag, spesielt innenfor matematikk

e Lererne mente at en sarlig sterk elev, etter normale forhold, 13 mellom karakterene 5
0g 6

e Alle informantene hadde erfaringer med elever de karakteriserte som sarlig sterke
naturfagelever

e Antallet hvert ar varierte, men normalt ble disse elevene antatt a utgjare rundt 10 % av

en elevgruppe

4.2 Kartleggingspraksis

Leererne hadde ingen kartleggingspraksis for seerlig sterke naturfagelever utover
standardiserte pragver. Til tross for dette hadde de klare tanker om hvordan kartleggingen
burde forekomme. Tre komponenter gikk her igjen. A ha ulike praver i faget var for flere den
mest apenbare maten a kartlegge elevene pa. Ulike praver hvert semester burde vise
ferdigheter innen naturfagets disipliner. Larerne sa likevel utfordringer med denne formen for
kartlegging. Elevenes dagsform kunne gi utslag pa preveresultatet og var et forhold som man
matte ta i betraktning. En laerere sa ”De kan jo ha en god eller dérlig dag, s du m4 jo vurdere
dem over litt tid, litt sann jevnlig” (Laerer 4). Andre forhold som man ble diskutert var det
noen lerere omtalte som skoleflinke elever. Disse elevene gjorde det ofte best pa
standardiserte prever, men var ikke ngdvendigvis serlig sterke. Begrunnelsen var at disse
elevene kun gjenga svaret fra leereboka. Dette kunne i enkelte tilfeller ogsa gjelde de serlig

sterke elevene. | en pravesituasjon kunne det derfor i enkelte tilfeller vaere vanskelig a vise
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faglig bredde. Laererne konkluderte derfor med at man burde ha flere varierte metoder for
kartlegging.

Elevenes arbeid med ulike prosjekter var en kartleggingsmetode som flere lzerere kunne tenke
seg. Eksempler pa dette kunne vere egendefinerte prosjekter knyttet til elevenes
interesseomrader, eller praktiskrettede prosjekter som farte til et sluttprodukt. Kartleggingen
kunne da ligge i observasjon av arbeidsmater, samtaler med elevene underveis i prosjektet og

en eventuell vurdering av sluttproduktet.

Konkret dialog med de seerlig sterke elevene var den siste metoden leererne trakk frem som et
mulig kartleggingsverktagy. En leererer eksemplifiserte med en vanlig klasseromsdialog hvor

de serlig sterke elevene hadde en tendens til & drafte temaer naermere:

De spar og de vil gjerne ha svar pa, skikkelige svar pa vanskelige sparsmal. Eller hvis vi holder pa med
noe sé spor de om "hvorfor det” eller. Slik som jeg ser det né er det observasjoner over tid. Der finner vi
dem som er spesielt sterk (Leerer 6).

Den muntlige aktiviteten skulle holdes mellom elever og leerere og man kunne pa den maten
fa en dypere innsikt i hvilke ferdigheter elevene hadde i faget. Her kunne elevene blant annet
vise ferdigheter ved a forklare a resonere seg frem til mulige lgsninger. Flere larere var

opptatt av at bade samtalene og observasjonene matte sees i en sammenheng over tid.

4.2.1 1Q-testing som kartleggingsverktgy

| forbindelse med kartleggingsmetoder ble leererne spurt om 1Q-testing kunne veere et verktay
som kunne benyttes for elevgruppen. Svarene fordelte seg jevnt pa en skala som kan deles i
positiv, negativ og tvilende til 1Q-testing. Flere leerere presiserte at en liknende form for
testing allerede ble benyttet i basisfagene norsk, engelsk og matematikk. Her brukte alle trinn
pa skolen et digitalt kartleggings- og radgivningsverktgy som kalles kartleggeren. Dette er et
hjelpemiddel som kan bestilles av alle skoler pa fagbokforlaget sine nettsider. Programmet
kartlegger elevenes ulike funksjonsniva i de tre aktuelle fagene og ut fra presterte resultater
far hver elev sin egen funksjonsprofil (Fagbokforlaget, 2010). Pa grunn av elevenes antatte
korrelasjon mellom ferdigheter i matematikk og naturfag kunne denne testen ogsa indikere
hvilke evner elevene hadde i naturfaget. En av leererne tok likevel forbehold om at bade

kartleggeren og generelle 1Q-tester kun malte en type intelligens. Med dette til grunn
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argumenterte han for at slike tester ikke var tilfredsstillende hvis man antok at mennesker har
syv ulike typer intelligenser. En annen larer tok forbehold om at bade eleven og foresatte
matte godkjenne en slik type test. Laereren var ogsa skeptisk med tanke pa at slike tester

kunne fare til en form for stigmatisering.

Det ble reflektert over at skoleflinke elever ogsa her kunne oppna bedre resultater enn de
elevene som ble karakterisert som sarlig sterke naturfagelever. Forskjellen i elevtypene la da i
at den skoleflinke eleven hadde tilpasset seg skolens mate a undervise pa, hvorpa dette ikke
ngdvendigvis gjaldt de elevene som hadde sterst evner i naturfaget. Da ville gode resultater pa
slike tester farst og fremst vaere pa grunn av i de skoleflinke elevenes struktur, og ikke pa

grunn av deres spesifikke evner i naturfaget.

4.2.2 Oppsummering

| forbindelse med skolens kartlegging av sarlig sterke elever kan resultatene oppsummeres i

fglgende punkter

e Skolen benyttet seg av det digitale kartleggingsverktgyet Kartleggeren, men denne
testen gjaldt kun i basisfagene norsk, engelsk og matematikk

e Skolen brukte ingen konkrete kartleggingsverktgy bortsett fra standardiserte praver
inn mot denne elevgruppen i naturfag

e Lerene foreslo at elevenes arbeider med ulike prosjekter og dokumentert dialog med
elevene kunne bidra til ytterligere kartlegging av elevgruppen

e Lererne var tvilende til at IQ — testing var en egnet kartleggingsmetode for disse

elevene

4.3 Tilpasset oppleering i det daglige

| kapittel 3.6.3 er den generelle naturfagundervisningen pa skolen beskrevet. | det falgende vil
jeg se nermere pa hvordan naturfagundervisningen tok spesifikt hensyn til de serlig sterke
elevenes. Farst vil jeg se pa naturfaglarernes generelle planlegging av timene for deretter a se

pa hvilke tilpassede oppgaver laererne tilrettela for elevgruppen.
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4.3.1 Hvem planlegges undervisningen for?

Naturfagleererne var samstemte i at den daglige undervisningen ble planlagt for de som befant
seg pa det faglige gjennomsnittet. En leerer mente derimot at skolen burde ta mest vare pa de

seerlig sterke elevene. Slik begrunnet leereren denne pastanden:

Det ideelle er jo selvfalgelig at de som er szrlig flinke burde fa mest oppmerksomhet. Det tror jeg fordi
at vi skulle kanskje benyttet oss av dem, mer enn vi gjer. Det at de har talent, og kanskje de skulle fatt
forsket mer. De kunne fatt holdt pa mer, om ikke pa egen hand, fordi det far de vel ikke lov til pa
naturfagrommet, men de kunne fatt holdt p& mer og kanskje vist og forklart for de andre da. Det bruker
vi alt for lite tror jeg. Ja det tror jeg (Leerer 6).

Flere lzerere ga uttrykk for at man ideelt sett burde planlegge undervisningen bade for elevene
med leerevansker, gjennomsnittselevene og de serlig sterke elevene. Larerne nevnte da ulike
forhold som tilsa at en slik planlegging ikke var gjennomfgrbar. Mange trakk frem at de
enkelte ganger forsgkte a tilpasse undervisningen til de serlig sterke. To fremtredende tiltak
var & gi ekstra utfordrende oppgaver eller gi enkelte grupper med serlig sterke elever
oppgaver knyttet til IKT. En laerer gikk ogsa utenom boka i enkelte temaer som han visste de
s&rlig sterke naturfagelevene interesserte seg for. Selv om dette i utgangspunktet var for
vanskelig for de fleste andre elevene mente han at det var en mate a tilpasse undervisningen

o

pa.

[...] sa vi hadde litt ekstra pa det. Da detter noen av, men de som er flinke far da kanskje litt ekstra
pafyll der da. Sa da var det tegninger og formler og litt forskjellig for utregning. S& man ma prave a gi
litt ekstra, s& om middelseleven detter av sa er det greit det... han har i hvert fall fatt sett det og da far
jeg tilpasset litt s& den sterke eleven kanskje faler enda litt mer. For da ser jeg noen ganger et lite glis
fra en av de litt bedre at ”Yes” har var det noe, litt utfordringer (Leerer 3)

4.3.2 ’Leerer, jeg er ferdig. Hva gjor jeg na?”

Det farste sparreskjemaet undersgkte hva lererne gjorde nar sarlig naturfagsterke elever var
raskere ferdig enn medelever med timens planlagte aktivitet. Laererne fikk presentert ulike
svaralternativer de kunne velge mellom. Larerne skulle bade svare for det de gjorde oftest av
alternativene og hvor ofte oppgavene forekom. Den aktiviteten som gikk hyppigst igjen var
alternativet eleven far jobbe videre med ukeplan/lekseplan. Fem av lzrerne tilbgd denne
aktiviteten ofte og de resterende to av og til. Laererne begrunnet med at dette var en belgnning
til de som var raskt ferdig. Ingen av leererne la fgringer pa at planarbeidet skulle knyttes til

naturfaget. Elevene fikk gjare det de ville pa lekseplanen.
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Eleven far jobbe videre med ukeplan. Ja det skjer jo ofte da. Og det er jo gjerne eleven som sper ogsa
“nar vi er ferdig kan vi ikke fa gjore ferdig noe annet fag?” altsd som ikke er naturfag. Det er kanskje
feil, men sann er det tror jeg (Lzrer 6).

Den andre aktiviteten som laererne ofte ga de serlig sterke naturfagelevene var oppgaver som
gar grundigere inn pa samme tema. Dette kunne veare oppgaver som gikk pa problemlgsning
eller ulike fordypningsoppgaver pa internett. Den siste aktiviteten som larerne hadde
erfaringer med var a oppfordre eleven til & hjelpe andre medelever som trenger hjelp. Fem av
leererne hadde tatt i bruk denne formen for aktivitet. Ved de resterende alternativene svarte
leererne sjelden eller aldri, og de nevnte heller ingen andre alternativer som var aktuelle for

problemstillingen i spgrreskjemaet.

Etter a ha avdekket lerernes praksis var det ogsa interessant a undersgke hva de selv mente de
burde gjare nar elevene hadde opparbeidet seg ekstra tid. De fleste foretrakk da en lgsning
med fordyping, altsa den Igsningen noen allerede praktiserte. Andre kunne tenke seg mer
praktiske oppgaver hvor elevene kunne arbeide pa egenhand, men ogsa vise frem
sluttproduktet til andre elever. En laerer kunne tenkt seg at elevene jobbet videre i en
pensumbok som egentlig var beregnet pa et hgyere arstrinn.

Det ideelle hadde veert at de hadde en lzerebok fra farsteéret pa videregdende for & forberedt seg der.
”Veer sd god, nd bruker du tiden til & g videre der du er”, kanskje... Men at de i lopet av 8-10 faktisk
har gjort unna en del av videregéende pensumet egentlig. Fordi de har nok nar de kommer dit likevel.
Det hadde veert en fordel kanskje at de hadde gjort det (Leerer 3).

4.3.3 Oppsummering

Nar det gjaldt planlegging og tilrettelagt arbeid for serlig sterke naturfagelever kan

resultatene oppsummeres i falgende punkter

e Learerne planla undervisningen med utgangspunkt i gjennomsnittselevene

e Ulike tiltak for tilpasset opplearing for szrlig naturfagsterke elever var a gi ekstra
utfordrene oppgaver eller gi enkelte grupper med serlig sterke elever oppgaver knyttet
til IKT

e Lererne ga oftest de searlig naturfagsterke elevene beskjed om a jobbe videre med
ukeplanen nar de var raskere ferdige enn andre elever. Det ble ikke stilt krav til

naturfaglig innhold
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4.4 Berikelse av undervisningen

I diskusjonen om berikelse av undervisningen brukte jeg enkelte plasser bevisst ordet
differensiering i intervjuene. Dette fordi denne terminologien er antatt bedre kjent for leererne
enn fagtermen berikelse. Differensiering, a undervise etter elevenes ulike forutsetninger,
syntes a vaere kjent for alle leererne, og enkelte snakket ogsa om det a berike undervisningen
med ulike oppgaver. Berikelse og differensiering er derimot ikke synonymt med hverandre.
Ut fra begrepsavklaringen i kapittel 1.5.2 tar differensieringen utgangspunkt i elevenes ulike
lzereforutsetninger. Leaererne hadde under intervjuet avklart disse leereforutsetningene og skulle
na legge frem hvilke pedagogiske tiltak de gjorde utover leereboka for denne elevgruppen. Det

er dette vi kan kalle berikelse av undervisningen.

4.4.1 Erfaring med berikelse

Nar det gjaldt bruken av berikelse av undervisningen sa dette ut til a variere fra lerer til leerer.
Flere leerere svarte at dette ble sveert lite brukt og beklaget egen praksis. En ordknapp leerer

svarte ”Nei det er ikke ofte nei, dessverre...”(Larer 6). Mens en annen utdypet:

Lite. Det skorter pé det faglige. Vi har jo differensiering pa arbeidsplanen. Det gar litt pa arbeidsmengde
og slike ting. Men det burde ha vert ogsa pa nivaet av det de leste. Det burde kanskje ha veert egne
artikler om et eller annet naturfaglig som hadde veert i tillegg til de sterkeste. Satt seg inn i dette, bruke
internett. VVeert litt mer levendes i forhold til forskning, i forhold til nye ting, til & se ting... teknologi og
alt mulig sant. Det burde vi kanskje ha vert flinkere pa (Lerer 3).

De lzrerne som differensierte undervisningen tok ferst og fremst i bruk nivadelte grupper ved
ulike prosjekter. Her papekte en leerer at gruppene burde nivadeles, hvis ikke gjorde de sterke
elevene alt arbeidet, og ingen fikk utbytte av samarbeidet. Flere lzrere slo fast at den

naveerende differensieringen farst og fremst ble prioritert for elever med leerevansker.

Pa sparsmal om laererne noen gang har tatt i bruk oppgaver som gikk pa problembasert leering
(PBL) eller kritisk tenkning svarte fem av lererne at de aldri hadde gitt slike oppgaver til
elevene sine. De siste to svarte at de hadde erfaring med bruk av slike oppgaver i sin
undervisning. Leererne viste til eksempler hvor oppgavene ble brukt og at slike oppgaver ofte
kunne gjares pa internett. En leerer ga gjerne oppgavene pa engelsk slik at elevene pa denne

maten fikk en ekstra utfordring.
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4.4.2 Seerlige sterke elever som hjelpelaerer

Ett av spgrsmalene som skapte stort engasjement blant leererne var om serlige sterke elever
burde hjelpe andre elever nar de selv var ferdige med timens oppgaver. Om elevene skulle
pata seg en slags hjelpelarerrolle skapte delte meninger. En larer uttalte ”Det skjer i
undervisningen min, men ikke ofte. Men de skal ikke fungere som en hjelpelerer i det hele
tatt, derfor oppfordrer jeg aldri” (Larer 7). I et annet intervju uttalte en laerer ’Det er jo en
lzering i seg selv. A lzere bort til andre for de som behersker det. Det er jo en mate & leere. Det
kan veare bra” (Laerer 1). Hovedargumentet for & bruke denne formen for stetteordning var at
begge elevgruppene tjente pa dette. De sarlig sterke fikk trening i & forklare og sette ord pa
ulike fenomener, mens elevene med laerevansker ville fa mer tilgang pa hjelp. Andre sa
fordeler ved at man far et miljg i klassen hvor faglige forskjeller ufarliggjeres. En larer sa at
man ved & hjelpe hverandre kunne fa til en slags godfotteori pa lik linje med den Nils Arne
Eggen ble kjent for i Rosenborg ballklubb.

Likevel sa denne lereren en del utfordringer med en slik praksis. Det matte ligge en indre
motivasjon hos den serlig sterke, hvis ikke ble ordningen feil.

Det blir feil overfor eleven da, fordi hvis den eleven i stedet vil ha starre utfordringer sa skal han ha
starre utfordringer. Den skal ikke bremses. Fordi det blir jo egentlig samme som at du gir beskjed om at
eleven skal vente pa de andre. Det henger jo sammen. Altsa hvis du absolutt skal ha de til & hjelpe de
andre sé er det egentlig pA mange mater det samme som at du vil bremse han. Og pa den méten blir det
feil (Leerer 7).

| forbindelse med elevenes motivasjon for & laere bort kunnskaper fortalte en lerer at sarlig
sterke elever kunne fremsta som noe egoistiske. Det var ikke dermed sagt at de ikke ville at
andre skulle lzre noe. Det var mer at disse elevene ofte tenkte mest pa seg selv og sitt eget

arbeid. Derfor kunne man heller ikke tvinge de sarlig sterke elevene til & hjelpe elever med

leerevansker, men heller rose de hvis de hjalp til pa eget initiativ.

4.4.3 @nskede tiltak for berikelse av undervisningen

Lezrerne fylte deretter ut spgrreskjemaet for gnskede tiltak med tanke pa berikelse av
undervisningen. Her fikk de presentert en rekke tenkte tilbud som de sarlig sterke
naturfagelevene kunne fa i skolens regi. Learerne skulle krysse av hvilke av disse tilbudene
som var gnsket, eller ikke gnsket, og begrunne valgene muntlig. Deretter skulle de forsgke a
rangere de gnskede tilbudene etter hvilke som var mest gnskelig.
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Sveert mange av de presenterte tiltakene viste seg a vere gnsket fra lerernes side. Noen skilte
seg likevel serlig ut. @verst pa gnskelisten sto alternativet som ga sarlig sterke naturfagelever
ekstra valgfag i naturfagdisipliner. Eksempler som var gitt var dataprogrammering, fysikk og
kjemi. En av leererne begrunnet “hvorfor skal bare sprak ha muligheten til 4 bli... at det er
fordypning i sprak? Hvorfor kan det ikke veare fordypning i realfag ogsa? Sa kan kanskje
noen velge realfag i stedet for sprak [...]” (Larer 6). Dette var et tiltak alle leererne ensket og
fire av leererne hadde dette tiltaket som farsteprioritet. Deretter gnsket fem av laererne seg
ulike pullout program hvor elevene tas ut av undervisningen til faste tider. Disse elevene ma
ha en egen spesiallarer til fordypningen. To av leererne gnsket ikke dette, men uten a
begrunne valget ytterligere.

Tre alternativer skilte seg ut som lite gnsket fra leerernes side. Disse var lgrdagsskoler,
ferieleirer og eliteklasser. Lardagsskoler og ferieleirer ble ofte begrunnet denne retningen
“ferieleirer far du ikke med ungene pa” (Laerer 4). Det siste ugnskede alternativet, eliteklasser,
ble leererne utfordret pa senere i intervjuet. Her var fem av leererne klart negativ til lgsningen
om at serlig sterke naturfagelever skulle plassers sammen og fa egne undervisningsopplegg.
Begrunnelsene for dette varierte derimot mellom organisatoriske, politiske og sosiale arsaker.
En av leererne som var positiv til eliteklasser i naturfag begrunnet sitt standpunkt slik:

Man kan kanskije bli sett litt spesielt p&, & veere med pa en séann supergruppe, men hvorfor ikke? Jeg tror
kanskje tiden er moden for 4 slippe opp dette med ”den gylne middelvei” & synliggjore at det er greit &
ha noen spesielle interesser, og at man er flink. Det mé veere lov & veere flink pa skolen! (Larer 6).

4.4.4 Oppsummering

Leerernes bruk av berikelse kan oppsummeres i fglgende punkter

o Flere lzrere praktiserte ulike former for berikelse av undervisningen for denne
elevgruppen. Oppgaver som gikk dypere inn pa samme temaet var mest brukt

e Nar undervisningen ble beriket med utfordrende oppgaver praktiserte flere laerere
nivadelte grupper slik at szrlig sterke elever kunne samarbeide pa sitt niva

e To lrere hadde erfaringer med a gi serlig sterke elever oppgaver som gikk pa
problembasert laering eller kritisk tenking

e Larerne var splittet i synet om elevene skulle fungere som hjelpelarer og sa bade

fordelere og ulemper med en slik lgsning
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e Lererne gnsket seg farst og fremst berikende tiltak som gikk pa ekstra valgfag i
naturfagdisipliner eller egne pulloutprogrammer for de serlig sterke naturfagelevene
e Lererne hadde liten tro pa at feireleirer, lgrdagsskoler eller eliteklasser var egnede

tiltak innenfor berikelse til deres elever

4.5 Akselerasjon i pensum

Nar lzererne skulle snakke om akselerasjon i pensum for elever pa ungdomstrinnet virket det
som de fleste hadde en god oversikt over hva dette kunne innebeere. Flere lerere hadde
allerede tidligere i intervjuet reflektert over muligheten for at elever burde fa tilgang pa
leeremateriell fra den videregaende opplearingen. Alle lererne fikk presentert eksempler pa
hvordan elever kan akselerere i pensum. Dette var eksempler som bygget pa teorien som ble

presenteret i kapittel to. Denne teorien dannet grunnlaget for den videre samtalen om temaet.

4.5.1 Erfaringer og holdninger til akselerasjon i pensum

Nar lererne fikk presentert hva akselerasjon var og hvordan det kunne brukes, hadde ingen av
lererne erfaringer med dette i naturfag. En lerer utbrat ”Nei, ikke i naerheten en gang. Men
jeg kunne sikkert gitt noen i klassen min 10.klasseoppgaver, men aldri noe sént nei” (Laerer
5). To av leererne hadde derimot erfaring med bruk av bgker for videregaende for szrlig
matematikksterke elever pa 10.trinn, men hadde ikke tenkt pa dette i forhold til naturfaget.
Elevene som hadde fatt tilgang til matematikkbgker fra videregaende hadde heller ikke avgitt

eksamen pa dette nivaet. Bgkene ble dermed brukt som en form for berikelse.

Holdningene til denne formen for tilrettelegging varierte mellom de spurte leererne. En leerer
var skeptisk til en slik tilrettelegging. Laereren argumenterte for at elevene gikk glipp av mye
viktig kunnskap ved & hoppe over eller gjennomga raskere ulike temaer i naturfaget. Leaereren
eksemplifiserte med at alle elevene allerede pa 8.trinn skulle begynne pa et herbarium som
skulle ferdigstilles pa 10. trinn. Leereren undret seg over hvordan elevene skulle fa med seg
dette, og annen viktig leering, dersom de akselererte i skolesystemet. En annen laerer
argumenterte pa sin side for at dersom man kom til ungdomsskolen og allerede mestret fagene
pa sitt arstrinn burde man starte pa videregaende eller i det minste avansere til hgyere trinn pa
ungdomsskolen. Leereren reflekterte videre over hvem som eventuelt skulle ta denne

avgjerelsen, men var usikker pa hvordan dette skulle lgses.
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4.5.2 Egnede metoder for gkt tempo

Leererne skulle besvare et spgrreskjema som undersgkte hvilke metoder de trodde var best
egnet for akselerasjon for seerlig naturfagsterke elever. Responsen pa svaralternativet mulighet
for & ta naturfag i videregaende skole eller universitet, men samtidig felge arstrinnets
skolelgp var enten godt egnet eller sveert godt egnet. En leerer som mente at dette var sveert

godt egnet begrunnet valget slik:

Det har begynt & komme s langt (ungdomsskolen) at de er sapass voksen at de faktisk kunne flyttet
bort for a fatt til det. Og holde igjen en person som kanskje om noen fa &r kunne vert en... ja
ferdigutdannet... vi sitter egentlig med handbrekket og holder han tilbake. La han fa ga, komme seg i
eget tempo fordi han kanskje tar ting veldig fort. Kanskije er det en ingenigr om tre ar, fire ar, altsa det
kan ga veldig mye fortere. .. det kan halvere tiden hans med 4 bli ferdig (Leerer 3).

Nar det gjaldt tidligere overgang til videregaende skole eller universitet var meningene mer
delte. En lerer mente at overgang til videregdende kun burde gjelde i enkelte fag. Denne
formen for akselerasjon matte derfor vere selektiv. Fremskyvet overgang til videregaende
skole pa et generelt grunnlag ble dermed lite egnet. Leaereren begrunnet med at realfagsterke
elever i mange tilfeller var svake i sprak. Selv om de med fordel bade kunne tatt naturfag og
matematikk pa videregaende skole sa han store utfordringer i for eksempel norsk og engelsk.
Andre lzerere trakk frem at elevene ikke var sosialt klar for en tidligere overgang til den
videregaende opplaringen og at de derfor burde g sammen med jevnaldrene elever hele

skolelgpet. Dette ble brukt som hovedargument mot en slik form for akselerasjon.

En leerer som pa sin side var positivt innstilt til en tidligere overgang begrunnet sitt synspunkt
ut 1 fra ungdomsskolelerers manglende mulighet til & gi adekvate utfordringer. “Tidligere
overgang til videregaende eller universitet. Ja, jeg tenker absolutt at den eleven burde ha fatt
utfordringer som vi kanskje ikke kan gi han her. Jeg som fagleerer i 8. eller 9. ikke kunne gitt
han” (Lerer 5).

Leererne var sveert positiv til at elevene kunne arbeide seg raskere gjennom laereboka og
dermed far ekstra tid til faglig fordypning. Dette er en form for akselerasjon som til
forveksling er lik berikelse av undervisningen. Forskjellen er at man her gjar seg helt ferdig
med lzrebgkene for deretter a fordype seg faglig. Ved tradisjonell berikelse skjer
fordypningen parallelt med innleeringen av leereboka. At elevene kunne gjere raskere ferdig
lzerebgkene mente alle lzererne enten var godt egnet eller sveert godt egnet. En leerer begrunnet

med at denne formen for akselerasjon var best egnet med tanke pa de ressursene som skolen
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hadde tilgjengelig pa navaerende tidspunkt. En annen trodde en slik ordning kunne veere sveert
godt egnet med forbehold om at elevene fikk tilgang til et godt opplegg etter at arbeidet med
leerebekene var ferdig. [ ... ] det kan jo vere godt egnet hvis du féar ekstra tid til en faglig
fordypning, men at de skal sitte for seg selv a fordype seg faglig det har jeg ikke tro pa. Det

krever at det er noen som inspirerer” (Lerer 7).

De to siste alternativene tidligere skolestart i grunnskolen og overhopp av ett eller flere
klassetrinn mente majoriteten av laererne var lite, eller sveert lite, egnet som metode for gkt
tempo. Dette forsvartes i hovedsak med begrunnelser i modning og sosial utvikling. Leererne
mente dette gjaldt spesielt i barneskolen. Overlegen faglig kunnskap i forhold til jevnaldrene
var dermed ikke tilstrekkelig grunn for a starte skolelgpet tidligere, eller hoppe over

klassetrinn underveis.

4.5.3 Hospitering til videregaende skole i naturfag

Noen av lzrerne hadde erfaringer med at elevene fikk hospitere til omradets videregaende
skole bade i matematikk og naturfag. En slik hospitering var blitt gjennomfart enkelte ar for
elever ved 10. trinn. Alle elevene hadde fatt tiloud om denne hospiteringen, men laererne kom
pa forhand med klare indikasjoner pa hva som ble forventet av elevene som godtok tilbudet.
Dermed opplevde lererne at elevene som hospiterte i de aller fleste tilfeller kunne
karakteriseres som sarlig sterke. Dette var motiverte elever som ikke ble skremt av den
faglige utfordringen.

Elevene som hospiterte i naturfag deltok pa enkelte naturfagtimer i videregaende og gjorde
ulike forsgk og eksperimenter. Dette var over en gitt periode og skolen hadde ingen erfaringer
med at elevene til slutt avla eksamen. Dette gjaldt verken i naturfag eller i matematikk. Nar
det gjaldt kunnskaper om skolens hospiteringspraksis var enkelte lererne usikre pa ordningen.
Noen leerere hadde ikke kjennskap til hospiteringen i det hele tatt. En gruppe lerere var ikke
sikker om ordningen kun gjaldt matematikk, eller om det ogsa kunne gjelde naturfag. Den
siste gruppen var de leererne som selv hadde fulgt sine grupper til videregaende og dermed
kunne dele erfaringer fra praksisen. Med bakgrunn i at elevene kun hospiterte i en viss
periode og ikke avla eksamen pa videregaende, kan ordningen vanskelig falle under
kategorien akselerasjon. Det var ikke ungdomsskolen sin intensjon at de serlig realfagsterke

elevene skulle avlegge eksamener pa den videregaende skolen. Skolens erfaringer fremsto
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som en kombinasjon av faglig fordypning og motivasjonstrigger. Hospiteringen kan derfor

fortrinnsvis plasseres under kategorien berikelse av undervisningen.

4.5.4 Oppsummering

Skolens erfaringer med akselerasjon i pensum kan oppsummeres i falgende punkter

e Lererne hadde ingen erfaring med bruk av akselerasjon i pensum for szrlig
naturfagsterke elever.

e Enkelte lzrere sa store utfordringer med denne formen for tilpasset opplaring og
mente det var flere negative konsekvenser med en slik ordning

e Alle lzererne mente at et tilbud hvor de sarlig sterke elevene kunne ta naturfag i
videregaende skole, men samtidig falge sitt eget arstrinns skolelgp var den beste
formen for akselerasjon

e Ungdomsskolens navaerende samarbeid med videregaende skole var avgrenset til

hospiteringsbesgk

4.6 Individuelle utviklingsplaner

Studien gnsket a se naermere pa om skolens individuelle utviklingsplaner kunne vare et egnet
dokumentasjonsverktay for tilpasset opplaring for elevgruppen. Larernes erfaringer med
bruk av IUP varierte fra seks maneder til tre ar. Det var imidlertid ferst i ar at alle
naturfagleaererne skulle skrive individuelle utviklingsplaner i naturfag. Det var generelt knyttet
sterke falelser til bruken av IUP pa ungdomsskolen, bade pa godt og vondt. Det kom tydelig
frem at IUP i sin helhet ble mye diskutert og at det var stor uenighet i effekten av en slik
dokumentasjon. Det 13 derfor en utfordring i & fa leererne til & snakke spesielt om IUP for

seerlig naturfagsterke elever, med tanke pa det generelle engasjementet.

4.6.1 IUP for hvem?

Det kom tydelig frem at alle elevene pa ungdomsskolen inneverende ar skulle ha sin
personlige IUP som inneholdt alle elevens fag. Nar det gjaldt hvilken elevgruppe IUP passet
best for var majoriteten av leererne enige. Seks av lseererne mente at dagens IUP lgsning
fungerte best for elevene med leerevansker, eller gjennomsnittselevene. Argumentene for at
ordningen passet godt til elever med leerevansker var at denne elevgruppen allerede ble tatt

godt vare pa ved hjelp av de individuelle opplaringsplanene (IOP). Til tross for dette vedtaket

49



skal ogsa elever med lzrevansker ha egen utviklingsplan. I sa mate fikk disse elevene en form
for dobbel dokumentasjon pa deres faglige og sosiale utvikling. I arbeidet med elevenes IOP
fikk man tidlig kartlagt elevenes leerevansker og dermed ble de faglige malene klargjort. "Har
man konkrete vansker, har man konkrete mal ogsd” som lerer 6 valgte a uttrykke seg. Mélene
kunne enkelt implementeres i elevenes IUP som da ble et supplement til en allerede
velfungerende IOP.

| arbeidet med IUP for elever som Ia pa et faglig gjennomsnitt var det ogsa en overkommelig
oppgave a sette tydelige faglige mal. Pa bakgrunn av dette ville denne elevgruppen kunne ha
et godt utbytte av dagens IUP lgsning.

Nar det gjaldt de sarlig sterke elevenes IUP uttrykte flere at disse i de fleste tilfeller ble
mangelfulle og ufullstendige. En grunn til dette kunne veere at de sarlig sterke elevene
allerede behersket mange av de malene som trinnet var ment a jobbe med. Derfor ble det en

utfordring & sette klare og tydelig mal for disse elevene. En laerer oppsummerte:

Kommer du pa femeren eller sekseren sa er det jo ikke noe mye i IlUPen som fremmer de videre. Det
kan jo sta enkelte ting som for eksempel at han kunne lagt mer vekt pa det og det. Men det blir jo slikt
smapirk da (Laerer 7).

4.6.2 IUP i naturfag

Vedrgrende individuelle utviklingsplaner har skolen fatt beskjed fra kommunalt hold om at
basisfagene norsk, engelsk og matematikk skal prioriteres. De naturfaglererne jeg intervjuet
underviste ogsa i et av disse basisfagene. Det ble derfor interessant a undersgke hvordan de
opplevde & skrive IUP i naturfag sammenlignet med basisfagene. Tre av lererne uttalte av de
fulgte retningslinjene fra kommunen, og i sd mate nedprioriterte naturfaget. Konsekvensen av

dette var at de individuelle utviklingsplanene i naturfag ble veldig generelle.

En lerer mente at nedprioriteringen av naturfaget ikke ngdvendigvis hadde sitt utspring fra de
kommunale uttalelsene, men at prioriteringen skyldtes gamle vaner. Jeg tror det skjer
automatisk jeg. Jeg tror det er slik at vi pa skolen her har mer tradisjon for norsk, engelsk og
matte [...]” (Lerer 6). De andre lererne sa at de skrev IUP 1 naturfag pd lik linje med

basisfagene og dermed ikke gjorde vesentlig forskjell.
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4.6.3 De seerlig naturfagsterke elevenes IUP

I elevenes IUP har hvert fag seks ulike rubrikker som skal fylles ut av faglerer. To av disse
kan synes & vaere sentrale vedrarende tilpasset opplearing for sarlig sterke elever i naturfag.
Den farste handler om holdninger og allerede oppnadde ferdigheter, mens den siste dreier seg
om elevens utviklingsomrader og videre mal i faget. Knyttet opp mot kartlegging kan ogsa
kolonnen underveisvurdering vise til hvilke resultater elevene har oppnadd gjennom praver,
tester og prosjekter. Nedenfor er et eksempel pa en IUP for en sarlig sterk elev i naturfag

illustrert.

Tabell 2: Eksempel pa en individuell utviklingsplan i naturfag for en serlig sterk naturfagelev

Kunnskap Underveisvurdering | Orden Atferd | Sosialt Utviklings-
Holdninger (Praver — samspill omrader/ mal
ferdigheter innleveringer - for eleven

Elevsamtaler)

- Arbeidsoppgaver | - Har levert inn God God Ingen problem | Vere godt
tilfredsstillende arbeid til riktig tid forberet til
utfart - Herbarium pregver.

- Deltar muntlig - Rapport 4

- Har meget god - Prgve5

faglig forstaelse
- Er veldig aktiv i
timene

Leereren som har utformet utkastet ovenfor mente at denne generelle formen ikke viste mye
tilpasning i naturfaget. De gangene dette viste i elevens IUP var nar elever med lerevansker
fikk tilgang til en lettere leerebok. Tilpasningen ble da nedfelt i elevens IUP. Lereren fulgte
opp med at tilpasset opplaering for serlig sterke elever farst kom til syne i den daglige

undervisningen, men ikke i elevens IUP. Arsaken til dokumentasjonsfraveret i serlig sterke

naturfagelevers IUP ble begrunnet i manglende tid.
Flere lzerere diskuterte hvordan de sterke elevenes IUP burde se ut i naturfag. Her kom det

frem at naturfaget skilte seg ut med tanke pa fagets kompleksitet i forhold til de sarlig sterke

elevene. Sett opp mot IUP i basisfagene uttalte en laerer:
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Naturfag den er mye vanskeligere & skrive. Det er mye vanskeligere a kartlegge elevenes styrke og
svakheter innenfor naturfag fordi det blir veldig... det blir et litt annet type fag. Vi har jo elever der jeg
ikke klarer 4 tiloy god nok naturfag... jeg har et veldig godt team. Enkelte blir lite motivert fordi det er
ikke tilrettelagt godt nok for at de som er flinke skal fa ga videre. S& IUP og naturfag den er ganske
vanskelig & skrive den egentlig, & sette opp klare tydelige mal. Sann konkret faglig i alle fall, det gar
mer pé ulike méter a jobbe pa for & tilegne seg stoffet og for & fa breddekunnskapen. Og det er mer det
IUPen skrives pa... i alle fall hos meg (Lerer 3).

Uttalelsen kan sees i sammenheng med problematikken rundt kartlegging av serlig sterke
naturfagelever. Hvis man ikke har metoder for a kartlegge hvilke styrker og svakheter de
serlige sterke elevene har i faget far man vanskeligheter med a skrive mal og
utviklingsomrader for denne elevgruppen. Dette vil igjen fare til at man far store problemer
med & fylle ut de serlig sterke naturfagelevenes IUP pa en tilfredsstillende mate. Flere laerere
uttrykte at disse elevenes IUP derfor pa langt nar fungerte tilfredsstillende, jamfar
kommunens intensjon. | begrunnelsene kom det ogsa frem at ingen av lzererne mente at de
serlig sterke naturfagelevene fikk et tilstrekkelig utbytte av de individuelle utviklingsplanene

slik praksisen var pa daverende tidspunkt.

Responsen til individuelle utviklingsplaner for serlig sterke naturfagelever var ikke
utelukkende negativ. Av positive kvaliteter trakk leererne frem at de individuelle
utviklingsplanene var en ryddig dokumentasjon pa elevens maloppnaelse. Selv om elevenes
fremtidige mal var fraveerende, eller i beste fall vage, viste de individuelle utviklingsplanene
hva elevene hadde av maloppnaelse. De individuelle utviklingsplanene var ogsa et godt
verktgy a bruke nar leererne skulle ha kontaktmgter med elever og foresatte.

Ogsa har du jo dokumentasjon pa hva du har gjort for eleven, sarlig gjelder jo det de svake elevene,
men ogsa de sterke elevene. For det gar jo ofte p&, det er jo en del foreldre, hvis de har veldig flinke
elever sé er de litt obs pa at de fér litt ekstra hjelp [...] (Leerer 4).

Elevenes IUP var i fglge flere leerere derfor et godt hjelpemiddel for & bedre samarbeidet

mellom skole og hjem.

4.6.4 De individuelle utviklingsplanenes begrensninger

Nar det gjaldt begrensninger med dagens ordning for serlig naturfagsterke elever svarte fire
av leererne at de ikke hadde mulighet & utforme disse elevenes IUP som gnskelig pa grunn av
manglende tid. De leererne som hadde denne oppfatningen viste et voldsomt engasjement inn

mot tidsbegrensningen og mente dette bade gikk ut over de serlig sterke elevens IUP, samt
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elevgruppens mulighet for tilpasset oppleering i undervisningen. Det var dermed to
tidskomponenter som spilte inn nar leererne skulle skrive IUP for disse elevene. For det farste
matte de ha mer tid til & skrive den individuelle utviklingsplanen. Deretter matte de ha mer tid
til & gjennomfare det som ble nedfelt i elevenes IUP. En laerer beskrev denne formen for

tidsklemme slik:

Det er mye du kunne ha skrevet pa IUPen hvis vi hadde visst at vi hadde tid til & gjennomfare det. Vi
sitter jo her & begrenser oss selv nar vi skriver IUP for & ikke komme i den klemmen. Som jeg har sagt
to ganger far da, at vi star i fare for & dokumentere hva vi kunne gjort, hvis vi hadde hatt tid til & gjort
det... og det er ikke godt (Leerer 7).

Det var uenighet i hvor begrensende tidsfaktoren var for planlegging og gjennomfaring av
elevenes IUP. Tre av lererne mente at tiden alltid vil veere knapp som larer. Nar skolen hadde
valgt a satse pa IUP mente de at man matte sette av den tiden som var ngdvendig for a fa
gjennomfart planene pa en tilfredsstillende mate. To av disse leererne fglte allerede at de
hadde god nok tid til & utforme elevenes IUP slik de gnsket.

Flere lzerere presiserte at dagens misngye med IUP kunne begrunnes med at skolen var i
startfasen av innfgringen. Med dette til grunn ble det interessant & undersgke hva leererne
mente at en fremtidsrettet IUP for sarlig sterke naturfagelever burde inneholde. Larerne trakk
frem at disse elevenes IUP matte inneholde tydeligere og mer konkrete mal. Derfor sa flere av
lererne store muligheter for at bade planlagt berikelse av undervisningen og akselerasjon i
pensum kunne innga i serlig naturfagsterke elevers 1UP. For at dette kunne bli en realitet var

det tre aspekter som ble fremhevet som sentrale:

1. Mer avsatt tid til utforming og gjennomfering av seerlig naturfagsterke elevers 1lUP

2. Naturfaget burde prioriteres pa lik linje med basisfagene

3. @kt fokus pa de sarlig sterke elevene pa skolen. Det var gnskelig at denne
elevgruppen skulle ha ekstra ressurser, tilneermet de elevene som gikk under

Oppleringslovens 8 5.1 - rett til spesialundervisning.
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4.6.5 Oppsummering

Skolens arbeid med individuelle utviklingsplaner for seerlig naturfagsterke elever kan

oppsummeres i fglgende punkter:

o Flere lzerere nedprioriterte arbeidet med IUP i naturfag med bakgrunn i kommunens
oppfordring om & prioritere basisfagene norsk, engelsk og matematikk

o Serlig sterke elever fikk egen IUP, men denne var ofte generell og mer diffus i sine
faglige mal enn andre elevers IUP

e De sarlig sterke elevenes IUP lettet skole-hjem samarbeidet

e |UP fremsto som en ryddig dokumentasjon pa elevenes maloppnaelse, ogsa de serlig
sterke naturfagelevene

e Lererne var svert positive til at bade berikelse og akselerasjon kunne innga i en serlig
sterk naturfagelev sin IUP. For at dette skulle veere gjennomfarbart mente flere laerere

at de métte ha mer avsatt tid til arbeidet

4.7 Barrierer for tilpasset opplaering

De presenterte resultatene viste fordeler og ulemper med skolens innfering av IUP for alle
elever. Leererne avdekket tre tydelige begrensninger knyttet til det potensialet som IUP hadde
for de sarlig naturfagsterke elevene. Det var videre interessant a undersgke hva lererne mente
om begrensninger knyttet til en mer generell oppfatning av tilpasset oppleering for
elevgruppen. Larerne fikk ogsa her presentert et spgrreskjema med en rekke forslag til
begrensninger, og skulle deretter rangere, kommentere og eventuelt komme med tilfayelser til
denne listen. Med bakgrunn i at alle de foreslatte alternativene ble bekreftet som fullverdige

begrensninger av lererne, vil jeg legge vekt pa deres kvalitative begrunnelser.

4.7.1 Mangel pa tid

Empirien har allerede vist enkelte leereres frustrasjoner tilknyttet avsatt tid til de individuelle
utviklingsplanene. Nar det gjaldt mangel pa tid i forbindelse med tilpasset opplaring for
serlig sterke naturfagelever var leererne enige om at dette enten var av mye betydning eller
sveert mye betydning. Begrunnelsene for at dette var av sveert begrensende art var at det

fordret mye planlegging. Skulle man tilpasse undervisningen til alle elevene sto man i fare for
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a bruke all tid pa planlegging, uten & fa gjennomfart det i praksis. En laerer uttalte at mangel
pa tid til tilpasset opplaering hadde bakgrunn i lzerernes manglende faglig kunnskap:

Det handler om at naturfag kanskije ikke er faget mitt, da ma jeg bruke ekstremt mye tid pé det. Og da
tenker jeg pa klassen generelt. Hvis jeg da i tillegg skal sitte & ordne oppgaver til de som er serlig sterk
sa tar det enda mer tid fra meg. Sa det er rett og slett enklere for meg & ikke gjgre det. Mangel pa tid,
sveert mye betydning (Leaerer 5).

Leereren fulgte deretter opp med a reflektere over at alt ikke ngdvendigvis handlet om faglig
kunnskap, men ogsa indre motivasjon for faget. Hvis jeg da hadde brent for faget og at jeg
hadde hatt... sa hadde det kanskje automatisk vart enklere for meg a differensiere kan man

si” (Leerer 5).

4.7.2 Manglende faglig kunnskap hos leereren

Sitatet over danner grunnlag for a sparre i hvilken grad manglende faglig kunnskap hos
lzereren var en begrensende faktor ved tilpasset opplaering for elevgruppen. Fem lzerere mente
at dette var av mye, eller sveert mye betydning. En laerer mente at dette var av liten betydning,
mens den siste mente at dette var av sveert liten betydning. Argumentene for valgene ble
begrunnet ut i fra leerernes egne erfaringer. Flere mente at de selv hadde manglende
kompetanse i naturfag, og uttrykte dette flere ganger i lgpet av intervjuene. Det ble derfor
argumentert for at skolen burde ansette leerere med fordypning i naturfag. Dette pa lik linje
med at skolen allerede hadde lzerere med fordypning i fag som engelsk, kunst og handverk og
kroppsgving. Laererne som mente at manglende faglig kunnskap hos lereren ikke begrenset
tilpasset oppleering for serlig naturfagsterke elever, uttrykte personlig ingen faglig usikkerhet.
Far leerer 4 krysset av for sveert liten betydning begrunnet han: ”Nei jeg kan jo ikke si liksom
om manglende faglig kunnskap om leererne da. Det kan jeg jo bare si ut fra meg selv, men det
tror jeg ikke”. Dette blir en motsetning til leerer 1 som uttalte Ja det er vanskelig & sette 1

gang elevene med noen vanskelige oppgaver hvis du selv ikke behersker det”.

4.7.3 Mangel pa pedagogisk og didaktisk kunnskap hos leereren

Manglende pedagogiske og didaktiske ferdigheter var det forslaget som laererne mente var av
minst betydning totalt sett. Tre lerere mente at dette hadde mye eller svaert mye betydning,
mens fire av leererne mente at dette hadde liten eller sveert liten betydning. En av disse

begrunnet med at det meste gikk pa faglig dyktighet. “Didaktisk, nei det er vel kanskje ikke
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det som er problemet. Det er ikke maten a gjgre det pa som er problemet, det er mer hvordan

man skal gjere det faglig” (Leerer 3).

4.7.4 Rammefaktorer, utstyr og penger

Til slutt har jeg slatt sammen tre begrensninger som pa mange mater henger sammen. Av
rammefaktorene rom, timeplan og leerertetthet mente seks av leererne at disse var av mye eller
sveert mye betydning. Av disse rammefaktorene trakk lsererne frem laerertetthet som den
viktigste. Argumentasjonen for gkt leerertetthet gikk ut pa at dersom man hadde faerre elever
sa kjente man elevene bedre. Mindre elevtall ville fgre til at man fikk mer tid til 4 tilpasse
undervisningen til den enkelte. Den daglige oppfalgingen ville bedres med gkt lzrertetthet i

falge en lerer.

Hva gjelder utstyr var det flere som mente at dette ogsa begrenset tilpasset opplaring for
serlig sterke naturfagelever. Det ble uttrykt missngye med skolens naturfagutstyr og dette
kunne igjen sees i sammenheng med mangel pa penger. En laerer forklarte at skolens utstyr
var for darlig og at man alltid kunne hatt nyere og mer utstyr, men god fantasi kunne
kompensere for utdatert utstyr. Derfor var det ikke naturfagutstyret som begrenset tilpasset

opplering for elevgruppen mest.

4.7.5 Manglende fokus og samarbeid

Til slutt skulle lzererne reflektere over hvilke konkrete tiltak deres skole burde iverksette for &
bedre tilpasset opplering for de serlig naturfagsterke elevene. To faktorer gikk her igjen i
leerernes svar. For det farste gnsket leererne gkt fokus pa elevgruppen som tradisjonelt var blitt
overlatt til seg selv. En mate a gke dette fokuset pa kunne vare a gjenopprette den gamle
fagseksjonen som na virket fraveerende. Flere laerere uttrykte en usikkerhet rundt om det i det
hele tatt eksisterte en naturfagseksjon og hvem som eventuelt var leder for denne seksjonen.
Hadde seksjonen fungert kunne man ha hatt mgter pa tvers av trinn for a diskutere ulike tiltak

rettet konkret inn mot elevgruppen.

For det andre uttrykte flere at naturfagleererne manglet samarbeid. Dette gjaldt bade innad i
trinnene og pa tvers av trinnene. Ved et tettere samarbeid kunne man tenke seg at de serlig

sterke naturfagelevene lettere kunne organiseres i grupper, gjerne fra forskjellige team og
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trinn. En annen fordel var at man ved tettere samarbeid kunne utnytte leerernes
kompetanseomrader pa en bedre mate. Da kunne man undervise i temaer som leererne bade
mestret faglig og samtidig hadde interesse for. En laerer uttrykte usikkerhet pa hvem som i det

hele tatt var naturfaglarere pa de andre trinnene pa skolen. Lareren begrunnet:

Forst og fremst burde vi fatt til & samarbeide bedre. Jeg synes ikke det er noe nevneverdig godt arbeid
pa det omradet, mellom naturfaglererne. Jeg er litt sann, jeg er usikker pa hvem som er naturfaglarere
her... i to klasser er jeg usikker. Sa det sier vel litt om nivéet pa samarbeidet (Leerer 1).

4.7.6 Oppsummering

Lerernes refleksjoner rundt begrensinger for tilpasset oppleering med tanke pa elevgruppen
serlig naturfagsterke elever kan oppsummeres i falgende punkter:

e Mangel pa tid begrenset den generelle planleggingen av naturfagundervisningen. Dette
gikk ut over elevenes tilpassede opplaring, spesielt for de serlig sterke elevene

e Mange lzrere uttrykte en bekymring til egen og andres manglende faglige kompetanse
i naturfag. Dette mente de ogsa ville begrense tilpasset opplaring for denne
elevgruppen

e Lererne trodde i liten grad at manglende pedagogisk og didaktisk kunnskap hos
lzererne begrenset tilpasset opplering for serlig naturfagsterke elever

e Lererne gnsket gkt fokus inn mot elevgruppen. Dette kunne skje gjennom tettere
samarbeid og gjennom en velfungerende naturfagseksjon
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Kapittel 5 Diskusjon

| det falgende kapittelet er det gnskelig a dregfte hvorvidt teorien fra kapittel to korrelerer med
resultatene fra min gjennomfarte studie i kapittel fire. Pa bakgrunn av de presenterte
resultatene har jeg valgt a strukturere diskusjonen etter studiens forskningssparsmal som ble
presentert i kapittel 1.3. Jeg vil i det fglgende drafte skolens kartleggingspraksis, berikelse og
akselerasjon i undervisningen, individuelle utviklingsplaner og ulike begrensinger for tilpasset
opplaering. Til slutt i kapittelet vil jeg se pa noen aktuelle muligheter for videre arbeid med
tilpasset opplaering for de serlig naturfagsterke elevene pa skolen hvor studien ble

gjennomfart.

Den falgende drgftingen vil forsgke a skille mellom larernes praksis og leerernes holdninger
til de ulike temaene som blir diskutert. | resultatkapittelet kunne man enkelte steder se at gode
holdninger, av ulike grunner, ikke kom til uttrykk i praksis. Pa enkelte omrader uttrykte
leererne misngye med egen praksis, og gnsket forandring. Der det er aktuelt vil derfor

drgftningen skille mellom hva larerne gjorde i praksis, og hva de skulle gnske de hadde gjort.

5.1 Hvordan kartlegges elevgruppen?

Studien har vist at det pa den aktuelle skole ikke forela noen systematisk kartleggingspraksis
for seerlig naturfagsterke elever. Larerne hadde derfor ingen felles praksis i forhold til
kartlegging av denne elevgruppen i naturfag. Som en fglge av dette tok studien utgangspunkt i
leerernes skjenn nar det gjaldt & beskrive serlig sterke naturfagelever. Her var det blant annet
interessant a fa vite hvordan laererne skilte mellom det & ha en elev som var flink i naturfag,

sammenlignet med & ha en elev som var begavet, eller serlig sterk.

I slike tilfeller hvor det er vanskelig a skille mellom hvorvidt eleven er flink eller begavet, kan
lererne benytte seg av informasjon fra sine egne erfaringer, foreldre, skoleadministrasjonen
og innleverte prgver og tester. Vi er da tilbake til det Heller (1993) omtalte som
personlighetsorientert, systemorientert og produktorienterte tilneerminger. Studien viste at
kartlegging av serlig naturfagsterke elever pa denne skolen var basert pa leerernes erfaringer
med elevene og elevenes prgveresultater. Larernes erfaringer tok i hovedsak utgangspunkt i
elevenes muntlig aktivitet, men ble ikke systematisk dokumentert. Det er likevel grunnlag for

a si at de fleste leererne tok i bruk bade produktorienterte og personlighetsorienterte
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tilnserminger nar de skulle reflektere over hvilke elever som kunne karakteriseres som serlig
naturfagsterk. Disse tilneermingene farte til at det var korrelasjon mellom leerernes antagelser

og presentert teori nar det gjaldt anslatt antall av sarlig sterke naturfagelever i hver klasse.

Det er videre interessant & se pa hvilken risiko som er knyttes til det & plassere elever i ulike
baser. Bade studien og teorien konkluderer med at inntil 10 % av alle elevene i hver klasse
kunne defineres som serlig sterke. Flere av laererne presiserte at dette overslaget kunne
variere fra ar til ar. Skolen hadde som nevnt tidligere ingen felles kartleggingspraksis nar det
gjaldt denne elevgruppen. Som fglge av dette vil ulike leereres kriterier for hva som utgjer en
s&rlig sterk naturfagelev variere. Eksempler fra studien viste at en leerer argumenterte for at
serlig sterke elever burde oppna karakteren 6 pa praver i naturfag. En annen leerer vektla
kreativitet og mente at karakterer i sa mate var uinteressant. Ulike kriterier og tilneerminger
vil dermed kunne utelukke elever fra & bli definert som serlig sterke. Dette kan igjen fa falger
for bade laererens og elevenes forventninger nar det for eksempel gjelder preveresultater
(Taber, 2007).

@kende fokus pa resultater i forbindelse med nasjonale prever kan ogsa problematisere
kartlegging av serlig sterke naturfagelever. Denne formen for produktorientert tilneerming
bygger pa ensidig informasjon. Dette kan igjen fare til at laererne far et misvisende inntrykk
over hvem som kan defineres som serlig sterke. Gode testresultater kan komme som en fglge
av argjerrighet og flittighet i skolearbeidet. Ensidig fokus pa produktorientert tilneerming kan
I noen tilfeller snevre inn en gruppe av elever som potensielt kunne blitt identifisert som
serlig sterke. Dette kan blant annet begrunnes i testenes manglende evner til & avdekke
underytere eller elever som sliter med testenes sprak. Det kan for eksempel gjelde
dyslektikere og elever med innvandrerbakgrunn. Et ensidig fokus pa prgveresultater

problematiserer derfor kartleggingen av serlig sterke elever.

Ut fra teori og gjennomfart studie kan man fa falelsen av at det & veere seerlig naturfagsterk er
et personlighetsstrekk. Argumentasjonen mot denne antagelsen er at ingen lengre studier viser
at serlig sterke elever i naturfag (eller andre fag) er et definert personlighetsstrekk. Vi ma
derfor snakke om et sammensatt personlighetstrekk med ulike styrker og svakheter (Gilbert
og Newberry, 2007). Hvis vi likevel tar utgangspunkt i at det finnes et slikt
personlighetstrekk, serlig sterk i naturfag, har vi heller ingen bekreftelse pa at disse elevene

er jevnt fordelt i befolkningen. En kan derfor ikke anta at de er jevnt fordelt pa landets skoler.
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Med dette til grunn ma man ta i betraktning at det kan veere sosialt relaterte arsaker til at
enkelte skoler inneholder enten en starre eller en mindre andel av slike elever (Gilbert og
Newberry, 2007). Dette er forhold som bgr medregnes nar teorier forslar at szrlig sterke

elever utgjer en bestemt prosentandel i hver klasse.

Det tas til ordet for at bade utvikling og realisering av serlig sterke naturfagelever krever
tilgang til spesialleerere, egnet erfaring og starre ressurser. Darlige rammefaktorer vil dermed
kunne hindre kartlegging og utvikling av elevgruppen (Gilbert og Newberry, 2007). Dersom
man forutsetter at spesiallarerer og dermed ogsa spesialundervisning er et sentralt kriterium
for at skolen skal kunne kartlegge og utvikle szrlig naturfagssterke elever, vil dette bli
problematisk sett med norske gyne. Den norske skoles sosialdemokratiske tankegang apner
ikke for at spesiallerere kan benyttes inn mot disse elevene. Dette tydeliggjares i
Opplearingslovens veileder om spesialpedagogisk hjelp og spesialundervisning, sitert pa side
7. Dette vedtaket, som i stor grad hindrer bruk av spesiallerere til denne elevgruppen, samt
liten tradisjon for & ivareta elevgruppen farer ogsa til snever erfaring med disse elevene. Dette
problematiserer dermed to av kriteriene for kartlegging og handtering av sarlig naturfagsterke

elever som beskrevet av Gilbert og Newberry (2007).

5.1.1 Kort fortalt

Studiens farste forskningsspgrsmal lgd: Hvordan kartlegges sarlig sterke naturfagelever i

ungdomsskolen?

Draftningen har vist at kartleggingen pa den aktuelle skole i hovedsak besto av en
produktorientert tilneerming i form av standardiserte prgver. Learerne tok ogsa i bruk
personlighetsorienterte tilneerminger under refleksjonen, men disse ble ikke systematisk

dokumentert.

5.2 Tilpasset oppleering ved hjelp av berikelse

Nar det gjaldt tiltak for tilpasset oppleering for de searlig naturfagsterke elevene var lerernes
praksis begrenset til ulike former for berikelse av undervisningen. Berikelse kan som tidligere
diskutert settes i ssmmenheng med differensiering. Her ser vi en tydelig forskijell pa a
differensiere i mengden, og differensiere i dybden. Det er farst nar man differensierer i
dybden at man kan snakke om en berikelse av undervisningen. Jeg vil derfor diskutere
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narmere hvordan leererne pa denne skolen beriket pensumet ved a ga i dybden av naturfaglige

temaer.

Et eksempel pa hvordan et tema kan utdypes er nar elevene ma begrunne og forklare
naturfaglige fenomener muntlig. Dette kan gjares ved at elevene forklarer fenomenene til
hverandre. Vi er igjen tilbake til problemstillingen om hvorvidt serlig sterke elever bar
brukes som hjelpelarere slik empirien presenterte i kapittel 4.4.2. Her tok laerernes
refleksjoner i stor grad opp det samme spgrsmalet som diskuteres i teorien. Hvem tjener pa en

slik lgsning?

Vi kan farst se pa argumenter for hvorfor de sarlig sterke elevene bgr benyttes som
hjelpeleerere. De lererne som mente at begge elevgruppene dro nytte av en slik ordning
benyttet seg av denne muligheten. Praksisen ble begrunnet i at eleven som hang etter fikk
ekstra hjelp, mens den serlig sterke eleven kunne oppna sosial trening og gvelse i muntlige
forklaringer. Dette er ogsa beskrevet i Kunnskapslgftets generelle del. Her star det nedfelt at
”Leereren ma bruke bade variasjonene i elevenes anlegg, uensartet i klassen og bredden i
skolen som en ressurs for alles utvikling og for allsidig utvikling” (Utdannings- 0g
forskningsdepartementet 2005, s.10). Denne formuleringen kan tolkes dit hen at s&rlige sterke
elever skal fungere som en ressurs for alles utvikling. Bruk av serlig sterke elever som
hjelpelaerere kan i s mate legitimeres. Lareren pa side 41 reflekterte over hvilken elevgruppe
som burde vies mest oppmerksomhet i forbindelse med planleggingen av undervisningen.
Informanten argumenterte for at leererne burde vie mest oppmerksomhet til gruppen seerlig
sterke elever for deretter & dra nytte av disse pa et senere tidspunkt. Nar elevene da hadde fatt
en berikelse utenfor klasserommet, for eksempel ved egen forskning, kunne de serlig
naturfagsterke elevene komme tilbake til undervisningen og forklare de andre. @kt fokus pa

disse elevene var dermed noe laererne senere kan dra nytte av.

Denne uttalelsen kan utfordres ved a sparre om det er for leerernes eller elevenes skyld at
elevgruppen skal fa gkt fokus. Nar vi vet at rettesnoren i nesten alle europeiske land er
gjennomsnittet, star bade de serlig sterke elevene og elevene med mindre laerevansker i fare
for & fa begrenset oppmerksomhet og tilrettelegging (Monks og Ypenburg, 2008). Med tanke
pa en slik potensiell skjevfordeling er det derfor diskutabelt med en lgsning hvor de to
elevgruppene skal “utfylle” hverandre. Til tross for sitt haye faglige niva er ikke serlig sterke

elever pedagoger. De elevene som trenger ekstra stgtte for a forsta og holde tempoet i klassen
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ber derfor fa hjelp fra utdannende pedagoger, ikke jevnaldrene som er flinkere i faget enn seg
selv. Som berikelsesteorien diskuterte kan man ogsa sette spgrsmalstegn ved at sarlig sterke
elever skal fungere som hjelpelarere i stedet for a gis utfordrende oppgaver som skaper
mestringsfalelse. Berikelsens hensikt er ikke at de sarlig sterke elevene skal bruke
opparbeidet tid pa elever som henger etter, og i sa mate dras ned til gjennomsnittstempoet.
For at leererne skal benytte seg av en slik mulighet ber det derfor foreligge et klart motiv bak
hjelpefunksjonen for begge elevgruppene. I tillegg er det avgjgrende at alle involverte elever
er enige i denne ordningen. De leererne som ikke hadde erfaringer med elevgruppen som
hjelpeleerer begrunnet praksisen ved at ordningen kun kom eleven med laerevansker til gode.
Nar de serlig sterke elevene var raskere ferdig burde de fa starre utfordringer, og ikke

bremses ved at de matte vente pa de andre elevene.

Denne uttalelsen, ”Elevene ber ikke bremses, men fa tilgang til fordypningsoppgaver”, kan
utfordres. Dette fordi leererne beskrev en skolehverdag hvor de sarlig sterke naturfagelevene i
de fleste tilfeller fikk jobbe videre med lekseplan nar de var raskere ferdig med oppgaver enn
andre elever. Elevene valgte selv hvilket fag de arbeidet med og arbeidet hadde derfor ikke
krav om naturfaglig innhold. Dette blir et paradoks om man sammenligner argumentene som
begrunner hjelpelarerfunksjonen som lite egnet pa grunn av dens begrensende utfordringer.
Man kan da sparre seg hva som er best av a forklare naturfaglige fenomener muntlig, fremfor
a gjare lekser i RLE. En mer gnsket mate a berike elevenes opparbeidede tid pa er a gi
oppgaver som gar grundigere inn pa samme tema, jamfer Schiver og Maker (2003)
benevnelse innholdsorientert berikelse. Her sé vi at to av leererne gjerne ga de sarlig
naturfagsterke elevene oppgaver knyttet til problembasert lzering. Denne arbeidsformen er i
falge flere teorier (Alderman, 2008; Taber, 2007; Schiver og Marker 2003) en egnet
arbeidsform for slike elever. Skolens hospiteringspraksis til videregaende skole kunne ogsa
karakteriseres som innholdsorientert berikelse hvor elevene fikk opplaring i noe som gikk
utover deres normale arsplan. Studien viste derfor at skolen hadde konkrete erfaringer med
enkelte former for innholdsorientert berikelse, mens prosessorientert og produktorientert

berikelse ikke ble praktisert.
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5.2.1 Kort fortalt

Studiens andre forskningsspersmal lgd: Hvordan ser leerere pa bruken av berikelse av

undervisningen for denne elevgruppen?

Studien har vist at leererne var sveert positive til at sarlig sterke elever burde fa adekvate
utfordringer i naturfagtimene. Enkelte leerere praktiserte ulike former for innholdsorientert
berikelse for elevene. Erfaringene var i hovedsak fordypningsoppgaver, forklaring av

naturfaglige fenomener til medelever og hospiteringsbesgk til videregaende skole.

5.3 Akselerasjonens utfordringer

Empirien viste at leererne ikke benyttet seg av akselerasjon i pensum som metode for tilpasset
opplering. En forklaring kan vaere at akselerasjonstilbudet som blir gitt i Opplaringslovens §
1-14, sitert pa side 18, ikke er klargjort for lzererne. En bevisstgjgring av tiloudet som gir
elever med tilstrekkelig kompetanse mulighet til & ta naturfag i videregaende blir essensielt
for enhver naturfaglerer i ungdomsskolen. Dersom tilbudet blir forklart til lzererne kan man
tidlig i ungdomsskolelgpet planlegge at enkelte elever skal fglge naturfagundervisning pa
videregaende skole og avgi eksamen i faget. Nar vi antar at de sarlig naturfagsterke elevene
kun utgjgr en mindre gruppe av et arstrinn blir det bade sentralt & kartlegge hvem som kan dra
nytte av tilbudet, og hvordan det parallelle utdanningslgpet til eleven skal forega. Denne
prosessen bgr komme i gang sa tidlig som mulig, til fordel for bade lzrer og elev. Som teorien
i kapittel 2.4.3 forklarte er det ogsa en ngdvendighet at bade skoleeier og den tilknyttede

videregaende skolen gnsker & delta pa et slikt samarbeid.

Vi kan likevel se neermere pa hvilke holdninger lzererne viste til bruk av en slik form for
tilpasset opplering. Her fordelte leererne seg i to kategorier, de leererne som var positive til
bruken av akselerasjon, og de som var skeptiske til en slik organisering. De som var positive
argumenterte mot en naturfagundervisning med handbrekket pa som stadig bremset elever
som burde fa muligheten til & akselerere i pensum. Andre argumenterte for at akselerasjonen
bade gagnet eleven og lereren. En laerer uttalte at sarlig naturfagsterke elever bgr akselerere
fordi lzererne pa ungdomsskolen ikke kan gi disse elevene nok utfordringer. Laererne
konkluderte likevel med at den antatt beste formen for akselerasjon var gkt tempo knyttet til

arstrinnets leerebok for a frigjare tid til fordypning.
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| empirien i kapittel fire ble det i hovedsak presentert to argumenter mot bruken av
akselerasjon i pensum. Det fgrste argumentet mot bruken av akselerasjon var at elevene sto i
fare for & ga glipp av enkelte temaer i naturfaget. Dette gjaldt spesielt hvis elevene skulle
hoppe over skoletrinn. Dette kunne medfare at elevene ikke fikk gjennomgatt samme faglige

pensum som resten av trinnet gjennomfarte.

En mulig lgsning pa problemet kan ta utgangspunkt i en modell tilnzermet lik den som ble
gjennomfart i Tyskland. Denne modellen krever at serlig sterke elever settes sammen for
deretter & arbeide seg raskere igjennom pensumet for det aktuelle arstrinnet. Deretter kunne
elevene akselerert videre, eller opparbeide seg mer tid til naturfaglige fordypninger. Teorien
pa kalte denne mate a akselerere pa for hurtigtogklasser. Denne akselerasjonsformen kan veere
problematisk. Logistisk sett vil det vaere en fordel at elevene som skal akselerere befinner seg
i samme klasse, eller i det minste i samme arbeidsgruppe. Dermed star man i fare for a bli
anklaget for a skape elitegrupper, jamfar empirisk diskusjon i kapittel 4.4.3. Selv om enkelte
leerere sa store fordeler med en slik inndeling, er det lovmessige begrensninger ved denne
maten & organisere undervisningen pa. | Opplaringslovens § 8-2 - Organisering av elevane i

klassar eller basisgrupper, legges det faringer pa hvordan elevgrupper skal inndeles:

I opplaeringa skal elevane delast i klassar eller basisgrupper som skal vareta deira behov for sosialt
tilhgr. For delar av oppleringa kan elevane delast i andre grupper etter behov. Til vanleg skal
organiseringa ikkje skje etter fagleg niva, kjgnn eller etnisk tilhgr (Opplaringsloven, 2004, s.24).

Til tross for at slike grupperinger eksisterer innenfor idrett og musikk praktiseres nivadelte
grupper i sveert liten grad i den offentlige skolen, og forekommer kun unntaksvis i
skolesystemet. Begrepsbruken kan og etter behov apner likevel for fleksibilitet. Ulike
tolkninger av loven gjar at den enkelte skole selv bedemmer hvordan man oppnar best mulig
leeringsutbytte. Likevel ligger det klare forbehold om at en slik lgsning ikke kan vare

permanent. Falgende passus er hentet fra Ot.prp. nr. 67 (2002-2003):

Departementet meiner at slik lovforslaget er formulert, er det ogsa skapt juridisk grunnlag for a gripe
inn fra tilsynsmyndigheitene si side dersom ein lokalt vel organisatoriske lgysingar, med tilhgrande
ressursar, som ikkje er pedagogisk forsvarlege. P4 tilsvarande mate er det skapt grunnlag for & gripe inn
dersom det lokalt blir valt lgysingar som ikkje i tilstrekkeleg grad tek vare pd omsynet til stabilitet og
sosialt tilhgr for elevane, og omsynet til inkludering av alle grupper i fellesskapet
(Kunnskapsdepartementet, 2003).

Segregerte elevgrupper vil i henhold til en slik lovformulering ikke kunne oppfylle kravet om

inkludering i fellesskapet. Det er i s3 mate lite sannsynlig at en organisering av
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hurtigtogsklasser vil bli godkjent som en permanent lgsning fra Kunnskapsdepartementet sin
side. Ut fra et slikt perspektiv vil lovverket kunne hindre en slik praksis i fremtiden.

Det andre argumentet mot akselerasjon som tilpasset oppleering var at akselerasjon i
skolelgpet kunne vere negativt med tanke pa elevenes sosiale utvikling. Dette var ogsa i falge
teorien akselerasjonens stgrste kritikk. Den farste bekymringen som leererne uttrykte i
forbindelse med akselerasjon var en usikkerhet om eleven var mentalt klar for overgangen fra
ungdomsskolen til videregaende. Laereren mente at eleven som skulle fglge den videregaende
opplaeringen kunne risikere a skille seg ut fysisk og sosialt og pa den maten ikke veere
tilstrekkelig rustet for a takle overgangen. Med bakgrunn i dette konkluderte laereren med
utsagnet “fag er ikke alt vet du” (Leerer 4). I sin rapport ”A Nation Deceived” avkrefter
Colangelo, Assouline og Gross (2004) en del myter rundt akselererte elever. Et sentralt funn i

rapporten i forbindelse med sosial aksept er dette:

Most parents worry less about academic effects than about friends for their children. But the image of
the brilliant loner who has no one to talk to is not what researchers have found. Studies show that
accelerated students participate in school activities and view themselves positively (Colangelo,
Assouline og Gross 2004, s. 35).

Rapporten viser til 50 ars forskning pa akselererte elever, men tar et viktig forbehold. Nar
seerlig sterke elever blir undervist sammen med svakere elever enn seg selv kan eleven
tendere til & fa i overkant hgy faglig selvtillit. Nar disse elevene igjen akselereres til elever
med samme faglige kunnskapsniva kan den akselererte eleven ofte oppleve en nedgang i
selvtilliten. Forandringen vil derimot vil ikke vare lenge og selvtilliten kommer ofte raskt
tilbake. Akselererte elever opplever ofte en bonus ved at de har lettere for a fa sosial aksept i

sin nye klasse og dermed ogsa enklere stifter vennskap (Colangelo et al, 2004).

En annen bekymring var knyttet til mobbing av den akselererte eleven. En lerer fryktet for at
eleven som ble tatt ut av klassen sto i fare for a bli stemplet som nerd, og dermed risikere a bli
mobbet av medelever. Dette gjaldt bade hvis eleven akselererte til videregaende skole, og hvis
eleven akselerert oppover pa ungdomsskolens trinn. Fare for at denne elevgruppen kunne
stigmatiseres ble derfor brukt som argument mot akselerasjon som tiltak innen tilpasset
opplaering. Denne utfordringen er diskutert av Mathiesen (2009). Bakgrunnen er Mathiesens
Sunnlandprosjekt, hvor en gruppe serlig realfagssterke elever ble tatt ut av tradisjonell

undervisning for a styrke den tilpassede opplaringen. | prosjektperioden ble det gjennomfart
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bade hospitering til videregaende skoler og ulike fagmilje ved NTNU. Rapporten konkluderte
med at stigmatisering av elevgruppen ikke ble det forventede og fryktede problemet.
Ansvarlig for prosjektet og deltakerne opplevde heller at elever som ikke deltok i prosjektet
na gnsket a vaere med i gruppen. Nerdestempelet ble derfor ikke et problem, som farst antatt
(Mathiesen 2009, s. 30).

5.3.1 Kort fortalt

Studiens tredje forskningsspgrsmal lgd: Hvordan ser lerere pa bruken av akselerasjon i

pensum for denne elevgruppen?

Studien har vist at lzerernes syn pa akselerasjon i pensum for disse elevene var delt. Pa den
ene siden sto laererne som mente at dagens naturfagundervisning hemmet de seerlig sterke
elevenes faglige utvikling. Akselerasjon i pensum var i sd mate et egnet tiltak for tilpasset
opplaering. Pa den andre siden sto de leererne som var skeptisk til dette tiltaket med tanke pa
elevenes faglige og sosiale utfordringer. Ingen av lerere hadde erfaringer med akselerasjon i

pensum for sine elever.

5.4 Individuelle utviklingsplaner som dokumentasjonsverktagy

Studien viste at de individuelle utviklingsplanene for serlig naturfagsterke elever ikke
fungerte slik som laererne selv gnsket. Pa grunn av vage malsetninger og lite definerte
utviklingsomrader var sarlig naturfagsterke elevers IUP ikke anset som et egnet
dokumentasjonsverktay for tilpasset opplaring. Dette var i motsetning til gjennomsnittseleven
og elevene med lerevansker som hadde tydeligere utviklingsomrader i sin IUP. Konklusjonen
ble at den naveerende IUP lgsningen passet best for elever med laerevansker og
gjennomsnittselevene. Denne konklusjonen er interessant med tanke pa Lundes (2008)
resultater som viste at individuelle utviklingsplaner antas a passe best for sterke elever
(Lunde, 2008, s. 69). Empirien var hentet fra en barneskole som arbeidet ut fra en mer
detaljert IUP - modell hvor elevene blant annet benyttet seg av stegark og portefglje i
undervisningen. Dette gjer at Lundes studie ikke er direkte sammenlignbar med denne
studiens skole og arbeid med IUP. Tar man dette i betraktning er det likevel interessant a se
pa de to studienes ulikheter i maten a praktisere tilpasset opplaring pa gjennom individuelle

utviklingsplaner. Studien til Lunde tar utgangspunkt i en modell hvor elevene ukentlig far
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arbeide for & oppna malene som er nedfelt i elevens IUP. Skolen hvor min studie ble
gjennomfart tok pa sin side i bruk en modell hvor elevenes IUP kun ble brukt ved
kontaktmgter. Elevene jobber ikke individuelt for & oppna de faglige malene som er nedfelt i
de ulike IUPene. Elevenes IUP ble derfor ikke benyttet aktivt i undervisningen og man kan
derfor ikke knytte elevenes IUP til det som skjer i klasserommet. Man kan heller konkludere
med at hver enkelt IUP er individuelt tilpasset, uten at dette er synlig i opplaeringen.

Det er i tillegg interessant & se pa hvordan Lundes skole vektla metakognisjon. Arbeidet med
IUP skulle forbedre elevenes evne til & kontrollere hva de forsto og hva de ikke forsto. Det
handlet derfor i stor grad om & oppna ferdigheter innen refleksjon og kritisk tenkning. Kritisk
tenkning og metakognisjon er ogsa noe teorien rundt seerlig naturfagsterke elever vektlegger. |
falge Taber (2007) er det tre konkrete faktorer naturfaglarere kan se etter nar de skal
identifisere serlig naturfagsterke elever. Disse tre er naturvitenskapelig nysgjerrighet,
kognitive ferdigheter og metakognitive ferdigheter. Videre oppfordres det til at denne
elevgruppen bar fa muligheter til & utvikle sine metakognitive ferdigheter (Taber, 2007). |
min studie var det kun to lzerere som jevnlig benyttet seg av oppgaver som involverte kritisk
tenkning. Det kan derfor tenkes at metakognisjon og oppgaver knyttet til kritisk tenkning kan
veere en del av de serlig naturfagsterke elevenes ferdighetsmal og utviklingsomrader i
fremtidens planer. Blir dette gjennomfart vil leererne ta i bruk prosessorientert berikelse.
Denne formen for berikelse vektlegger elevenes hgyere mentale prosesser (Schiver og Maker,
2003).

Nar det gjaldt de individuelle utviklingsplanene var det tydelige holdningsforskjeller ved
enkelte temaer innenfor omradet. For det farste var det klare forskjeller pa hvordan lererne
prioriterte naturfaget i planene. Pa den ene siden sto leererne som fulgte de kommunale
anbefalingene og derfor bevisst nedprioriterte naturfaget. Pa den andre siden sto leererne som
ikke vektla basisfagene mer enn naturfaget. Disse mente at det ikke var vesentlig forskjell i
arbeidsmengde og at de derfor ikke sa noen grunn til & vektlegge et fag mer enn et annet. For
det andre ble det ogsa gitt klare uttrykk for at de individuelle utviklingsplanene for serlig
naturfagsterke elever ikke fungerte slik som laererne mente de burde. Begrunnelsene var
todelt. Noen innsa at eget arbeid ikke var gjort godt nok, mens andre anklaget kommunen for

a pafare leererne flere oppgaver uten a frigjere tid til arbeidet.
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Alle leererne mente at de individuelle utviklingsplanene burde forbedres for de serlig
naturfagsterke elevene. Learerne sa et klart potensial ved at bade akselerasjon i pensum og
berikelse av undervisningen kunne, og burde, inngd i en IUP for en sarlig naturfagssterk elev.
Utfordringen 13 i & fa gjennomfart tiltakene. Leererne presiserte at de matte fa tid til a
gjennomfgre det som ble nedfelt i den seerlig sterke elevenes IUP. Hvis lareren skrev ned en
plan for berikelse til en serlig sterk elev matte vedkommende veere sikker pa at berikelsen ble
gjennomfart. Dersom noe ble nedfelt i den individuelle utviklingsplanen uten & bli
gjennomfart kunne dette sla tilbake pa lereren. Flere av informantene uttrykte en skepsis il
dokumentasjonskravet i elevenes IUP. Her antydet flere en frykt for & dokumentere noe som
ikke ble gjennomfart. Dette kunne i verste fall fare til saksmal mot skolen mente enkelte av
lererne. Konklusjonen ble derfor at det var bedre & gjennomfgre noe som ikke var nedfelt i

elevens IUP, enn at planlagte tiltak ikke ble gjennomfart.

Til tross for denne skepsisen var det en tydelig vilje til & forbedre de individuelle
utviklingsplanene til de serlig naturfagsterke elevene. Flere lzerere antydet at IUP for denne
elevgruppen hadde betydelig potensial, men slik situasjonen var i dag ble mulighetene
begrenset av manglende tid. Det kan trekkes paralleller til teorien som kan tyde pa at
individuelle utviklingsplaner kan veere et egnet verktay for tilpasset opplering for
elevgruppen. | falge Schiver og Marker (2003) var hovedelementet i et berikelsesprogram at
det matte foreligge en systematisk plan for tilvekst av elevenes laring (Schiver og Maker,
2003). Dermed er det tenkelig at individuelle utviklingsplaner kan bli et fullverdig
dokumentasjonsverktgy bade for elever, foresatte og naturfaglarere dersom tydelige planer
for berikelse eller akselerasjon implementeres for szrlig naturfagsterke elever. Dette ga ogsa

naturfaglaererne tydelig uttrykk for.

5.4.1 Kort fortalt

Studiens fjerde forskningsspersmal lgd: Hvilke faktorer skal til for at individuelle

utviklingsplaner fungerer som et dokumentasjonsverktay for serlig sterke naturfagelever?
Studien har vist klare holdningsforskjeller blant leererne til arbeidet med IUP. For at serlig

naturfagsterke elever skal fa en velfungerende IUP matte naturfaget likestilles med

basisfagene. Deretter ma elevenes utviklingsomrader tydeliggjeres og konkrete planer for
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tilpasset opplaring klargjares. For at dette skulle bli en realitet mente enkelte leerere at det var
behov for mer avsatt tid til arbeidet.

5.5 Begrensninger

Nar leererne uttrykker at de er lite forngyd med den tilpassede opplaringen for denne
elevgruppen kan det veere fruktbart & diskutere arsaker til misngyen. Hvis den tilpassede
opplaringen i stor grad er fravaerende er det grunn til & tro at det ma ligge noen klare

begrensninger for fraveeret.

Jeg har allerede diskutert lzerernes manglende formelle kompetanse. Naturfagleererne som
hadde formell fordypning i matematikk hadde en klar tendens til a trekke paralleller og
eksemplifisere fra matematikkfaget. Vi sa en starre mer utbredt bruk av berikelse i
matematikkundervisningen og kan lete etter arsaker til dette. Det er grunn til & anta at
leerernes faglige dybde kommer til uttrykk i det faglige samarbeidet. VVed en velfungerende
matematikkseksjon med faglig tyngde vil leererne kunne utfylle hverandre og pa den maten
lette samarbeidet. Til motsetning kan en naturfagseksjon uten tilstrekkelig kompetanse bade
fa konsekvenser for naturfaglererne og naturfagundervisningen. Informantene bekreftet at
manglende samarbeid mellom skolens naturfaglerere var en utfordring. Sviktende samarbeid
mellom naturfaglarerne ble derfor nevnt som en av hovedarsakene til at tilpasset opplaering
for serlig naturfagsterke elever ikke fungerte som gnsket. Med tanke pa at flere lerere
uttrykte en usikkerhet i enkelte naturfagdisipliner var det spesielt gnskelig med et samarbeid
hvor lererne utnyttet hverandres sterke sider. @kt samarbeid kan ogsa bedre den tilpassede
opplaringen for de sarlig naturfagsterke elevene. Et samarbeid pa tvers av team og trinn
kunne veert praktisert ved at man med jevne mellomrom organiserte sarlig naturfagsterke

elever i egne grupper som kunne arbeide i dybden av naturfaglige temaer.

Den andre klare begrensningen nar det gjaldt tilpasset opplaering for sarlig naturfagsterke
elever var tidsaspektet. Det manglet tid til bade planlegging og gjennomfaring av gnskede
tiltak. Mye tid ble brukt pa personlig forberedelse grunnet manglende faglig kunnskap og
dette kunne ogsa ga ut over motivasjonen til enkelte av leererne. Dette er i trad med Imsens
(1998) drgftninger om lzerernes utfordringer tilknyttet tilpasset opplaring. Pastanden er at
differensieringsproblemet tynger mange leerere og tilpasset opplering kun er et annet navn for

det samme fenomenet. Det er dermed ikke sagt at leerere ikke etterstreber prinsippet. De fleste

69



leererne bifaller tanken om tilpasset opplaering, men sliter med praksisen. Resultatet blir at
forventningene om individuell tilpasning oppleves som en stor belastning for mange laerere
(Imsen, 1998).

I denne studien var erfaringen at de individuelle utviklingsplanene ikke fungerte som et
verktay for tilpasset oppleering. Kommunale forventninger og de individuelle
utviklingsplanenes krav til dokumentasjon opplevdes som svert utfordrende for flere av
lererne. Selv om laererne stadig fikk flere palagte oppgaver og mindre tid til planlegging av
undervisningen forsvant ikke forventningene om tilpasset opplaering. Dette var en
problemstilling flere av informantene diskuterte i tilknytning til hva som begrenset tilpasset

opplering.

Rammefaktorer som leerertetthet, romlgsninger, utstyr og penger var ogsa tiltak som kunne
forbedres, men var i fglge leererne i mindre grad begrensende for tilpasset opplaring for
elevgruppen enn tids- og samarbeidsaspektet. Utfordringer tilknyttet rammefaktorene ble ofte
oppfattet som noe som kom i tillegg til bekymringen om manglende tilpasset opplaring for
elevgruppen. Dette bidro til a styrke helhetshildet som problematisk. I den forbindelse
rapporteres det bade om problemer knyttet til strukturelle og materielle forhold i dagens skole.
Mange av disse kunne vert lgst ved bedre gkonomiske, materielle og fysiske ressurser
(Imsen, 1998). I denne studien var det knyttet mest bekymring til de strukturelle utfordringene
ved manglende lerertetthet. @kt leerertetthet kunne ha lettet arbeidet med tilpasset opplaring
for de saerlig naturfagsterke elevene bade nar det gjaldt planlegging og gjennomfaring av
naturfagundervisningen. Ved & ha ansvar for en mindre elevgruppe vil man enklere ha kunnet
tilpasset oppleeringen til den enkelte. Ved gkt lerertetthet kunne det ogsa tenkes at man hadde
starre muligheter for a trekke ut enkelte elevgrupper, for eksempel szrlig sterke elever.
Dermed ville mulighetene for en praksis med akselerasjonens hurtigtogklasser, eller

berikelsens pullout programmer blitt mer aktuell.

5.5.1 "lkke i naturfag, men i matematikk derimot...”

| forbindelse med begrensinger for tilpasset opplaring vil det i det falgende bli presenter et
tilleggsfunn som er av interesse. Av studiens syv naturfaglerere underviste fem i
matematikkfaget. Fire av disse leererne hadde formell utdanning i matematikk med minst 60

studiepoeng i faget. Leererne hadde dermed mer formell utdanning innen matematikk enn i
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naturfag. Pa bakgrunn av dette er det interessant at disse laererne til stadighet refererte til
matematikkfaget nar de skulle snakke om tilpasset oppleering for seerlig naturfagsterke elever.
Hele 33 ganger i lgpet av intervjuene trakk leererne direkte inn matematikkfaget som
eksempler pa hvordan de tilpasset opplaringen. Her ga leererne uttrykk for at berikelse av

undervisningen var vanligere i matematikk enn i naturfaget. | den forbindelse uttalte en larer:

I naturfaget sa har vi ikke fatt til & brukt det s& mye, men i matematikken sa har jeg fatt til & differensiert
slik at jeg har en gruppe som er veldig sterk. De kan jeg gi litt ekstra noen ganger [...] Men det er jo det
at det er lett for at serlig sterke elever kan bli litt lat pa grunn av manglende utfordringer. Altsa de detter
av. Og der har vi vel en vei & ga. Det er derfor jeg gjer som jeg gjer i matematikk da, ferst og fremst
(Leerer 7).

En annen laerer kunne fortelle at han hadde en szrlig matematikksterk elev som hadde fatt
tilgang til neste ars leerebok i matematikk. Denne formen for innholdsorientert berikelse
fungerte bra og eleven jobbet selvstendig med mattematikkboka nar han hadde tid. Nar
lzererne skulle reflektere over ulike former for berikelse i naturfag ble det flere ganger gitt

eksempler pa hvordan de hadde lgst dette i matematikkfaget.

Det kan vere interessant a diskutere mulige arsaker til at leererne til stadighet henviste til
arbeidsformer og lgsninger i matematikken. Jeg tar utgangspunkt i to mulige arsaker:
karteleggingsverktay og kompetanse. Den farste arsaken viser til at det ble gjort rede for det
digitale kartleggingsverktayet Kartleggeren som blant annet ble benyttet i matematikk. Dette
er et hjelpemiddel som i fglge leererne tydelig identifiserte seerlig matematikksterke elever. En

leerer eksemplifiserte:

Men jeg ser jo pa kartleggeren. Vi har jo 100 i snitt i matematikk, og jeg har en som har 377. 100 er
snitt i landet og han har altsa 377. Han gir jeg jo videregaende i 8. Jeg gir han jo slike oppgaver, jeg er
sikker pa han [...] (Larer 7).

Det kan tenkes at tidlig kartlegging kan lette arbeidet med disse elevene senere i skolelgpet.
Med Kartleggeren fikk matematikklererne raskt avklart hvem som hadde behov for ekstra
utfordringer som del av den tilpassede opplaringen. Dette er i trad med Gardners tanker om
tidlig innsats mot spesifikke intelligenser. | dette tilfelle oppdages elevenes ulike styrker ved
hjelp av Kartleggeren og lererne kan da for eksempel velge a styrke de srlig
matematikksterke elevenes logisk — matematiske intelligens. Nar det gjaldt naturfaget blir
motargumentasjonen til denne pastanden at laererne allerede hadde klare tanker om hvilke

elever som var serlig naturfagsterk. Fravaer av handfast kartlegging kan derfor ikke veere en
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fullgod forklaring pa manglende tilpasset oppleering for denne elevgruppen. Lererne kunne
ogsa her velge a utvikle elevenes spesifikke intelligenser som benyttes i naturfaget. | kapittel
4.1.2 diskuterte ogsa flere lerere at seerlig matematikksterke elever ofte var de samme som
ble ansett som serlig sterk i naturfag. Denne pastanden bekreftets i Sunnlandrapporten hvor
man sa en korrelasjon mellom gode ferdigheter i matematikk og gode ferdigheter i naturfag
(Mathiesen, 2009). Med dette som utgangspunkt kan det vaere hensiktmessig a ogsa se pa
resultatene fra Kartleggeren i matematikk nar lzererne skal definere hvilke elever som kan

veere s&rlig sterk i naturfag.

Den andre arsaken tar utgangspunkt i betydningen av leerernes fagkompetanse. Jeg gjentar at
ingen av de spurte informantene hadde formell naturfagutdanning, utover lereskolens
obligatoriske halvarsenhet NSM. Flere lzrere forklarte at manglende tilpasset opplering for
serlig naturfagsterke elever hadde rot i manglende naturfaglig kompetanse. En lerer
sammenlignet de sarlig naturfagsterke elevenes IUP med saerlig matematikksterke elevers
IUP:

A sette nye mal, det gér an. Jeg har skrevet mél uten at vi kan konkretisere méalet utover videre
ungdomsskolepensum, sé er det mer det at elevene skal fa utfordringer ut over ungdomskolepensum for
a bidra motivasjonen innenfor ulike omrader for eksempel i matematikk. Der har jeg problemer i
naturfag fordi det foler jeg at jeg ikke er god nok selv. Mangler kunnskaper som virkelig kan briljere
videre i naturfag... og det er jo et problem. (Larer 3)

En annen laerer mente at tilpasset opplaring for sarlig naturfagsterke elever ble begrenset pa
grunn av manglende faglig, pedagogisk og didaktisk kompetanse hos lareren. Laereren tok
utgangspunkt i personlig erfaring ved uttalelsen ”Personlig faler jeg jo det da, at jeg gjerne
kunne hatt litt mer kompetanse. Men jeg skal jo ikke snakke for andre leererne pa skolen her.
Det finnes mange flinke naturfagleerere her da, det gjar det” (Larer 6). En slik uttalelse vitner
om at tilstrekkelig kompetanse er viktig nar man skal tilpasse undervisningen for denne
elevgruppen. Flere lzerere hadde fra tidligere relevant arbeidserfaring hvor hgy naturfaglig
kompetanse i stor grad ble benyttet. Dette er anvendelig arbeidserfaring som ikke skal
undervurderes. Nar flere laerere likevel uttrykker usikkerhet til egen naturfaglige kompetanse

ber man se pa dette som et omrade til forbedring.
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5.5.2. Kort fortalt

Studiens siste forskningsspgrsmal lgd: Hva begrenser tilpasset oppleering for serlig

naturfagsterke elever?

Studien har vist at det i hovedsak var fire faktorer som begrenset tilpasset opplering for
elevgruppen pa studiens skole. Begrensede faktorer var mangel pa samarbeid, mangel pa tid,
ulike rammefaktorer og utfordringer tilknyttet egen faglige kompetanse i naturfaget.

Betydningsgraden av de ulike faktorene opplevdes noe ulikt av leererne.

5.6 Skolens vei videre

Jeg vil videre diskutere hvordan studiens skole kan arbeide videre for & bedre den tilpassede
opplaeringen for sine seerlig naturfagsterke elever. Far jeg presenterer mulige tiltak vil jeg
farst legitimere egen rolle i dette. Som forsker har jeg ikke grunnlag for verken & komme med
direkte anbefalinger eller stille krav til endring av skolens praksis. Diskusjonen er ment som
en presentasjon av de mulighetene skolen kan benytte seg av dersom det er gnskelig. Farst og
fremst blir det sentralt & diskutere om hvordan lerernes positive holdninger skal komme til
uttrykk i praksis. Forslagene er basert pa teori rundt sarlig naturfagsterke elever og laerernes

uttalelser i intervjuene.

5.6.1 Umiddelbare tiltak

Jeg vil ferst avklare hva leererne umiddelbart kan gjare noe med. @kt fokus mot disse elevene
er en god start. Flere laerere uttrykte at denne elevgruppen tradisjonelt hadde fatt lite
oppmerksomhet pa skolen og at mange av problemstillingene som ble tatt opp i intervjuene
ikke hadde veert oppe til diskusjon tidligere. Dette farte til at flere uttrykte en takknemlighet
for at de fikk overveie spgrsmal hvor man matte evaluere egen praksis. Uttalelsen fra laerer 3
bekrefter denne pastanden: “Egentlig burde alle hatt en sann runde fordi de far reflektert rundt
de ting som man ikke rekker og tenke over egentlig ellers. Sa det var veldig greit. Det gikk
opp noen lys for meg!”. Intervjuene i seg selv hadde dermed en aktualiserende effekt og bidro
til & rette fokus mot elevgruppen. Videre ma jobben gjgres av leererne pa skolen, gjerne i
fellesskap. Det gnskede samarbeidet ma iverksettes slik at leererne bade far utnyttet sine

kompetanser pa en bedre mate og sammen planlegge tiltak for tilpasset opplaering. En mate a
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starte et slikt samarbeid pa kan veere at naturfagseksjonen igjen kommer pa fote med faste
mgtetider. Dette er noe som vil gagne alle elever, ikke bare de serlig sterke.

Det kan deretter nedfelles en tiltaksplan med konkrete tiltak som setter fokus pa tilpasset
opplering for de seerlig naturfagsterke elevene. En slik plan kan inneholde prosjekter for
berikelse og akselerasjon. | farste omgang kan det veere hensiktsmessig at skolens lerere
fokuserer pa berikende tiltak knyttet til undervisningen. De laererne som allerede benytter seg
av oppgaver knyttet til problemlgsning og kritisk tenkning bgr dele disse erfaringene. Dersom
det er gnskelig er en mulig lgsning at leererne i enkelte perioder kan organisere
undervisningen etter faglig niva. Dette fordrer avtale med skolens rektor og noe organisering
fra naturfagseksjonen. Studien har vist at lovverket begrenser dette som permanent Igsning,

men muligheten kan sees pa som et berikende tiltak ved enkelte naturfaglige emner.

Nar de serlig naturfagsterke elevene blir raskere ferdig med oppgaver som blir gjort i
fellesskap med klassen var leererne kritisk til egen praksis og uttrykte et gnske om a endre
denne. Belgnningssystem ved at elevene far arbeide med lekseplaner er lite egnet for denne
elevgruppen. Her kan berikende tiltak i form av pensum tilhgrende hayere klassetrinn,
oppgaver som gar i dybden av temaer eller egendefinerte naturfagprosjekter benyttes.

Til slutt vil det vaere hensiktsmessig at de planlagte tiltakene samtidig nedfelles i de sarlig
naturfagsterke elevenes individuelle utviklingsplaner. Blir dette gjennomfart vil elevenes
ferdigheter i faget klargjares og tiltak for utvikling kan bli presentert. Resultatet kan da bli en
bedre faglig dokumentasjon som bade kommer laereren og eleven til gode. Presenterer man
planlagte tiltak kan dette samtidig lette problemet med manglende utviklingsomrader og man

unngar vage mal som ” & vere godt forberedt til praver”.

5.6.2 Fremtidige tiltak

Av mer langsiktige tiltak kan skolens naturfagleerere samarbeide rundt en felles
kartleggingspraksis for szrlig naturfagsterke elever. Laererne har allerede kommet langt pa vei
nar det gjelder karakteristikk av disse elevene. Ved for eksempel a benytte seg av skjemaet
high ability checklist, som illustrert pa side 14 har man da et oversiktlig verktgy til bruk ved
dokumentasjon i den kvalitative kartleggingen. Nar kartleggingen er gjennomfart kan mer

langsiktige tiltak planlegges.
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De to tiltakene som var mest gnsket fra laerernes side var berikelse i form av ekstra valgfag og
akselerasjon ved at elevene fikk mulighet til a ta naturfag i videregaende skole. Nar det
gjelder naturfaglige emner som ekstra valgfag kan dette gnsket innfris ved at skolen benytter
seg at Kunnskapsdepartementets regel om at skoleeier kan omdisponere inntil 25 % av timene
I enkelte fag. Dette er en mulighet som er beskrevet i dokumentet Innfgring av
Kunnskapslaftet. Her er det nedfelt falgende mulighet:

Skoleeier kan omdisponere inntil 25 prosent av timene som er fastsatt i det enkelte fag for enkeltelever
nar det er grunn til & anta at dette vil kunne fare til bedre maloppnaelse i fagene samlet sett for den
enkelte elev (Kunnskapsdepartementet, 2008).

Dette apner for at elevene kan tilbys egne fordypningsemner blant annet i naturfag og
lgsingen kan bli tilnaermet lik den gamle valgfagsordningen. Blindheim ungdomsskole pa
Sunnmagre er en av ungdomsskolene som har benyttet seg av denne muligheten i realfag.
Utdypende informasjon om dette finnes ved a falge litteraturlisten (Blindheim ungdomsskole,
2008).

Nar det gjelder leerernes gnske om akselerasjon ber farst og fremst skolens praksis med
hospitering til videregaende fortsette. Ved en god Kkartleggingspraksis kan det tenkes at disse
elevene i tillegg kan avlegge eksamen i naturfag i henhold til Oppleringslovens § 1-14.
Hospiteringen til videregaende vil da ga fra & vere et berikende tiltak til et tiltak hvor elevene

ogsa akselerer i pensum.

Jeg vil presisere at disse to mulighetene innen berikelse og akselerasjon krever
organisatoriske omveltninger og ma veere avklart med bade rektor, videregaende skoler og
kommunale instanser far de iverksettes. Dette er likevel muligheter som kan utarbeides med
tanke pa tilpasset opplearing for szrlig naturfagsterke elever. Det er altsa fult mulig for
naturfagleererne pa studiens skole a oppfylle sine gnsker om tilpasset opplaring for sarlig
naturfagsterke elever. Her finnes bade konkrete tiltak som kan iverksettes umiddelbart og mer

langsiktige tiltak som krever starre endringer og noe mer planlegging.
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Kapittel 6 Avsluttende kommentarer

6.1 Konklusjon

Denne studien har forsgkt a svare pa fglgende problemstilling:

Hvordan opplever laerere tilpasset oppleering for serlig naturfagsterke elever i

ungdomsskolen?

Mine funn indikerer at flere lzerere opplever tilpasset opplaering for serlig naturfagsterke
elever som sveert utfordrende. Bakgrunnen for dette ligger i de svarene leererne har gitt ved
hjelp av studiens forskningsspgrsmal. Etter endt studie vil jeg konkludere med at tilpasset

opplering for serlig naturfagsterke elever i hovedsak kan deles inn i tre hovedutfordringer:

o Utfordringer nar det gjelder kartlegging
e Utfordringer nar det gjelder a gjennomfare hensiktsmessige tiltak med adekvate
utfordringer til elevene

e Utfordringer nér det gjelder dokumentasjon

Disse utfordringene blir forsterket av ulike forhold som preger leerernes skolehverdag og gjer
det problematisk & fa til en velfungerende praksis. Eksempler pa forhold som i denne studien
kan betraktes som begrensende er manglende tid, mangel pa samarbeid, ulike rammefaktorer

og usikkerhet tilknyttet egen kompetanse i naturfaget.

Pa enkelte omrader har vi sett en variasjon i leerernes opplevelse av tilpasset opplaring for
denne elevgruppen. Usikkerhet tilknyttet kartleggingspraksis av elevgruppen kan fare til at
lererne har ulike metoder for kartleggingen. Den radende kartleggingspraksisen var
produktorientert og bygget pa ensidig informasjon. Learerne vektla likevel standardiserte
praver ulikt og dette kan fa falger for hvilke elever som blir identifisert som serlig sterke i
naturfag. En mer grundigere og standardisert kartlegging kan veere fordelaktig far eventuelle

tiltak igangsettes for elevgruppen.

I tillegg ma leererne ha tilstrekkelig kunnskap om hvilke tiltak som kan igangsettes for

elevgruppen. Dette fordrer at leereren er trygg pa egen naturfaglige kompetanse og er kjent
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med tiltak som er i trdd med teori rundt serlig sterke elevers behov. Studien viser at enkelte
leerere har erfaring med berikelse av undervisningen, mens akselerasjon ikke blir benyttet.
Leererne uttrykte misngye med egen praksis pa dette omradet og flere savnet konkrete tiltak

for denne elevgruppen.

Det bar ogsa dokumenteres hva elevene har gjennomfart av szrskilte tiltak. Dette vil lette
samarbeidet bade mellom lzrere pa skolen, mellom larere og foresatte, og mellom de
involverte ved overgang til videre skolegang. Skolens bruk av IUP kan i fglge leererne vaere et
egnet verktay til dette, men ndverende praksis krever en endring. Laerene sa et tydelig
forbedringspotensial ved searlig naturfagsterke elevers IUP og uttrykte et gnske om a endre pa
navarende rutiner. Dette kunne fare til bedret dokumentasjonspraksis i elevenes IUP og

samtidig bidra til gkt fokus pa de serlig naturfagsterke elevene.

I sin helhet har studien vist at opplevelsen av tilpasset opplaring for sezrlig sterke elever er et
sammensatt fenomen. Oppleringen bgar tilpasses med utgangspunkt i felles kartlegging,
organiserte og gjennomtenkte tiltak og tydelig dokumentasjon for senere skolegang.

Jeg har ved flere anledninger bemerket at laerernes tilbakemeldinger har veert varierende og til
dels sprikende. Dette, i tillegg til et begrenset antall informanter, gjar generaliserbarhet
umulig. Min hensikt har likevel ikke vert a slutte fra én til mange. Derimot har malet veert &

fa frem ulike nyanser av fenomenet tilpasset opplaring ovenfor sarlig naturfagsterke elever.

Jeg vil understreke at resultatene kun er gyldig for denne studien og at man bar veere forsiktig
med a pasta at leerernes opplevelser er overfgrbare til andre naturfaglaerere i andre kontekster.
Til tross for at min studie ikke kan gjgres allmenn gyldig kan den likevel belyse sider ved
serlig naturfagsterke elever som kan betraktes som allmenn interessante. Jeg mener og tror
jeg har klart og avdekke noen fenomener som kan veere til inspirasjon i veien videre mot en
mer helhetlig forstaelse av tilpasset opplearing for sarlig naturfagsterke elever. Dette er en

verdi i seg selv.

6.2 Resultatenes konsekvenser

Studiens resultater sier noe om hvordan elevgruppen serlig naturfagsterke elever blir ivaretatt

pa en utvalgt ungdomsskole. Med dette som utgangspunkt kan man forsgke a se resultatene i
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et bredere perspektiv. Dersom man antar at man kan finne liknende resultater pa andre
ungdomsskoler, hvilke konsekvenser kan da disse resultatene fare til?

Mine funn viser at prinsippet om tilpasset opplaring oppleves som vanskelig pa denne skolen.
Opplearingsloven sier at opplaringen skal tilpasses bade evner og forutsetninger til hver
enkelt elev. Tilpasset oppleering som prinsipp og ideologi er her sentralt. Med
Kunnskapslgftet ble tilpasset opplaering satt enda mer i fokus. Utdanningsdirektoratet (2006)
har i dokumentet Prinsipp for opplaringa i Kunnskapslgftet utdypet leeringsplakatens mal

nermere. Laringsplakatens mal om tilpasset opplaring begrunnes ut fra blant annet:

Opplaringa skal leggjast til rette slik at elevane skal kunne gi noko til fellesskapet og ogsé kunne
oppleve gleda ved & meistre og & nd mala sine. Alle elevar skal i arbeidet med faga fa mate utfordringar
som gir dei noko & strekkje seg mot, og som dei kan meistre pé eiga hand eller saman med andre. Det
gjeld ogsa elevar med serlege vanskar eller serlege evner og talent pa ulike omrade
(Utdanningsdirektoratet, 2006)

Vi ser at tilpasset opplaering ogsa skal gjelde for de elevene med sarlige evner og talenter.
Med utgangspunkt i studiens empiri ble naturfagundervisningen planlagt ut fra
gjennomsnittselevene og elevene med leerevansker. Konsekvensen av dette ble at de serlig
sterke elevene som ikke fikk adekvate utfordringer, ble raskt ferdig og kjedet seg. Leererne
viser gode holdninger og uttrykker et tydelig enske om bedret tilpasset oppleering for
elevgruppen, men innfrir ikke i en travel arbeidshverdag. Vi ser at ideologi og praksis ikke

stemmer overens.

| forbindelse med tilpasset oppleering for serlig naturfagsterke elever ma man ha kunnskaper
om hvordan dette kan gjennomfares. Gjennom studiens empiri har jeg vist at de to vanligste
tiltakene inn mot denne elevgruppen, berikelse av undervisningen og akselerasjon i pensum, i
liten grad blir benyttet i skolen. @kt bevissthet rundt serlig sterke elever og gkt kompetanse
om akselerasjon og berikelse blir derfor sentralt a formidle ut i skoleverket. Nar det gjelder
ungdomsskoleleerere ber disse vaere oppmerksom pa mulighetene som ligger i
Opplearingslovens § 1-14. Som jeg tidligere har vert inne pa apnes det her for at elever med
tilstrekkelig kompetanse blant annet kan falge opplaringen i naturfag pa videregaende.

Det kreves en bred naturfaglig kunnskap for & undervise i naturfag i ungdomsskolen.
Manglende kunnskap vil gjegre seg spesielt gjeldene nar man skal tilrettelegge undervisningen

for saerlig sterke elever. Mine informanter hadde ikke formell kompetanse innen naturfag, og
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det er grunn til & tro at dette er tilfelle pa flere norske ungdomsskoler. Nar studien viser
leerernes faglige utfordringer styrker dette argumentet om krav til faglig fordypning i de
fagene man underviser pa ungdomsskolen. En larer som personlig ikke mestrer faget vil
heller ikke ha mulighet til & tilpasse undervisningen til den eleven som har kunnskaper utover
det som er beskrevet i leereboka. Vi har en tendens til & sammenligne oss med Finlands gode
PISA — resultater i naturfag. Den finske laererutdanningens minstekrav til mastergrad er
dermed vann til mglla for de som mener at norske leerere ikke har tilstrekkelig faglig
kompetanse. Utviklingen i den norske laererutdanningen med spesialisering mot barne- eller

ungdomsskole er derfor interessant i denne sammenhengen.

Studien viser derfor flere omrader som er aktuell for videre forskning. Det finnes knapt
litteratur rundt seerlig sterke elever i en norsk kontekst. Ulike forskningsprosjekter som setter
fokus pa tilpasset opplaring for denne elevgruppen gjennom bruk av berikelse og
akselerasjon hadde veert interessant. Pa samme mate ser vi en hyppigere bruk av individuelle
utviklingsplaner ogsa i den norske skole. Hvordan disse kan brukes mer aktivt inn mot
elevgruppen vil ogsa veere av interesse i fremtidige prosjekter. Dermed kan vi i fremtiden fa
svar pa hvilke arbeidsmetoder som bade er gjennomfarbare for naturfaglererne og som de

serlig sterke naturfagelevene far tilstrekkelig utbytte av.

6.3 Fremtiden i vare hender

Som tidligere nevnt oppfordret Gudmund Hernes til & fa mer kompetanse ut av befolkningens
talent. En god start er & ta vare pa de elevene som har tydelige begavelser pa enkelte omrader.
Vi diskuterer med voldsomt engasjement 16 aringen som spiller pa Rosenborg, men vegrer
oss for a snakke om talenter i skolen. Da blir det politikk, og det er betent. Studien har ingen
politisk undertone, men jobber ut fra de lover og bestemmelser som allerede foreligger.
Tilpasset opplearing skal gjelde alle elever pa alle ferdighetsnivaer. Jeg haper at jeg gjennom
mine funn og drgftninger har gitt leseren refleksjoner rundt elevgruppen sarlig naturfagsterke
elever. Kanskje kan disse refleksjonene bidra til videre forskning pa omradet. Jeg haper ogsa
studien kan inspirere naturfaglarere til gkt fokus pa tilpasset opplaring for sine serlig sterke

elever. De vet best hvor skoen trykker, de som har den pa.

Kunnskap om elevgruppen ma frem i lyset og skolelysene ma tennes

79



Referanser

Aldermann, T. (2008). Meeting the needs of your most able pupils: Science. Oxon: Routledge.

Blindheim ungdomsskole (2008). Profilfag Blindheim ungdomsskole. Hentet 22. april 2010
fra http://gs.alesund.kommune.no/BLINDHEIMUS/profilfag.htm

Briseid, L.G. (2006). Tilpasset opplering og flerfaglig samarbeid — fra lov til praksis.
Kristiansand: Hgyskoleforlaget AS.

Colangelo, N. Assouline, S.G. og Gross M.U.M (2004). A Nation Deceived: How Schools
Hold Back America’s Brightest Students- Volume 1. lowa: The Templeton National

Report on Acceleration.

Det kongelige kirke- og utdannings- og forskningsdepartement (1996). Leereplanverket
for den 10-arige grunnskolen - L97. Oslo: GAN Grafisk AS.

Eurydice (2006). Specific Educational Measures to Promote all Forms of Giftedness at

School in Europe. Brussel: Directorate — General for Education and Culture.

Fagbokforlaget (2010). Kartleggeren. Hentet 8. april 2010 fra
http://www.fagbokforlaget.no/?artikkelid=372

Forskningsetiske komiteer (2006). Forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap,
humaniora, juss og teologi. Hentet 4. januar 2010 fra

http://www.etikkom.no/no/Forskningsetikk/Etiske-retningslinjer/Samfunnsvitenskap-

jus-og-humaniora/

Gardner, H. (1999). Den intelligente skole. Kgbenhavn: Gyldendal.

Gilbert, J. og Newberry, M. (2007). The characteristics of the gifted and exceptionally able in
science. I: Taber, K.S. (red.). Science education for gifted learners (s. 15-32). Oxon:

Routledge.

Hayes, J.R. (1989). Cognitive processes in creativity. I: Glover, J.A. Ronning, R.R. og
Reynolds, C.R. (red.). Handbook of creativity. New York: Plenum Press.

80


http://gs.alesund.kommune.no/BLINDHEIMUS/profilfag.htm
http://www.fagbokforlaget.no/?artikkelid=372
http://www.etikkom.no/no/Forskningsetikk/Etiske-retningslinjer/Samfunnsvitenskap-jus-og-humaniora/
http://www.etikkom.no/no/Forskningsetikk/Etiske-retningslinjer/Samfunnsvitenskap-jus-og-humaniora/

Heller, K.A. (1993). Scientific ability. I: Ciba Foundation. The origins and development of
high ability (s. 139-147). West Sussex: John Wiley & Sons Ltd.

Hoerr, T. R. (2007). Hvordan bli en skole med mange intelligenser. Oslo: Abstrakt forlag.
Hofset, A. (1970). Evnerike barn i skolen. Oslo: Universitetsforlaget.

Imsen, G. (1998). Elevenes verden — innfgring i pedagogisk psykologi. Oslo:

Universitetsforlaget.

Johannessen, A. Tufte, P.A. og Kristoffersen, L. (2005). Introduksjon til

samfunnsvitenskapelig metode. Oslo: Abstrakt forlag as.

Kolbjgrnsen, K. (2007). Tilpasset opplaring i grunnskolen — hvordan komme i gang? Oslo:
PEDLEX Norsk skoleinformasjon.

Kunnskapsdepartementet (1988). NOU 1988:28. Med viten og vilje: innstilling fra
Universitets- og hggskoleutvalget. Oslo, KUF.

Kunnskapsdepartementet (1998). Ot.prp. nr. 46, 1997-98. Om lov om grunnskolen og den
vidaregaande opplaringa (Opplaringslova). Hentet 7. april 2010 fra
http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/regpubl/otprp/19971998/otprp-nr-46-1997-
98-/31.htm1?id=159012

Kunnskapsdepartementet (1998). Stortingsmelding nr. 23, 1997-1998. Om opplearing for
barn, unge og vaksne med sarskilde behov. Hentet 12. oktober 2009 fra
http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/regpubl/stmeld/19971998/stmeld-nr-23-
1997-98-.htmI?id=430480

Kunnskapsdepartementet (2003). NOU 2003:16. | fgrste rekke — Forsterket kvalitet i en
grunnopplering for alle. Hentet 2. mai 2010 fra
http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/nouer/2003/nou-2003-16.html?id=147077

81


http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/regpubl/otprp/19971998/otprp-nr-46-1997-98-/31.html?id=159012
http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/regpubl/otprp/19971998/otprp-nr-46-1997-98-/31.html?id=159012
http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/regpubl/stmeld/19971998/stmeld-nr-23-1997-98-.html?id=430480
http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/regpubl/stmeld/19971998/stmeld-nr-23-1997-98-.html?id=430480
http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/nouer/2003/nou-2003-16.html?id=147077

Kunnskapsdepartementet (2003). Ot.prp. nr. 67, 2002-2003. Om lov om endringar i lov 17.
juli 1998 nr. 61 om grunnskolen og den vidaregaande opplaringa (Opplaringslova).
Hentet 8. mai 2010 fra
http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/regpubl/otprp/20022003/otprp-nr-67-2002-
2003-.html?id=174497

Kunnskapsdepartementet (2004). Stortingsmelding nr 30, 2003-2004. Kultur for leering.
Hentet 2. mai 2010 fra
http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/regpubl/stmeld/20032004/stmeld-nr-
0302003-2004-.htm1?id=404433

Kunnskapsdepartementet (2008). Innfaring av Kunnskapslgftet - Om fag- og timefordeling i
grunnoppleringen, tilbudsstruktur m.m. Hentet 22. april 2010 fra
http://www.regjeringen.no/upload/KD/Rundskriv/2008/F_12_08 Kunnskapsloeftet b
okmaal_280109.pdf

Kunnskapsdepartementet (2008). Stortingsmelding nr. 31, 2007-2008. Kvalitet i skolen.
Hentet 13. oktober 2009 fra
http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/regpubl/stmeld/2007-2008/stmeld-nr-31-
2007-2008-.htm1?id=516853

Kvale, S. (1997). Det kvalitative forskningsintervju. Oslo: Gyldendal Akademisk.

Kyed, O. (2007). De intelligente bgrn - Bgrn med sarlige forudseatninger. Kgbenhavn:
Aschehoug.

Lunde, K. (2008). Individuelle utviklingsplaner — et verktay for tilpasset oppleering? Hamar:
Hggskolen i Hedmark.

Maker, C.J. (1986). Education of the gifted: significant trends. I: Morris, R.J. og Blatt, B.
(red.). Special Education — Research and Trends (s.191 — 221). New York: Pergamon

Press.

Mathiesen, S.W. (2009). Tilpasset oppleering for serlig realfagsterke elever —
Sunnlandprosjektet 2005-2008. Trondheim: Skolelaboratoriet NTNU.

82


http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/regpubl/otprp/20022003/otprp-nr-67-2002-2003-.html?id=174497
http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/regpubl/otprp/20022003/otprp-nr-67-2002-2003-.html?id=174497
http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/regpubl/stmeld/20032004/stmeld-nr-0302003-2004-.html?id=404433
http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/regpubl/stmeld/20032004/stmeld-nr-0302003-2004-.html?id=404433
http://www.regjeringen.no/upload/KD/Rundskriv/2008/F_12_08_Kunnskapsloeftet_bokmaal_280109.pdf
http://www.regjeringen.no/upload/KD/Rundskriv/2008/F_12_08_Kunnskapsloeftet_bokmaal_280109.pdf
http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/regpubl/stmeld/2007-2008/stmeld-nr-31-2007-2008-.html?id=516853
http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/regpubl/stmeld/2007-2008/stmeld-nr-31-2007-2008-.html?id=516853

Monks F.J. og Ypenburg I.H. (2008). Begavede barn — en veiledning for foreldre og
pedagoger. Oslo: Abstrakt forlag.

Ontario Minestry of education (2004). The Individual Education Plan — a resource guide.
Hentet 17. oktober 2009 fra
http://www.edu.gov.on.ca/eng/general/elemsec/speced/quide/resource/iepresquid.pdf

Opplearingsloven (2004). Lov om grunnskolen og den vidaregaande opplaringa
(Oppleeringslova). Oslo: Cappelen Akademiske Forlag.

Postholm, M. B. (2005). Kvalitativ metode. En innfaring med fokus pa fenomenologi,

etnografi og kasusstudier. Oslo: Universitetsforlaget.

Robson, C. (2002). Real World Research. A Resource for Social Scientists and Practitioner-

Researchers. Oxford: Blackwell Publishers Ltd.

Schiver, W. S. og Maker C. J. (2003). New directions in Enrichment and Acceleration. I:
Colangelo, N. og Davis, G.A. (red.). Handbook of gifted Education — Third edition (s.
163 - 173). Boston: Allyn and Bacon.

Sjeberg, S. (2007). Et portrett av Howard Gardner. Hentet 13. Mai 2010 fra
http://www.utdanning.ws/templates/udf20 14841.aspx

Skogen, K. (2005). Spesialpedagogikk — en innfgring. Oslo: Universitetsforlaget.

Statistisk sentralbyra (2009). Skolar og elevar etter skolestorleik. Skoledra 2003/04-2009/10.
Hentet 30. mars 2010 fra
http://www.ssb.no/emner/04/02/20/utgrs/tab-2009-12-11-04.html

Sternberg, J. (1993). The concept of giftedness: A pentagonal implicit theory. I: Ciba
Foundation. The origins and development of high ability (s. 5-16). West Sussex: John
Wiley & Sons Ltd.

Taber, K.S. (2007). Science Education — for gifted learners. Oxon: Routledge.

Thagaard, T. (2009). Systematikk og innlevelse — en innfgring i kvalitativ metode. Bergen:

Fagbokforlaget.

83


http://www.edu.gov.on.ca/eng/general/elemsec/speced/guide/resource/iepresguid.pdf
http://www.utdanning.ws/templates/udf20____14841.aspx
http://www.ssb.no/emner/04/02/20/utgrs/tab-2009-12-11-04.html

United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (1994). The Salamanca
statement and Framework for action on special needs education. Hentet 29. oktober
2009 fra http://www.unesco.org/education/pdf/SALAMA_E.PDF

Utdanningsdirektoratet (2006). Prinsipp for oppleeringa i Kunnskapslaftet. Hentet 23. April
2010 fra http://www.utdanningsdirektoratet.no/Artikler/ Lareplaner/Prinsipp-for-

opplaringa-i-Kunnskapsloftet/

Utdanningsdirektoratet (2008). Hgring om tilbud om fag fra videregdende opplaring for
elever pa ungdomstrinnet. Hentet 19.oktober 2009 fra

http://www.udir.no/Artikler/ Hoeringer/ ferdigbehandlet/Horing-om-tilbud-om-fag-

fra-videregaende-opplaring-for-elever-pa-ungdomstrinnet/

Utdanningsdirektoratet (2008). Tilbud om fag fra videregaende opplering for elever pa
ungdomstrinnet. Hentet 19.oktober 2009 fra http://www.udir.no/Brev/Tilbud-om-fag-

fra-videregaende-opplaring-for-elever-pa-ungdomstrinnet/

Utdanningsdirektoratet (2009). Spesialundervisning - Veileder til Opplaringsloven om
spesialpedagogisk hjelp og spesialundervisning. Hentet 20. oktober 2009 fra
http://www.udir.no/upload/Brosjyrer/Veiledn_Spesialundervisn_2009.pdf

Utdannings- og forskningsdepartementet (2005). Kunnskapslgftet — lereplaner for
gjenomgaende fag i grunnskolen og videregaende opplering. Lareplaner for

grunnskolen. Midlertidig trykt utgave. Oslo: Utdanningsdirektoratet.

Zetterstrom, A. (2003). Att arbeta med IUP — Individuella utvecklingsplaner och portfolio for

forskolan och skolan. Solna: Ekelunds Forlag AB.

Zetterstrom, A. (2006). IUP och skolutveckling- individuella utvecklingsplaner som verktyg

for skolans och forskolans forbattringsarbete. Malma: Gleerups Utbildning AB.

84


http://www.unesco.org/education/pdf/SALAMA_E.PDF
http://www.utdanningsdirektoratet.no/Artikler/_Lareplaner/Prinsipp-for-opplaringa-i-Kunnskapsloftet/
http://www.utdanningsdirektoratet.no/Artikler/_Lareplaner/Prinsipp-for-opplaringa-i-Kunnskapsloftet/
http://www.udir.no/Artikler/_Hoeringer/_ferdigbehandlet/Horing-om-tilbud-om-fag-fra-videregaende-opplaring-for-elever-pa-ungdomstrinnet/
http://www.udir.no/Artikler/_Hoeringer/_ferdigbehandlet/Horing-om-tilbud-om-fag-fra-videregaende-opplaring-for-elever-pa-ungdomstrinnet/
http://www.udir.no/Brev/Tilbud-om-fag-fra-videregaende-opplaring-for-elever-pa-ungdomstrinnet/
http://www.udir.no/Brev/Tilbud-om-fag-fra-videregaende-opplaring-for-elever-pa-ungdomstrinnet/
http://www.udir.no/upload/Brosjyrer/Veiledn_Spesialundervisn_2009.pdf

Vedlegg

Vedlegg 1: Spgrreskjemaer

Vedlegg 2: Intervjuguide

Vedlegg 3: Informasjonsskriv til naturfagleerere

Vedlegg 4: Godkjenning fra NSD

Vedlegg 5 og 6: Resultater fra spgrreskjema og transkripsjoner av

intervju (vedlagt pa cd)

85



Vedlegg 1. Sparreskjemaer

Sparreskjema 1

Nar en elev blir raskere ferdig enn andre elever, hvilke av disse oppgavene gir du oftest denne

eleven?

Ranger: Eksempler pa oppgaver:

1=oftest Aldri Sjelden Av og til Ofte

Gir flere korte ensvarsoppgaver

Gir beskjed om at eleven skal lese videre

i lzeereboka

Gir oppgaver som gar grundigere inn pa
samme tema

Gir andre oppgaver i faget som ligger pa

siden av tema

Gir praktiske oppgaver som ikke er
tilknyttet faget

Gir beskjed om at eleven skal vente pa
de andre

Oppfordrer eleven til & hjelpe andre

medelever som trenger hjelp

Eleven far jobbe videre med

ukeplan/lekseplan

Andre metoder:
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Sparreskjema 2

Hvis din skole skulle differensiere undervisningen ved & sette inn tiltak som skulle sette fokus

pa denne elevgruppen, hvilken av disse ville du foretrukket?

Ranger: Eksempler pa tiltak: Ikke gnsket @nsket
1= farsteprioritet

Ekstra valgfag som for eksempel

dataprogrammering, fysikk eller kjemi
Lardagsskoler
Deltakelse pa ulike konkurranser i realfag

Pullout program (elever tas ut av
undervisningen til faste tider og har egen

"spesialleerer”)

Elevakademier som legger vekt pa hayere

leering innenfor ulike naturfagsdisipliner
Ferieleirer

Ekskursjoner til vitenskapsmuseer,

feltekskursjoner og liknende

Spesialklasser (seerlig sterke elever blir

plassert sammen og far eget opplegg)

Andre gnskede tiltak:

87



Sparreskjema 3

Hvilken av disse metodene tror du er best egnet i gkt tempo for seerlig sterke naturfagselever?

Ranger: Sveert Lite Godt Sveert
1=best Eksempler pa gkt tempo: lite egnet | egnet egnet godt
egnet egnet

At man arbeider seg raskere gjennom
leereboken og dermed far ekstra tid til
faglig fordypning

Tidligere skolestart i grunnskolen

Overhopp av ett eller flere klassetrinn

Mulighet for & ta naturfag i
videregaende skole eller pa& universitet,

men samtidig falge arstrinnets skolelgp

Tidligere overgang til videregaende

oppleering eller universitet

Andre metoder pa gkt tempo:

Sparreskjema 4

Hva tror du begrenser tilpasset oppleering for de seerlig sterke naturfagselevene?

Ranger:

1= Sveert liten | Liten Mye anft
begrenser | Eksempler pa begrensninger: betydning betyding | betydning be){tyding
mest

Manglende faglig kunnskap hos

laereren

Manglende pedagogisk og didaktisk

kunnskap hos leereren

Rammefaktorer (rom, timeplan og

leerertetthet)
Mangel pa utstyr
Mangel pa penger
Mangel pa tid

Andre begrensninger:

88



Vedlegg 2: Intervjuguide

Problemstilling Hvordan opplever leerere tilpasset oppleering for seerlig naturfagsterke

elever i ungdomsskolen?

Forskningssparsmal e Hvordan kartlegges seerlig sterke naturfagelever i ungdomsskolen?
e Hvordan ser leerere pa bruken av berikelse av undervisningen for
denne elevgruppen?
e Hvordan ser leerere pa bruken av akselerasjon i pensum for denne
elevgruppen?
o Huvilke faktorer skal til for at individuelle utviklingsplaner fungerer
som et dokumentasjonsverktgy for saerlig sterke naturfagelever?

e Hva begrenser tilpasset opplaering for seerlig naturfagsterke

elever?
Informanter Naturfagleerere pa ungdomsskole som praktiserer IUP
Metode Kvalitative dybdeintervju og utvalgte spgrreskjema

Introduksjon
- Presentasjon
- Generell innfgring
- Diktafon

- Anonymitet

1. Innledende sparsmal
Alder
Utdanning

- hvilke fag har informanten
Antall ar i skoleverket

- hvor lenge har du praktisert Individuelle utviklingsplaner av disse arene?

2. Mal og perspektiver
- Hva opplever du som hensikten med en individuell utviklingsplan?
- Hva mener du skal til for a lage og gjennomfare en god IUP?
- Retningslinjer sier at foreldre og elever skal delta i planleggingen av IUP, hvordan opplever,
erfarer du dette i praksis?

- Er IUPene tema pa utviklingssamtalene dere har med foreldre og elever?
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3. Erfaringsbaserte sparsmal
3.1 Individuelle utviklingsplaner
- Hvor lenge har du praktisert IUP for dine naturfagsklasser?
- Hvilke erfaringer har du med bruken av IUP for naturfag i forhold til andre fag?
- Hva legger du vekt pa nar du utarbeider en IUP
o Huvilke sider vektlegger du (mal, innhold, organisering av undervisningen)?

- Hvordan samordnes IUPene med klassens plan, planlegger dere ut fra klassens arsplan?

3.2 Saerlig sterke naturfagelever
- Hvordan vil du beskrive en saerlig sterk naturfagelev?
o Karakter, innsats, kritisk tenkning
- Hvilke erfaringer har du med saerlig sterke naturfagelever?
- Hvor mange slike elever mener du at du har i ar?
o Hvor mange vil du si at du har hatt i hele din laererkarriere?
- Hvordan ville du gatt frem for a kartlegge elever som du mener kan vaere sarlig sterk?

o Hva synes du om IQ-testing i forhold til slike barn?

3.3 Bruk og gjennomforing
- Hvordan bruker du individuelle utviklingsplaner i din daglige undervisning?
- Lager dere andre typer planer, bruker dere for eksempel. Arbeidsplaner, lekseplaner,
hvordan?
- Hvordan opplever du den praktiske nytten i gjennomfgringen av IUP,
o For eksempel kan du si to ting som er positivt og to ting som er utfordrende med

bruken av IUP?

4. Menings- og verdibaserte spgrsmal
- Nar det gjelder bruk av tid og ressurser, hvilken av disse tre gruppene mener du bgr fa mest
oppmerksomhet i planleggingen av undervisningen:
o Elever med leerevansker
o Gjennomsnittselevene
o De seerlig sterke elevene
- Begrunn dette valget.
- Hvor mye tenker du pa de sarlig sterke elevene i din planlegging av undervisningen?
- Er det forskjell pa en IUP for en saerlig sterk elev, og en gjennomsnittselev?
o Hvis ja: Hva er forskjellen, gi eksempler

o Hvis nei: hvorfor er det ikke forskjell?
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5. Affektive sparsmal

5.1 Individuelle utviklingsplaner

- Foler du at du har tilstrekkelig tid til a utforme IUPene slik du gnsker?

- Hvilken elevgruppe fgler du de individuelle utviklingsplanene passer for?

- Foler du at de saerlig sterke naturfagelevene far tilstrekkelig utbytte av en IUP slik de blir
laget i dag?

o Begrunn svaret ditt

- Synes du de individuelle utviklingsplanene er et hjelpemiddel eller en byrde i arbeidet ditt
med naturfaget?

- Foler du at du tar godt nok vare pa de seerlig sterke naturfagelevene i klasserommet?

o Begrunn hvorfor eller hvorfor ikke.

6. Praksisbaserte spgrsmal

6.1 Differensiering - berikelse

- Hvilken kjennskap har du til bruk av differensiering til de saerlig sterke elevene?
- | hvilken grad har du brukt differensiering inn mot denne elevgruppen?
- Hva mener du om at seerlig sterke elever bgr fa et tilbud som strekker seg utover den

vanlige undervisningen?

6.2 Sporreskjema - tid til overs
- Kan du begrunne / forklare valgene du na tok?
- Hvordan mener du tiden som blir vunnet ved at elever jobber raskt best skal utnyttes av
eleven?
- Har du brukt problembasert laering, eller oppgaver knyttet til kritisk tenkning pa elever som
du oppfatter som seerlig sterke?
- Synes du elever som jobber raskere enn gjennomsnittet skal hjelpe elever som ikke holder
gjennomsnittstempoet?
o Begrunn svaret ditt
- Elever som ikke har mulighet til & folge gjennomsnittstempoet i klassen far tilbud om
ekstraundervisning. Hvorfor tror du elever som jobber raskere enn gjennomsnittstempoet
ikke far denne type undervisning?
o Begrunn - mener du de skal ha en slik form for ekstraundervisning
- Mener du sarlig sterke elever burde settes i samme klasse og danne en eliteklasse?

o Begrunn hvorfor - hvorfor ikke. Fordeler/ ulemper

6.3 Spegrreskjema berikelse

- Kan du begrunne valgene dine?
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6.4 Okt tempo (akselerasjon)
- Hva mener du om at saerlig sterke elever kan fa tilgang til hgyere pensum enn hva som er
normalt for alderen?
- Hvilken kjennskap har du til bruk av gkt tempo i pensum til de saerlig sterke elevene?
- | hvilken grad har du benyttet deg av akselerasjon i pensum inn mot denne elevgruppen

o Hvis ja: Hvordan gjor du dette? Nevn konkrete eksempler.

6.5 Spoerreskjema akselerasjon
- Begrunn dine valg
- Har du kjennskap til elever som har hospitert pa hgyere klassetrinn for eksempel vgs ved din
skole?

o Hvis ja: gi konkrete eksempler

7. Evaluering av de individuelle utviklingsplanene
- Hvordan evalueres de individuelle utviklingsplanene?
- Hva brukes evalueringen til - fgrer det til justeringer?

- | hvilken grad opplever du at de fastsatte malene; delmal og hovedmal, blir oppnadd?

8. Forbedring av dagens ordning

8.1 Seerlig sterke naturfagelever

- Hvordan tror du naturfaglaererne pa skolen kan gke fokuset mot elevgruppen ”sarlig sterke

elever”?

8.2 Sperreskjema begrensinger

- Begrunn valgene sine

8.3 IUP og seerlig sterke naturfagelever

- Fgler du arbeidet med de individuelle utviklingsplanene i naturfaget fungerer optimalt slik

det star i dag?
o Begrunn svaret ditt

- Hvis du skulle komme med konkrete forslag til forbedring av dagens IUP ordning for de
saerlig sterke elevene? Hva skulle det vaere?

- Etter din vurdering: Hvordan kan berikelse av undervisningen innga i en IUP for de seerlig
sterke elevene slik ordningen er i dag?

- Hvordan kan akselerasjon i pensum innga i en IUP for de seerlige sterke elevene slik

ordningen er i dag?

9. Avsluttende

- Er det andre problemstillinger/ annet du ser som relevant som du gjerne vil ta opp?

- Hvordan opplevde du sparsmalene?
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Vedlegg 3: Informasjonsskriv til naturfagleerere

Jonas Andre Lilleds Larsen

Abelsgate 20 D

7030 Trondheim

E-post: jonasand@stud.ntnu.no.

TIf: 970 15 007 Trondheim 18.januar.2010

Undersgkelse om tilpasset opplaering for seerlig naturfagssterke elever

Jeg er masterstudent ved Universitetet i Trondheim og skal til & skrive en masteroppgave i
naturfagsdidaktikk. Temaet for oppgaven er hvordan skolen bedre kan ta vare pa de serlig
sterke naturfagelevene. | forbindelse med dette tror jeg at faglige, didaktiske og pedagogiske
planer kan veere et ledd i tilpasset opplaering for denne elevgruppen. Derfor er jeg interessert i
a finne ut hvilke erfaringer og perspektiver naturfaglerere har med bruk av individuelle

utviklingsplaner (IUP) for denne bestemte elevgruppen.

For & finne ut av dette, gnsker jeg a intervjue naturfagleerere som har erfaring med IUP pa
ungdomstrinnet. Sparsmalene kan deles inn i to hovedkategorier. Det vil farst dreie seg om
erfaringer tilknyttet planlegging, gjennomfaring og evaluering av de individuelle
utviklingsplanene. Deretter gnsker jeg a fa frem hvilke erfaringer leererne har med serlig

sterke naturfagelever og tilpasset opplaring.

Vi mangler forskningsbasert kunnskap bade om bruken av individuelle utviklingsplaner, og
om tilpasset oppleering for de serlig sterke elevene. De erfaringene dere har pa omradet er
viktige nar man skal belyse en side av skolen hvor det finnes lite informasjon. Ved a delta pa

undersgkelsen kan du som naturfagslerer bidra til ny kunnskap pa disse omradene.

Det er frivillig a delta og tidsbruken pa intervjuet vil variere etter hvor mye du som informant
har av betraktninger og refleksjoner rundt tema, men vil antakelig ligge innenfor en ramme pa
30-60 minutter. Mitt arbeid er taushetsbelagt og de data jeg samler inn blir behandlet
konfidensielt. Datainnsamlingen i seg selv er ikke anonym, men teksten blir anonymisert.

Under intervjuene vil jeg bruke lydopptaker sa sant informanten synes dette er greit. Jeg vil
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imidlertid presisere at all innsamlet data til en hver tid vil oppbevares utilgjengelig for
uvedkommende i et last arkivskap.

Dersom du kunne tenke deg & delta pa et intervju, er det fint om du skriver under pa den

vedlagte samtykkeerklearingen og levere denne til rektor pa skolen.

Hvis det er noe du lurer pa kan du ringe meg pa 97 01 50 07, eller sende en e-post til

jonasand@stud.ntnu.no. Du kan ogsa kontakte min veileder Sissel Wedervang Mathiesen ved

NTNU pa tIf.73 55 11 53 eller pa e-post sissel.mathiesen@plu.ntnu.no

Med vennlig hilsen

Jonas Andre Lilleas Larsen

Samtykkeerklering:

Jeg har mottatt informasjon om undersgkelsen av tilpasset opplaering for se&rlig sterke

naturfagelever og gnsker a stille pa intervju.

Signatur ..., Telefonnummer ........................
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Vedlegg 4: Godkjenning fra NSD

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Harald Hérfagres gate 29

Sissel Wedervang Mathiesen N-5007 Bergen
. Norway

Program for lererutdanning Teb: 54755 582117

NTNU Fax: +47-55 58 96 50

Skolelaboratoriet, Realfagbygget, Hogskoleringen 5 fexiOnsd ubing
www.nsd.uib.no

7491 TRONDHEIM Org.nr. 985 321 884

Vér dato: 11.01.2010 Var ref: 23100/ 2 / RKH Deres dato: Deres ref:

KVITTERING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av petsonopplysninger, mottatt 26.11.2009. All nedvendig
informasjon om prosjektet foreld i sin helhet 06.01.2010. Meldingen gjelder prosjektet:

23100 Individuelle utviklingsplaner for serlig naturfagsterke elever
Behandlingsansvarlig NTNU, ved institusjonens overste leder

Daglig ansvarlig Sissel Wedervang Mathiesen

Student Jonas Andre Lilleds Larsen

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

Personvernombudets vurdeting forutsetter at prosjektet gjennomferes i trad med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, kotrespondanse med ombudet, vedlagte prosjektvurdering - kommentaret samt
personopplysningsloven/-helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av petsonopplysninger kan settes i

gang:

Det gjores oppmerksom pé at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et eget skjema,

http://www.nsd.uib.no/personvern/forsk stud/skjema.html. Det skal ogsa gis melding etter tre i dersom

prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvemombudet har lagt ut opplysnmger om pros]ektet i en offentlig database,
ib. k .

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 25.06.2010, rette en henvendelse angiende
status for behandlingen av personopplysninger.

e o000 Wit

Vlgdls Namtvedt Kvalheim Ragnhild Kise Haugland

Kontaktperson: Ragnhild Kise Haugland tlf: 55 58 83 34
Vedlegg: Prosjektvurdeting
Kopi: Jonas Andre Lilleds Larsen, Abelsgate 20 D, 7030 TRONDHEIM

Avdelingskontorer / District Offices:
OSLO: NSD. Universitetet i Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo. Tel: +47-22 85 52 11. nsd@uio.no
TRONDHEIM: NSD. Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, 7491 Trondheim. Tel: +47-73 59 19 07. kyrre.svarva@svt.ntnu.no
TROMS@: NSD. SVF, Universitetet i Tromsg, 9037 Tromsg. Tel: +47-77 64 43 36. nsdmaa@sv.uit.no
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Vedlegg 5 og 6:

Resultater fra spgrreskjema og transkripsjoner av intervju
(vedlagt pa cd)
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