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Sammendrag

Falgende studie har til hensikt & undersgke overfgringsverdien mellom talentsenteret og
skolen. Oppgaven tar utgangspunkt i eksisterende og relevant litteratur om elever med
stort laeringspotensial, samt Vygotskys (1978) syn pa laering i samhandling med andre og
hans teori om elevens proksimale utviklingssone. Studiens forskningsspgrsmal besvares
basert pa innhentet datagrunnlag, som inkluderer fire semistrukturerte elevinterviju.
Analysetilneermingen er inspirert av konstant komparativ metode, og omfatter koding, og
om mulig objektiv vurdering av elevenes beskrivelser og utsagn. For & kunne tolke
elevsvarene om talentsenterets tilnaerming til lzering, presenteres litteratur om
utforskende og praktisk arbeid. Teori og analyse blir diskutert opp mot hverandre i
diskusjonskapittelet, og tar utgangspunkt i analysens tre hovedkategorier: (i) laerelyst,
(ii) samarbeid, (iii) utforskende tenkemate.

Ifglge overordnet del i lsereplanverket skal skolen ta vare pa alle elevers identitet og
selvbilde (Kunnskapsdepartementet, 2017). Skolen skal bidra til 8 utfolde elevenes
skaperglede og utforskertrang, og laere dem om samarbeid for & fungere sammen med
andre for 3 gke utvikling og laering. Funnene i studien tilsier at elevenes laerelyst gker pa
talentsenteret pa grunn av tilhgrighetsfglelse, tilpasset undervisning og fellesskap.
Studien viser at pa talentsenteret gir elevene gvelse i 8 anvende kunnskapen, og
erfaringsbanken i & handtere fagrelaterte utfordringer blir stgrre. Gjennom mgte med
aktuelle fagfolk pd talentsenteret far elevene et annet lzeringsperspektiv enn hva de far
pa skolen.

Samtidig som elevene uttrykker stor laerelyst, blir de ogsd minnet pa at det er mye de
ikke kan. Elevene forstar at kunnskap er en dynamisk prosess, hvor de opparbeider seg
laeringsstrategier i mgte med bade oppgaver og medelever som gir motstand. Ved &
veere pa talentsenteret far elevene gvelse i & kommunisere ideer og lytte til hverandre
slik at de erfarer samarbeid som en nyttig og viktig kompetanse. Elevene gir uttrykk for
at utforskende og praktisk arbeid har betydning for & se sammenheng mellom teori og
praksis, deres malorientering, ferdigheter i problemlgsning, og kompetanse i & anvende
kunnskap. Av slike resultat kan man argumentere med at talentsenteret er en viktig
arena for at elever med stort laeringspotensial kan utvikle de ferdighetene leereplanverket
gnsker. Gjennom & tilby utfordringer tilpasset deres niva utvides deres proksimale
utviklingssone, noe som tidligere forskning viser til at bidrar til gkt lzering. Deltakelsen pa
talentsenteret gir elevene en ryggsekk med erfaring og ferdigheter de kan dra fordel av i
arbeid med oppgaver pa skolen.



Abstract

This thesis's main research objective is to investigate aspects applied at the
"Talentsenter" that are transferable to the Norwegian school. Existing literature on gifted
students, as well as Vygotskys (1978) concerning the view of learning in interaction with
others, and his theory on student's zone of proximal development, creates the foundation
for answering the thesis's research questions. The research questions are also answered
based on the obtained database which includes four semi-structural interviews with
students attending the Talentsenter. The analysis approach is inspired by the constant
comparative method, which includes coding and objective assessment of the students'
descriptions and statements. In order to interpret the answers of the students regarding
the teaching methods at the Talentsenter, literature regarding exploratory and practical
work is presented. Theory and the analyses are discussed and compared in the
discussion chapter in the view of three main categories: (i) desire to learn, (ii)
collaboration, (iii) an inquiry way of thinking.

According to the Core curriculum - values and principles for primary and secondary
education, the Norwegian school shall take care of the identity and self-image of all
students (Kunnskapsdepartementet, 2017). The school should contribute to helping
students to unfold their joy of creativity and desire to explore, and further teach them
about how to collaborate with others to increase development and learning. The findings
in the study imply that the desire to learn increases at the Talentsenter due to a sense of
belonging, adapted education, and fellowship. The study shows that the Talentsenter
gives the students experience in applying the knowledge they have gained, consequently
increasing their bank of experience in dealing with subject-related challenges. Through
meetings with relevant professionals at the Talentsenter, the students also obtain a
different learning perspective than what they receive at the school.

Together with expressing a great desire to learn, the students at the Talentsenter are
also reminded that there is a lot that they don't have learned yet. The students
understand that gaining knowledge is a dynamic process and that they develop learning
strategies in solving tasks and dealing with fellow students who give resistance. By
attending the Talentsenter the students obtain practice in communicating ideas and
listening to each other, consequently experiencing that collaboration is a useful and
important skill. The students express that inquiry and practical work are important for
understanding the relationship between theory and practice, their goal orientation,
problem-solving skills, and ability to apply knowledge. From these results, it can be
argued that the Talentsenter is an important arena for gifted students to develop the
skills that are referred to in the Norwegian curriculum. By offering challenges that are
tailored to their level of knowledge, their zone of proximal development expands.
Previous research on the subject implies that this contributes to increased learning. The
participation at the Talentsenter gives the students experiences and skills that they can
use in assignments at their school.
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Forord

Motivasjonen for a skrive en masteroppgave om elever med stort lseringspotensial
baserer seg pa en forelesning ved NTNU som presenterte meg for elevgruppen med stort
laeringspotensial. Dette ble enda mer attraktivt 8 ga dypere inn i etter en praksisperiode
pd ungdomstrinnet. Perioden bgy pa frustrasjon og sinne over for lite kunnskap og
innsikt i hvordan tilrettelegge for elever som trengte oppgaver med stgrre kompleksitet
og utfordringer, enn det lzereboka ga. Dette medfgrte en interesse og nysgjerrighet i 8
tilegne seg kompetanse for 8 mgte disse elevene. Det ga ogsa et behov for & undersgke
hvordan et tilbud utenfor skolen ogsa kan veere til fordel i skolen, stedet eleven befinner
seg mesteparten av tiden. Jeg gnsket & hgre fra eleven selv, og overfgringsverdien
mellom talentsenteret og skolen ble derfor undersgkt via intervju med elever ved
talentsenteret, samt en dag hvor jeg observerte og ble kjent med elevgruppen.

For @ gjennomfgre denne studien var jeg avhengig av informanter som selv hadde deltatt
pa talentsenter. Derfor vil jeg starte med & si takk til mine fine informanter fra
talentsenteret. Tusen takk for gode samtaler som har dannet grunnlag for denne
oppgaven, og ikke minst for at dere delte erfaringer og opplevelser som vil pavirke min
jobb som lzerer. Jeg gnsker a tilfgye en takk til prosjektleder ved talentsenteret som har
dpnet dgrer og gnsket meg varmt velkommen.

Jeg vil 0ogsa rette en stor takk til min veileder Bodil Svendsen som har vist stort
engasjement gjennom hele prosessen. Det har vaert til stor motivasjon @ kunne diskutere
ideer med deg, og 8 vite at du alltid har veert tilgjengelig med gode innspill og ny
kunnskap.

Takk til familie og venner som har lest gjennom oppgaven og kommet med motiverende
meldinger og innspill. Tusen takk til farmor og kompis Alfie for korrekturlesning av store
deler av oppgaven. Og en spesiell takk til Erlend for innspill pd struktur, og akademiske
gullkorn. Alt av tilbakemeldinger har hatt stor betydning for egen motivasjon, og ikke
minst oppgavens resultat.

Til slutt vil jeg rette den stgrste takken til mine kjeere medstudenter, spesielt gjengen i
hjgrnet. Takk for kakefredag, gode pauser og ellers forsgk pd @ gjgre skriveprosessen sa
ggy som mulig.

Astrid Haugland

Trondheim, vdren 2022
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1. Innledning

1.1 Bakgrunn for studien

Elever med stort lzeringspotensial er en elevgruppe som har saerskilte behov og talent,
og det krever spesifikk kunnskap og tilrettelegging for at laeringspotensialet skal kunne
utvikles og bli utnyttet i skolen (Gagné, 2011). Det har lenge veert diskusjon om hvordan
elevgruppen best mulig bgr omtales, men i 2016 publiserte Jgsendalutvalget en NOU som
definerte elevgruppen som «elever med stort leeringspotensial» (NOU 2016:14, 2016).
Det inkluderer 10-15% av norske elever, og er elever som ikke far den tilpasningen de
har krav pd i skolen (Idsge, 2014; NOU 2016:14). Tross mangel pa kunnskap og
handlingskompetanse for & kunne tilby en rettferdig opplaering for elever med stort
laeringspotensial, vil NOUen fra Jgsendalutvalget hjelpe med & sette sgkelys pa
utfordringen (NOU 2016:14, 2016).

I 2013 kom det resultater fra TIMSS og Pisa som gjorde Norge oppmerksom pa behovet
for forskning og utvikling av fagstoff og didaktikk for elever med stort laeringspotensial.
Styrket bevissthet om elevgruppens laeringssituasjon har fart til et behov for gkt
kompetanse rettet mot elevgruppas leeringsbehov (Idsge, 2014). Lzerere har behov for
konkrete tiltak, og forskning pa elevgruppens laering er mer etterlyst (Bgrte et al., 2016;
Pajchel & Ramton, 2021).

Om Norge hadde hatt et utdanningssystem som lyktes med & tilpasse undervisningen for
alle elever, ville verken rapporter om elever med stort laeringspotensial eller diskusjon
om definisjon for denne elevgruppen vart ungdvendig (NOU 2016:14, 2016). Dette er i
seg selv en motivasjon til & skrive om elever med stort laeringspotensial. Idsge (2014)
sier at alle elever har et leeringspotensial, men noen stgrre enn andre. Elever med stort
laeringspotensial er en heterogen gruppe, som inkluderer et rikelig mangfold av
enkeltindivid (Gagné, 2011). For & ta vare pa denne elevgruppen blir det derfor
avgjgrende 3 anerkjenne at det finnes elever som tilegner seg kunnskap pa en raskere
og mer kompleks mate, sammenlignet med jevnaldrende (NOU 2016:14). Dersom
utdanningssystemet ikke satser p& kompetanse hos leerere til & identifisere deres behov,
kan det gi alvorlige konsekvenser til elevgruppen ved at de verken blir sett, mgtt eller
utfordret i skolehverdagen (NOU 2016:14).

1.2 Formal med studien

Det er ulike mater & tilpasse undervisning pa. Forskning tyder pa at undervisning for
elever med stort leeringspotensial har til fordel 8 ta utgangspunkt i elevens motivasjon,
og derav gi rom til 3 utvikle seg innenfor eget laeringspotensial (Idsge, 2014). For elever
med stort laeringspotensial blir segregering sett pa som en pedagogisk strategi for a
gruppere elevene etter deres evner (Skogen & Idsge, 2011). Studie pd effekten av
homogene grupper viser bade fordeler og ulemper av denne type segregering (Adam-
Byers et al., 2004). Ved 8 belyse hvordan elevenes lzeringsmiljg pa talentsenteret
pavirker elevenes lzerelyst pa talentsenteret og i skolen, gnsker studien & undersgke
hvilken overfgringsverdi et slikt homogent laeringsmiljg kan gi elevene i et heterogent
lzeringsmilje p& skolen.

Samlingene pa talentsenteret har vaert til nytte for & etablere stgrre forstaelse for
tilbudet stedet tilbyr, og for elevgruppen som er her. Pa talentsenteret mgter elever med
stort lzeringspotensial likesinnede medelever og far erfaringer med & samhandle med
andre man ikke trenger & tilpasse tempo eller kompleksitet til.



Studien tar utgangspunkt i Vygotsky (1978) sin forstaelse av hvordan laering skjer i et
sosialt samspill, og hvordan elevenes proksimale utviklingssone er utgangspunkt for
laerelyst og engasjement. Dette skaper rammeverk for hvordan studiens datainnsamling
er tolket, og preger oppgaven med et sosiokulturelt syn pa laering. Masteroppgaven vil
beskrive sentrale trekk i sosiokulturell laeringsteori, hvem elever med stort
laeringspotensial er, og hva forskning mener er gode tilpasningsstrategier for denne
elevgruppen. Til slutt presenteres teori om utforskende og praktisk arbeid, og hva det
kan bidra til for gjeldende elevgruppe.

For & besvare studiens problemstilling er resultater og funn i diskusjonsdelen knyttet opp
mot eksisterende og relevant teori. Studien undersgker hvilke ferdigheter fra
talentsenteret elevene kan ta med inn i egen skolehverdag, naermere bestemt hvilken
overfgringsverdi talentsenteret har til skolen. Problemstillingen besvares med
utgangspunkt i fire elevintervju, hvor alle har deltatt pa talentsenterets samlinger. Ved &
benytte elevenes egne stemmer baserer oppgaven seg pa reelle opplevelser og
erfaringer. For & fa en stgrre forstdelse av elevgruppen og talentsenterets tilbud er det
0gsa gjennomfert en dag med observasjon.

1.3 Problemstilling og forskningsspgrsmal
Studiens overordnede problemstilling er: «Hvilken overfgringsverdi finnes mellom
talentsenteret og skolen?»

Problemstillingen besvares ved hjelp av tre forskningsspgrsmal:

1. Hva er overfgrbart fra talentsenteret til skolen?
Hva mener elever ved talentsenteret ma vaere til stede for & oppleve
laeringsutbytte i en laeringssituasjon?

3. Hvordan opplever elevene undervisningen pa talentsenteret, sammenlignet med
skolen?

Studiens problemstilling er inspirert av andre masteroppgaver som peker pa at elever
med stort lzeringspotensial syns de laerer mye pa talentsenteret. En nysgjerrighet som da
dyrkes er undringen rundt hvordan disse elevene dra nytte av det de lzerer pa
talentsenteret i skolen. Det er flere element i studiens funn som ikke er mulig 8 overfgre
til skolen. Eksempelvis: det unike fellesskapet med andre likesinnede elever, ressurser
som gir bredere og mer komplekse muligheter, eller utflukten til et annet sted utenfor
skolens fire vegger. I denne oppgaven undersgkes de elementene man finner som reelt
overfgrbare til skolehverdagen, med bakgrunn i hva elevene faktisk kan dra fordel av.



2 Teori

Dette kapitlet gjennomgar teori som anses & vaere av relevans for 8 svare pa studiens
problemstilling. Kapittelet er delt inn i ulike underkapittel, og problemstillingen
presenteres ut fra et sosiokulturelt syn pa laering. Dette kapittelet starter derfor med
Vygotsky og hans proksimale utviklingssone. Videre presenteres teori om talentsenter,
og hvem elevene med stort laeringspotensial er. Det blir lagt frem ulike
tilpasningsstrategier, og hva litteraturen mener er mest hensiktsmessig for a ta vare pa
elevenes laeringspotensial. Til slutt presenteres utforskende arbeid, og hva det kan bidra
til for elever med stort lzeringspotensial.

2.1 Sosiokulturell lzeringsteori

Vygotsky, det sosiokulturelle perspektivets opphavsmann, mente at lzering handlet om
mer enn & tilegne seg evnen til & tenke (Vygotsky, 2001). Han var opptatt av hvordan et
sosialt og kulturelt samspill pdvirket barns kognitive utvikling, og mente at deriblant
sprak, skriving, logisk hukommelse og begrepsdanning var viktige prosesser som
pavirket denne utviklingen (Vygotsky, 2001). Ut fra dette hadde Vygotsky en idé om at
tenking og tale bestod av en enhet, og idéen om at det var spraket som hele tiden hjalp
mennesket til 8 beskrive, tolke og analysere verden ble sentral. Vygotsky beskrev
hvordan mennesker ma tilegne seg evnen til 8 vende spraket bade utover i
kommunikasjon, og innover ved hjelp av refleksjon og indre samtaler (Salj6, 2016;
Vygotsky, 1978).

For & utvikle evnen til 8 benytte seg av spraket utover i kommunikasjon er man avhengig
av & delta i et sosialt samspill (Saljo, 2016). Laering i et sosiokulturelt perspektiv blir med
andre ord forstdtt som noe som skjer gjennom et slikt samspill. Det er et fellesskap hvor
spraket blir et verktgy for lzering ved & se hvordan andre mennesker reagerer og
responderer pa kommunikative initiativer (S&ljo, 2016). Det er fgrst ndr et barn stiller
sine fgrste spgrsmal at Vygotsky mener man kan si at et barn leserer (Vygotsky, 2001).
Laering blir et sosialt fenomen hvor kunnskap konstrueres gjennom en dialog som gjgr at
elevene kan komme frem til forstdelser, sammenhenger og idéer de ellers ikke ville fatt
dersom de jobbet individuelt (Vygotsky, 1978). Ved & delta i et sosialt samspill kan
elever vende spraket utover i kommunikasjon, og pa den maten konstruere kunnskap.
For noen elever kan sosialt samspill oppleves utfordrende fordi de opplever at
kommunikasjon er vanskelig og gruppearbeid en frustrerende arbeidsmate, slik som
elever med stort leeringspotensial. Ifglge Skogen og Idsge (2011) faller denne
elevgruppen ofte utenfor sosiale praksiser som samarbeid og gruppeoppgaver. Elevene
opplever at samarbeid gir sosiale utfordringer, og de trekker seg ut pa grunn av liten
motivasjon til 8 delta i noe de ikke finner interessant eller givende. Dersom dette pagar
over lengre tid kan det gi alvorlige konsekvenser. Elevene kan fgle seg lite anerkjent og
respektert av medelever, og dermed ikke fa uttelling for verdien i samhandling med
andre (Skogen & Idsge, 2011; Smedsrud, 2014).

2.1.1 Proksimal utviklingssone

P& 20-tallet lanserte Vygotsky en ny idé som ble sentral for sosiokulturell lseringsteori.
Det var en idé om menneskets proksimale utviklingssone, en dynamisk sone som endret
seg i takt med menneskets utvikling (Vygotsky, 1978). Utviklingssonen er distansen
mellom hva eleven far til gjennom selvstendig problemlgsning, og hva den far til med
veiledning og stgtte fra signifikante andre (Vygotsky, 1978).



I folge Vygotsky har barn to utviklingsniva:

1) Eksisterende utviklingsniva. Dette presenterer barnets oppnadde niva hvor
etablert kompetanse befinner seg, og vanskegraden pa oppgavene ligger innenfor
hva barnet mestrer uten hjelp og stgtte.

2) Potensielt utviklingsniv&. Her blir barnets eksisterende utviklingsniva utfordret,
og nivaet viser hva barnet klarer med hjelp og stgtte. Det blir presentert som en
sone hvor umoden kunnskap utvikler seg, og kan senere brukes som verktgy til 8
vite hva eleven potensielt har evner til 3 strekke seg etter.

Utviklingsprosessen fra eksisterende til potensielt utviklingsniva er en dynamisk prosess
som hele tiden skyver eleven mot mer og dypere kunnskap. Prinsippet handler om at
eleven hele tiden er i en laeringsprosess, og at kunnskapen de sitter med er grunnlaget
for hvordan de strekker seg etter ny kunnskap (Saljd, 2016). Samarbeid bidrar til a
oppna mer enn hva de kunne gjort alene. Elevenes eksisterende kunnskap utvides, og
den proksimale utviklingssonen, illustrert i Figur 1, viser at eleven alltid har noe &
strekke seg etter (Vygotsky, 1978).

Grense for hva
eleven kan klare

/ med hjelp

Den

proksimale

utviklings- Grense for hva
sonen eleven kan klare

alene

Figur 1: Den proksimale utviklingssonen (Fritt etter Imsen, 2005, s. 259)

For at undervisningen skal fungere best mulig er det essensielt for alle elevgrupper at
laerer er klar over elevenes utviklingssone, og at de far en skolehverdag tilpasset egne
evner og forutsetninger (Olsen, 2020). Laereren ma tilpasse undervisningen til et niva
som er over eksisterende utviklingsniva for a gi utfordring, men under elevens
potensielle utviklingsniva for at det i hele tatt skal vaere mulig for eleven & gjennomfgre
(Saljo, 2016; Vygotsky, 1978).

Vygotsky (1978) papeker elevenes behov for et kompetent stillas i lseringsprosessen.
Han beskriver stillaset som en signifikant voksen, som kan stgtte og hjelpe eleven i a se
hva som er oppnaelig kunnskap, og hvordan veien dit ser ut (S&ljo, 2016; Vygotsky,
1978). I skolen skal lzereren veere et slikt stillas og gi elevene opplevelsen av trygghet og
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stgtte. Laererens veiledning og stgtte blir sentral for & kunne gi den undervisningen
elevene har rett pd. Det presiseres at denne stgtten ikke skal fungere som en instruksjon
eller oppskrift, men fungere gjennom dialogen. Det skal skje gjennom hint, og eleven
skal selv vaere delaktig (Vygotsky, 1978). I utforskende arbeidsmater blir det lagt stor
vekt pa elevens spgrsmal, og dialogperspektivet blir sett pd som et verktgy for
meningsskaping og videre lzering (Erstad & Klevenberg, 2019). Ved 3 utfordre egne ideer
og hypoteser vil eleven bli dratt videre i et laeringsforlgp, og bevege seg i det Vygotsky
(1978) omtaler som elevens proksimale utviklingssone.

2.2 Talentsenter og overfgringsverdi

Etter Jgsendalutvalget (NOU 2016:14) og regjeringens nye realfagsstrategi «Tett pa
realfag» (Kunnskapsdepartementet, 2015), ble det etablert fire talentsentre i Norge.
Dette er et tilbud hvor elever med stort laeringspotensial kan mgte jevnaldrende og
likesinnede elever, og som tar utgangspunkt i elevenes indre motivasjon for laering.
Talentsenteret mater kvalifiserte laerere som tilrettelegger for deres behov, og et slikt
sted kan dermed bli et viktig sted for elever med stort laeringspotensial ifoslge Gagné
(2011). Det er et tilbud som inkluderer faktorer informantene i Skogens (2015) studie
savnet i egen undervisning. Malgruppen til talentsenteret er bade elever som allerede
presterer pa et hgyt niva, og elever som har potensiale for & prestere pa et hgyt niva. For
& skape bro mellom talentsenter og skolen benytter denne studiens problemstilling ordet
«overfgringsverdi». Overfgringsverdi beskriver hva som er overfgrbart og hvilken fordel
eller verdi det kan gi eleven utenfor talentsenteret. Ved & undersgke en slik
overfgringsverdi med elevperspektiv som utgangspunkt kan studien samtidig bidra til
forskning, som gir indikasjon pa om intensjonene med talentsenter blir realisert eller
ikke, ifglge elevenes opplevelser.

N&, i 2022, er det etablert seks talentsenter i Norge, men det er fortsatt kun en liten del
av elevgruppen som far mulighet til & benytte seg av tilbudet (Pajchel & Ramton, 2021).
Talentsenteret har flere likhetstrekk med det Idsge (2014) kaller leeringssenter. Hun
argumenterer for hvordan laering hos elever med stort laeringspotensial kan ha godt av et
sted som tilbyr elevene en mulighet for selvstendige valg knyttet til egen laering. Det kan
lgses pa ulike mater, alt fra et bestemt omrade pa skolen, til en skattkiste som
inneholder ulike utfordringer (Idsge, 2014). Malet er & gi elevene en arena hvor de kan
kjenne pd utfordringer tilpasset deres utviklingsniva, aksept for deres interesse, og
treffende arbeidsmater og oppgaver. Stedet ma legge til rette for at lzerer kan fglge med
pa kvalitet og gjennomfgring, og veere apen for a gi instruksjon og veiledning. Et slikt
sted kan, i likhet med talentsenteret, fylle et behov elevene har for @ utvikle seg (Idsge,
2014).

Den vanlige undervisningen preges ofte av mye repetisjon og serverer fagstoff elever
med stort laeringspotensiale allerede kan. Undervisningen gir elevene fglelsen av a gjgre
oppgaver de allerede har gjort, og oppgaven mister dermed verdi for elevene (Olsen,
2020). P3 talentsenteret far elevene bryne seg p& oppgaver med kompleksitet, og ifglge
Olsen (2020) kan samlingene her gi elevene mulighet til 8 tenke hgyt uten 8 matte
justere tempo eller forklare tankerekken. De befinner seg da i et mer homogent
laeringsmiljg, preget av likesinnede elever pd samme alder. Til tross for at elever kan fgle
pd okt lzering av & veere i homogene grupper, ser leerere bade fordeler og ulemper med
en slik inndeling (Adam-Byers et.al., 2004). De opplever at atferden som blir sett pa som
umoden, ofte pa grunn av frustrasjon over manglende utfordringer, forsvinner i en mer
homogen sammensetting. Elevene som blir tatt ut kan selv fa faglige og sosiale fordeler,
og andre dyktige klassekamerater kan fa plass til & blomstre nar disse elevene er borte.
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P& den andre siden ser lzerere at fravaeret av flinke elever gjgr at andre ikke kan speile
seg i dem, og gar pa den maten glipp av et faglig forbilde (Adams-Byers et al., 2004). A
veere klar over hvordan eleven best mulig kan bli tatt vare pa er viktig for utvikling av
elevenes potensial. Miljget kan virke svekkende p& lzering dersom behovene ikke blir tatt
pa alvor (Smedsrud, 2012). Om de sosiale omgivelsene rundt eleven derimot engasjerer
seg i dens behov, kan det bidra til utvikling av elevens store lzeringspotensial (Mdnks &
Ypenburg, 2008). Som Figur 2 illustrerer, belyser Ménks flerfaktormodell at miljget har
betydning for elevens utvikling og tydeliggjgr hvilke andre faktorer som ogsa pavirker
elevenes muligheter til 8 realisere sitt laeringspotensial.

Skole

Betydelige
, intellektuelle
/ evner

* v/

Hoy begavelse

Familie

Figur 2: Ménks flerfaktormodell (Ménks & Ypenburg, 2008, s. 31)

Figuren illustrerer seks omrader som helhetlig skaper en forstdelse for hva som har
betydning for elevenes laering, hvor personlige faktorer er naermest kjernen, og sosiale
faktorer skaper rammen rundt. Modellen illustrerer hvordan samspillet mellom faktorene
kan bidra til 8 utvikle elevenes store potensial, og hvordan elevens talent kan komme til
uttrykk (Ménks, 1992). For at elevenes laeringspotensial skal utvikles i samsvar med
elevenes forutsetninger er oppfelgning og stimulering innen alle omradene avgjgrende
(Knutsen & Emstad, 2021).

2.3 Elever med stort lzeringspotensial

Det er viktig 8 papeke at alle elever har et lzeringspotensial, men det er ogsa viktig a
veere klar over at noen har stgrre enn andre (NOU 2016:14, 2016; Olsen, 2017). Mange
elever kommer seg gjennom skoledrene med store nok utfordringer, men ikke alle. I
norsk skole er det omkring en fjerdedel som ikke fgler at skolehverdagen gir nok
utfordring (St.meld. nr. 31 (2007-2008), s. 22). Dette er en elevgruppe Jgsendalutvalget
(NOU 2016: 14) definerer som «elever med stort lzeringspotensial», og er en definisjon
som er benyttet i denne studien. Helt frem til 2016 har Norge manglet et offisielt
begrepsapparat for denne elevgruppen (Knutsen & Emstad, 2021). Gruppen har veert
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gjennom mange ulike definisjoner og begrep, hvor alle har kjempet om hvordan
elevgruppen kan omtales best mulig for & inkludere mangfoldet som finnes. Begrep som
begavet, evnerik, talentfull, barn med eksepsjonelle evner eller barn med hgyere
akademisk potensial er alle eksempler pa hvordan forskning har omtalt elevgruppen
(Idsge, 2014; Skogen, 2015; Smedsrud, 2012).

Ut fra Jgsendalutvalgets definisjon, s man at beskrivelsen gjaldt omkring 10-15% av
den norske skolepopulasjonen (NOU 2016:14, 2016). Dette er en definisjon som
inkluderer elever som interesserer seg for ulike tematikker, tenker pa ulike mater, og
handterer skolehverdagens sosiale og faglige utfordringer pa forskjellige mater (Idsge,
2014). Norge trengte med andre ord en definisjon som dekket bade mangfoldet og
variasjonen i elevgruppen, en definisjon denne studien ogsa tar utgangspunkt i for &
diskutere elevgruppens oppfatning av overfgringsverdien mellom talentsenter og skolen.

Elever med stort lzeringspotensial er en elevgruppe som inkluderer individ som far vist
sitt potensial gjennom karakterer, men ogsa de som sliter med & sitte stille pd grunn av
manglende utfordringer (Idsge, 2014). Sistnevnte blir ofte stemplet som klassens klovn,
eller er blant de som dropper ut av skolesystemet i senere alder. Med andre ord er det
viktig @ ha kunnskap om at identifisering av elever med stort lseringspotensial ikke bare
ma skje via karakterer, men ogsa hvordan de lzerer, hva som motiverer eller bryter dem
ned, og hvilke reaksjonsmgnstre som gar igjen blant disse elevene (Idsge, 2014; NOU
2016:14, 2016; Olsen, 2017; Svendsen, 2019). Det er avgjgrende med et samfunn som
har kompetanse til & avdekke elevenes potensial sa tidlig som mulig for at eleven ikke
skal miste lzerelysten, yte lavere innsats, eller unngd 8 etablere gode arbeidsvaner
(Siegle, 2013; Svendsen, 2019). Uten et forskningsbasert kunnskapsgrunnlag er det stor
sjanse for at vi lager oss egne merkelapper som pavirker vare tanker, handlinger og
folelser i mgte med disse elevene (Knutsen & Emstad, 2021). Det kan forega
feildiagnostisering, og kunnskap om elevens behov faller bort (Idsge, 2014). Behovet for
en felles definisjon speiler viktigheten av & fange opp elevgruppen, og gjgre den synlig
for dagens leerere og samfunn. Dette er viktig for & kunne ta elevenes behov p3 alvor,
noe norske laerere i dag er for darlige til ifglge Idsge (2014) og NOU (2016:14).

Det har lenge hersket en forstdelse om at elevgruppen klarer seg selv, men studier viser
nd at ogsa elever med stort leeringspotensial trenger stgtte og veiledning for & fa
tilpasningen de har krav pa etter opplaeringsloven §1-3 (Olsen, 2017; Skogen, 2015).
Samtidig som frihet og rom for undring, trenger elever med stort laeringspotensial ogsa
veiledning og stgtte slik at de kan opparbeide seg gode arbeidsvaner og leeringsstrategier
de kan ta i bruk ndr kravene gker (Ménks & Ypenburg, 2008; Smedsrud, 2012). Elevene
stiller ofte med en undring og kunnskap som gar utover det laereren evner 8 svare pa, og
ifglge Siegle (2013) kan denne elevgruppen fa oppfatning om at egen innsats ikke er
ngdvendig fordi de sjeldent mgter motstand. Dersom elevene ikke mgter undervisning
som utfordrer dem nok, vil de slite med & mgte videre studie som krever
leringsstrategier de ikke har tilegnet seg (Olsen, 2017).

Det er lett 8 tenke at elever med stort lzeringspotensial alltid er den skoleflinke eleven.
Forskjellen pa den skoleflinke eleven og eleven med stort laeringspotensial er som regel
hvordan de Igser en oppgave (Smedsrud, 2012). Den skoleflinke eleven har god lzerelyst
og aksepterer hvordan skolen fungerer uten 3 stille kritiske spgrsmal, ofte fordi de takler
skolehverdagens utfordringer og knekker skolekoden tidlig. Eleven med stort
laeringspotensial derimot, starter med et stort intellektuelt potensial og stiller seg gjerne
kritisk til undervisningen med spgrsmal som hvordan og hvorfor. De drives av en



nysgjerrighet og undring skolen sliter med 8 stimulere (Smedsrud, 2012). N&r barn blir
utsatt for tilfredsstillende miljg og aktiviteter som inkluderer tilbud med utgangspunkt i
barnets utviklingssone, ser man at barnet er i stand til & fa til mye (Mdnks & Ypenburg,
2008). Dersom elever med stort leeringspotensial derimot arbeider med oppgaver som
ikke utfordrer eksisterende kunnskap, kan elevene vise motvilje og bli utdlmodig (Idsge,
2014). Elevene opplever at de jobber med noe de allerede har vist at de mestrer, og fgler
seg lite sett eller akseptert. Undervisningen blir opplevd som ungdvendig pa grunn av for
sakte fremgang og uinteressante tema (Idsge, 2014; Skogen & Idsge, 2011). I
klasserommet opplever elever med stort laeringspotensial sjeldent at jevnaldrende mgter
dem pa egen interesse, og kan derfor sgke barn i andre aldre som resulterer i at sosiale
ferdigheter utvikles senere (Skogen & Idsge, 2011). Utfordringer som 3 ivareta elevenes
motivasjon, leerelyst og tilhgrighet i klasserom blir stgrre, og elevens selvbilde og
selvfglelse blir lavere (Adams-Byers et al., 2004).

Dersom man kun ser pa leeringsutbytte, viser forskning at elevene fgler pa bedre
mestring i homogene, likesinnede grupper, enn heterogene grupper som man ofte finner
i det «vanlige» klasserom (Adams-Byers et al., 2004; Idsge, 2014). Likevel er det flere
faktorer enn laeringsutbytte som skaper forstaelsen av hva som er best for eleven.
Faktorer som & kjenne til elevens proksimale utviklingssone og velge innhold, oppgaver
og vanskegrad ut fra det, vil fgre til at elevenes kompetanse og evner utvikles i stgrst
mulig grad (Pajchel & Ramton, 2021). Undervisningen bgr ligge pa et nivd som er mer
avansert enn det eleven allerede behersker (Vygotsky, 1978). Laerer far utfordret eleven
i & strekke seg mot det som er mulig, og pa den maten bidra til en kontinuerlig utvikling.
For & fa til dette, og gi den opplaeringen eleven har krav pd, ma laerer opparbeide seg et
repertoar av strategier som treffer elevens engasjement og interesse.

2.4 Tilpasset undervisning for elever med stort laeringspotensial

Tilpasset opplaering gjelder alle, og handler om @ mgte mangfoldet i elevflokken (Olsen,
2020). Det er lovfestet at elever som ikke far nok utbytte av ordinzer undervisning har
krav om spesialundervisning (Opplaeringsloven, 1998, §5). Dette gjelder elever som
strever, men ogsd de som trenger stgrre utfordringer. Verdier som er sentrale for
tilpasset opplaering er blant annet inkludering, variasjon, erfaring, relevans, medvirkning
og sammenheng (Hastein & Werner, 2014). Elevene skal mgte et tilbud som er preget av
disse verdiene, og fa undervisning med relevans knyttet til deres ndtid og fremtid. Ved 38
oppleve relevans og medvirkning kan elevene unng% kjedsomhet (Gamlem, 2021).
Leererne kan gi laerestoffet en relevans ved 3 tydeliggjgre sammenhengen mellom fag og
hverdagsopplevelser (Mossige & Bunting, 2014). & oppleve relevans er, ifglge Voll og
Holt (2019), avgjgrende for at elevene skal fgle kunnskapen som viktig, en opplevelse
som blir sett p& som avgjgrende for elever med stort laeringspotensial sitt lseringsutbytte
(Siegle, 2013). Elevene bgr oppleve at kompleksiteten justeres til egne evner, og at
deres egen kompetanse og potensial blir tatt i bruk og utfordret i undervisningen
(H&stein & Werner, 2014). Ved at elevene opplever skoleoppgavene som viktig samtidig
som at de gir en fglelse av mestring, gker sannsynligheten for lzerelyst og trivsel i
undervisningen (Gamlem, 2021).

Norsk skole har gitt mindre fokus til elevgruppen med stort leeringspotensial enn andre
elevgrupper, og forklaringen havner ofte pa at de flinke elevene klarer seg selv (Idsge,
2014). Elevgruppen er ofte lojale mot systemet de er en del av, og deres behov blir
derfor vanskelig & oppdage (Olsen, 2020). I likhet med andre elever trenger elever med
stort leeringspotensial ogsa tilpasset opplaering og fglelsen av tilhgrighet og anerkjennelse
(Brevik & Gunnulfsen, 2016; Bgrte et al., 2016; Deci & Ryan, 2000; NOU 2016:14, 2016;
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Pajchel & Ramton, 2021). Elever med stort laeringspotensial defineres som en heterogen
gruppe hvor alle blir sett pa som ulike mennesker (Gagné, 2011). Likevel har elevene en
ting til felles: et stort potensial til & ta inn kunnskap hurtigere enn jevnaldrende (Gagné,
2011; Ids@e, 2014). Det er ingen selvfglge at elever med stort lzeringspotensial presterer
hagyere enn flinke elever (Bgrte et al., 2016). For at denne elevgruppen skal prestere og
utvikle sitt fulle potensial, er de avhengig av stgttestruktur i form av andre kompetente
personer og tilpasset undervisning (Pajchel & Ramton, 2021).

En studie fra 2020 viser til hvordan elever med stort laeringspotensial kan kjede seg med
repetisjon, og mistrives med 3 bli satt som hjelpelserer, noe lzerere har lett for 8 gjgre
(Olsen, 2020). Selv om talentet elever med stort lzeringspotensial besitter ofte er
medfgdt, er det viktig at de forstar at de er i stand til 8 videreutvikle seg (Siegle, 2013).
Det blir sentralt 8 gi dem en forstdelse av at innsats spiller en viktig rolle for utvikling av
slike ngdvendige ferdigheter, som gir fordel til senere studie. For & legge ned en innsats i
oppgaver mener Siegle (2013) at mestringsforventning er sentralt. Mestringsforventning
indikerer hvor stor tro elevene har p§ egne ferdigheter, og sannsynligheten for & lykkes i
det de prgver seg pa (Bandura, 1997). Dersom elevene tror at de kan pavirke egen
laering ved 8 opparbeide seg gode og ngdvendige ferdigheter til 8 takle ukjente problem,
vil elevene lettere prgve seg pa utfordringer (Siegle, 2013). Dette er noe leerere ma
legge til rette for ved & gi elevene den tilrettelagte undervisningen elevene har krav pa.

I opplaeringsloven §1-1 star det at elevene skal bli mgtt med respekt, og at leerere har
krav pa 8 gi de utfordringer som fremmer danning og laerelyst (1998). Det & bidra til
lerelyst kan gjgres pa ulike mater, og begrepet har ingen tydelig definisjon (Gamlem,
2021). I denne oppgaven blir lzerelyst forstatt som «en tilstand som gjgr at man blir ivrig
etter a laere mer og laere nye ting» (Gamlem, 2021, s. 3). For & opprettholde elevenes
laerelyst ma skolen gi stgtte og veiledning til bedre maloppnaelse og mestring, ta vare pa
elevenes motivasjon, og gi dem en opplevelse av laeringsutbytte (Gamlem, 2021). Ifglge
Bgrte et al. (2016) er motivasjon hos elever med stort laeringspotensial en forutsetning
for optimalt lzeringsutbytte. Motivasjon deles gjerne i indre og ytre motivasjon, hvor ytre
motivasjon er det som drives av aktivitetens instrumentelle verdi og indre motivasjon av
genuin interesse for aktiviteten i seg selv (Deci & Ryan, 2000). Elever med stort
lzeringspotensial er ofte drevet av en indre motivasjon og gnske om & lzere fremfor &
prestere. Leerelyst blir derfor et sentralt begrep ndr man skal omtale elevgruppens
motivasjon om lzering.

2.4.1 Strategier for tilpasset oppleering for elever med stort laeringspotensial

En av de store og mest krevende oppgavene til lzereren, er & vaere klar over alle behov i
eget klasserom. Det finnes ingen fasit eller teknikk som i seg selv er nok for & bade
ivareta denne elevgruppens behov, og samtidig utvikle deres lzeringspotensial best mulig
(Bgrte et al., 2016; Idsge, 2014). Likevel viser forskning til mater man kan tilpasse
undervisningen. To av de mest vanlige strategiene for tilpasset opplaering for elever med
stort laeringspotensial innenfor heterogene klasserom er akselerasjon og beriking (Idsge,
2014). Det innebaerer at elevene far laerestoff pa et hgyere niva, eller at leerer utvider
kompleksiteten i oppgavene og supplerer med mer avansert stoff (Idsge, 2014).
Berikelse blir sett p& som en etablert tilpasningsform for & mgte de faglige behovene som
finnes i denne elevgruppen (Idsge, 2014; Pajchel & Ramton, 2021; Smedsrud, 2014). En
slik tilpasningsstrategi gir elevene mulighet til 8 bevege seg i dybden innenfor et tema,
og tar utgangspunkt i deres egne interesser. Berikelse blir da en tilpasningsform som
dpner for at lzerer kan la elevene vaere kreative og tverrfaglige ut fra egen motivasjon,



gjennom utforskning og varierte arbeidsmater (Idsge, 2014; Renzulli & Renzulli, 2010).
Variasjon og kompleksitet bgr med andre ord dominere over repetisjon.

2.5 Utforskende arbeidsmater

I nyere tid har begrepet utforskende arbeidsmater fatt stor plass i skolen, og blant
kompetansemalene i LK20 brukes verbet «utforske» 21 ganger (Staberg et al., 2020). En
tradisjonell arbeidsmate er ofte preget av at elevene er passive mottakere av laererens
kunnskap, mens utforskende arbeidsmate ofte preges av at laerer inntar rollen som
veileder og legger til rette for laering via elevstyrt fokus (Crawford, 2014). Utforskende
arbeid verdsetter elevenes spgrsmal, og forestillingen om at kunnskapen skal ga fra
laerebok til elevenes hoder utfordres (Erstad & Klevenberg, 2019). Ved at elevene stiller
spgrsmal og finner mulige svar sammen med medelever og leerer, kan utforskende
arbeid vaere en effektiv strategi for & laere bort argumentasjon og kritisk tenkning (Kek &
Huijser, 2011). Utforskende arbeid legger til rette for at elevene fgler pd verdi med
oppgaven, oppdager at det finnes flere Igsningsstrategier, og ser verdien av resonnering
og refleksjon med andre (MaaB & Reitz-Koncebovski, 2013). P& den maten kan
utforskende arbeid gi mulighet til 3 utforske og utvikle en dypere forstaelse ved &
oppdage sammenhenger i samspill med andre (Erstad & Klevenberg, 2019).

Utforskende arbeid kjennetegnes ofte av spgrsmalsformuleringen, datainnsamling hvor
elevene velger metode selv, og kunnskapsbygging hvor elevene formulerer, vurderer, og
videreutvikler gjennom at laerere hjelper dem til & se sammenhenger (Knain & Kolstg,
2019). Det er en laerings- og undervisningsform som baserer seg pa tilnarming fra
sosiokulturell lzeringsteori, og tanken om 3 stille spgrsmal og sgke informasjon star
sentralt (Staberg et al., 2020). Selv om utforskende arbeidsmater blir sett p& som mer
tidkrevende enn den tradisjonelle undervisningsformen, gir den utforskende
tilnzermingen elevene en unik mulighet til 8 utvide, anvende og omforme sin forstdelse
av hvor viktig det er 8 engasjere seg sammen med andre (Erstad & Klevenberg, 2019).

A folge en oppskrift fgrer ngdvendigvis ikke til gkt forstdelse, men kvaliteten p& hvordan
et eksperiment presenteres og er lagt til rette for er avgjgrende for elevenes
laeringsutbytte (Jerrim et al., 2019). Noe forskning mener at utforskende tilnaerming til
lering er for krevende, og kan fgre til kognitiv overbelastning og motlgshet hos elevene
(Kirschner et al., 2006). For 8 ikke oppna en slik overbelastning mener Hmelo-Silver et
al. (2007) at stgttestruktur og veiledning spiller en avgjgrende rolle. Elevene trenger 3
forsta hvorfor de gjgr det de gjor, og er avhengig av en laerer som kan stgtte og veilede
dem i prosessen (Hmelo-Silver et al., 2007). Stgttestrukturer som instruksjon og
tilrettelegging blir derfor sett pa som ngdvendige for at utforskende tilnaerming til leering
skal gi leeringsutbytte (Crawford, 2014; Hmelo-Silver et al., 2007).

2.5.1 Utfordring kan gi laerelyst

For elever med stort lzeringspotensial er laererens kunnskap om hvilke tiltak som legger
til rette for gkt motivasjon, av stor betydning for elevgruppens laeringsutbytte og
engasjement (Bgrte et al., 2016). Aktivitetene bgr vaere varierte og ta hensyn til
elevenes evner, kunnskaper og ferdigheter (Idsge, 2014). Dette i trdd med teorien
Csikszentmihalyi har om hva som gir mennesket en optimal lykkefglelse, teorien om flow
(Csikszentmihalyi, 2002). Som illustrert i Figur 3 viser denne teorien hvordan det & fa
utfordringer i trdd med egne evner og forutsetninger kan minske sjansen for @ kjede seg,
i konsekvens av at de opplever & veere i en leeringsflyt med gkt lzering (Csikszentmihalyi,
2002).
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Figur 3: Flow model (Fritt etter Csikszentmihalyi, 2002, s. 74)

Csikszentmihalyi beskriver atte element som sammen skaper engasjement og lykke, og
ser pa det som en sone av flyt. For @ oppna denne flytsonen, er et av kriteriene 8 mgte
utfordringer som er i balanse med individets kapasitet til & handle (Csikszentmihalyi,
2002). Han forklarer at oppgaver med en gylden balanse mellom utfordring og ferdighet,
leder elevene til en flytsone som fagrer til motivasjon i mgte med nye utfordringer og gkt
laering. For & ta vare pa elevenes leerelyst er det dermed avgjgrende & gi oppgaver med
utgangspunkt i elevenes proksimale utviklingssone. Oppgaver som inkluderer ferdigheter
over elevens evne kan lede til angst og usikkerhet, og oppgaver som er for enkle kan by
pd kjedsomhet og frustrasjon (Csikszentmihalyi, 2002). Elevene m& ha tro pa egne evner
og ferdigheter, og behovet de har om & hgre til ma vaere oppfylt for at de skal fatte
interesse av & laere (Deci & Ryan, 2000). Ved 3 oppleve at man hgrer til, vil sjansen for &
yte stgrre innsats i leeringsaktiviteter gke (Uthus, 2017). Elevene ma fgle seg stgttet i
laeringsprosessen, og finne oppgaven meningsfull (Siegle, 2013). Dessverre er dette ofte
betingelser som ikke er til stede for elever med stort laeringspotensial i
klasseromssituasjoner. En konsekvens kan da vaere at de ser pa skolen som et lite
spennende sted, og forventningen om & laere nye ting blir mindre. Elever med stort
laeringspotensial etterlyser blant annet komplekse oppgaver, og mulighet for & laere mer
(Olsen, 2020). De gnsker medelever som utfordrer, og 8 samarbeide med elever som er
pa et hgyt faglig nivd, noe som samsvarer med Csikszentmihalyi (2002) sin teori om
flow. For 8 etablere et vellykket utdanningssystem som inkluderer alle, blir det derfor
viktig & anerkjenne disse gnskene, samt behovet elevgruppen har for tilpasset opplaering
og oppfolging (Bgrte et al., 2016). Elevene ma fa oppleve oppgaver med behov for
ferdigheter av hgy grad, og utfordringene ma vaere tilpasset slik at de legger til rett for at
eleven skal oppna lzeringsflyt (Siegle, 2013).

2.5.2 Utforske i dybden

Hos elever med stort leeringspotensial er motivasjon og engasjement igjen avgjgrende
faktorer for lzeringsutbytte (Idsge, 2014), to faktorer Pajchel og Ramton (2021) mener
utforskende arbeidsmater kan bidra til at denne elevgruppen utvikler. Elevene har behov
for dybdelzering (Idsge, 2014), og Olsen (2017) skriver at dersom skolen og laereren ikke
legger opp til at elevene far utforske i den dybden de gnsker eller finner interesse i, kan
konsekvensen bli uutlgst potensial. Arbeid med utforskende tilnaerming krever med andre
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ord at lzerer legger til rette for et opplegg som gir ngdvendige stgttestrukturer elevene
trenger i utforskningsprosessen, og for at de skal engasjeres i egen laering (Bgrte et al.,
2016; Pajchel & Ramton, 2021).

En elevgruppe med stort laeringspotensial krever stgrre utfordringer enn andre
jevnaldrende. Teorien om flow (Csikszentmihalyi, 2002) samsvarer med strategiene
Renzulli og Renzulli (2010) har for & tilpasse undervisningen for elever med stort
lzeringspotensial. De anbefaler at elevgruppen far stgrre utfordringer hvor bade
utforskning og dybdeforstaelse blir vektlagt (Renzulli & Renzulli, 2010). Ifglge Pajchel og
Ramton (2021) er dybde og variasjon sentralt for elevenes motivasjon. Oppgaver med
slik tilpasning apner for at elevene kan benytte seg av eget kunnskapsniva for @ angripe
oppgavene, og for a finne best mulig mate 8 Igse oppgaven pa. Forskning viser at
oppgaven som hjelpelaerer ikke er s motiverende for alle, og det viser seg at elevene
blir lei av forventningen om & skulle «bzere» de andre elevene (Idsge, 2014; Olsen,
2020). Elevene trenger utfordringer hvor de ma gve seg i kritisk tenkning, hvordan Igse
naturvitenskapelige problemstillinger som har betydning for samfunnet, eller teste ut
hvordan man kan bruke teknologi for & Igse reelle problemstillinger (Idsge, 2014).
Utforskende tilneerming har en tydelig parallell til disse tankene. Lzererens kunnskap blir
igjen av stor betydning, og kompetanse innen utforskende arbeidsmater blir sentralt for
tilrettelegging og vedlikehold av elevgruppens motivasjon. Ved 8 anerkjenne elevene for
det de mestrer og interesserer seg for, blir oppgaven med 8 oppdage elevens behov
enklere (Brevik & Gunnulfsen, 2016).

Et mal i dagens skole er & utvikle alle elevers kompetanse til et nivd som gjer dem i
stand til & takle nye situasjoner. Det handler om & fa gvelse i @ anvende det de lzrer, en
gvelse som kan fgre til dybdelaering (Voll & Holt, 2019). Pajchel og Ramton (2021) viser
til egen studie og beskriver hvordan elever med stort laeringspotensial verdsetter grundig
forklaring, mye faktainformasjon, og en undervisning som apner for & utvikle ideer
individuelt og sammen med andre. Dybdelzering har, i likhet med disse funnene, fokus pa
3 utvikle forstdelse og 8 se sammenhenger (Voll & Holt, 2019). Det handler om 3
reflektere over egne laeringsstrategier og knytte ideer til allerede kjente begrep og
prinsipp. P& den maten kan ny forstdelse brukes til problemlgsning og ukjente situasjoner
(Voll & Holt, 2019).

2.5.3 Strategier for utforskende arbeidsmé&ter

Det er ulike mater & jobbe utforskende pa. Utforskende arbeidsmater egner seg for &
lettere se kompleksitet i oppgaver ved at elevene far stgtte i laereprosessen, og
arbeidsmaten legger til rette for at elevene kan utfolde seg fritt og stille spgrsmal
(Hmelo-Silver et al., 2007; Knain & Kolstg, 2019). Tett opp mot utforskende arbeid ligger
begrepet «praktisk arbeid». Praktisk arbeid er ikke bare selve «gjgringen», men heller
ikke utforskende arbeid i seg selv (Osborne, 2015). M3ten elevene jobber pa er det som
skaper en avgjgrende forskjell mellom disse to begrepene. Staberg et al. (2020) forstar
praktisk arbeid som maten elevene arbeider p3&, eller hvordan de observerer objekter,
materialer eller naturfaglige fenomen. Ved b&de praktisk arbeid og utforskende arbeid er
det avgjgrende med kompetente laerere som kan vise elevene sammenheng mellom
ideens verden og den virkelige verden. Den virkelige verden er ofte dominert av
observasjoner og materialer, og ideens verden inkluderer abstrakte element som tanke
og ide (Abrahams & Millar, 2008; Osborne, 2015). Elevene ma forsta hvorfor de gjgr det
de gjgr. Dersom gapet mellom det praktiske arbeidet og virkeligheten blir for stort, vil
ikke elevene forstd sammenhengen som praktisk arbeid kan legge til rette for (Osborne,
2015). Det er viktig at laereren forsikrer seg om at ikke den virkelige verden, det elevene
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gja@r, overkjgrer verdien av ideens verden, elevenes abstrakte ideer og tanker (Abrahams
& Millar, 2008). Laerere ma gi elevene mulighet til & forstd fenomener med utgangspunkt
i deres egne erfaringer og tidligere kunnskap, se pa det praktiske som en inngang for &
konkretisere det teoretiske, og kvalitetssikre gjennomfgring av praktisk arbeid
(Abrahams & Millar, 2008; Staberg et al., 2020).

I utforskende arbeid blir prosessen verdsatt fremfor resultat ved & gi rom for a utforske
og utvide etablert kunnskap (Knain & Kolstg, 2019). I likhet med andre elever har elever
med stort laeringspotensial ulik malorientering til en oppgave, men et kjennetegn for
denne elevgruppen er likevel at de foretrekker 3 lzere fremfor a prestere (Idsge, 2014).
Hvilken malorientering elevene har, pavirker oppfatning av egen laeringsatferd og har
betydning for hvordan man oppfatter et laeringsmal (Dweck & Leggett, 1988). Et begrep
som verdsetter en slik tilnaerming til lzering, er prosessorientert arbeid. Det er en
tilneerming som verdsetter prosessen fremfor resultat, og har aktiviteter preget av
veiledning og ngye utformede materialer som fremmer en dypere forstdelse
(Villagonzalo, 2014). Prosessorienterte elever gnsker & forstd hva som ligger bak en
forklaring fremfor & pugge uten 8 forstd (Moog, 2019). Med lik bakgrunn for
malorientering som prosessorientert arbeid, er oppgaveorientering et begrep litteraturen
bruker. Oppgaveorienterte elever er elever som sgker etter & laere noe av oppgaven, og
lzeringen er et mal for & tilegne seg mer innsikt eller bedre ferdigheter. Elevene drives av
en indre motivasjon, og sgker ofte utfordringer (Dweck & Leggett, 1988). P& den maten
utvikler elevene en utholdenhet i mgte med vansker, og de dyrker en tro pd at stgrre
innsats er fruktbart i mgte med ukjente situasjoner. Oppgaveorienterte elever viser til
effektive Igsninger ved problemlgsning, og de tgr & prgve og feile som ofte blir en
konsekvens av at fokuset flyttes fra resultat til lzering (Dweck & Leggett, 1988).

I naturfag er det gnskelig med en undervisning som gir mestring, inspirerer, og som gir
verktgy elevene kan bruke til 3 reflektere og finne nye Igsninger (Voll & Holt, 2019).
Elever med stort lzeringspotensial gnsker & utforske i dybden og trenger utfordringer som
kan bidra til en slik dybdeforst3else, kompleksitet og anvendelse av kunnskap (Renzulli &
Renzulli, 2010). Ved & utfolde skaperglede, gi rom for & stille spgrsmal, utforske og
eksperimentere kan elevene utvikle dybdelaering (Kunnskapsdepartementet, 2017). Det
handler om & bygge et nettverk mellom kunnskapselement i hjernen, hvor det er tre
faktorer som blir sentrale: se pa kunnskap som «viktig for meg», oppleve mestring i
mgte med utfordringer, unnga mental overbelastning (Voll & Holt, 2019). Nar disse tre
faktorene er til stede kan elevene utvikle gkt forstaelse og se sammenhenger som gjgr at
laeringsutbytte gker (Kunnskapsdepartementet, 2017; Voll & Holt, 2019). Dybdelaering er
en ferdighet skolen skal gi rom for, slik at elevene kan utvikle forstaelse av sentrale
sammenhenger og f& kompetanse i & bruke kunnskap og ferdigheter i kjente og ukjente
situasjoner. Det handler om & kunne anvende det man har laert og fa forstaelse for egne
laeringsprosesser slik at skolen kan bidra til selvstendighet og mestringsfaglelse blant
elevene (Kunnskapsdepartementet, 2017). P& den maten kan elevene utvikle innsikt som
bidrar til 8 opparbeide seg verktgy i & beherske et mangfold av strategier, og kunnskap
blir lettere a tilegne seg og stille seg kritisk til (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Utforskende arbeidsmater kan vaere en egnet tilnaerming for & utvikle dybdelezering ifglge
Mestad (2019). Han mener at en elev som har gvelse i @ finne nye mgnster og
sammenhenger, tenke kritisk og argumentere, er i stand til & forstd noe i dypet. Mestad
(2019) tar utgangspunkt i at utforskende arbeidsmate handler om & ha en spgrrende og
utforskende tilneerming til kunnskap, at elevene prgver og vurderer egne formuleringer,
og at de trenger stgtte fra bdde leerer og laeringsmiljget for & arbeide utforskende. I
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Norge har lzerere ansvar for & bidra til at elever utvikler en slik nysgjerrighet og stiller
spgrsmal (Kunnskapsdepartementet, 2017). For at elevene skal begi seg utover
eksisterende kunnskap, ma skolen etablere en trygghet hos elevene slik at de tror pa seg
selv, og motiveres til 8 bli mer utholdende og selvstendig i mgte med utfordringer
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Elevene skal fa innsikt i tverrfaglige problemstillinger,
og utvikle kritisk tenkning for @ f& kompetanse i & forstd hvordan kunnskap utvikles og
fungerer. I mgte med andre skal elevene kunne sette seg inn i hva motparten tenker og
foler, de skal laere & samarbeide, og forstd at deres overbevisning ikke alltid er
fullstendig og feilfri (Kunnskapsdepartementet, 2017). Samtidig skal skolen gi elevene
mulighet til 8 utvikle engasjement og utforskertrang pa tvers av ulike fag, og det blir
viktig @ la elevene f& mulighet til 8 omsette ide til handling (Kunnskapsdepartementet,
2017). Leeringen skal skje i elevens proksimale utviklingssone (Vygotsky, 1978), og
refleksjon i samhandling med andre skal gi gvelse i & formulere egen kunnskap og delta i
et fellesskap (Kunnskapsdepartementet, 2017). P8 den maten kan diskusjon gi gkt
kompetanse i & bearbeide innspill og sette dem i sammenheng med eksisterende
kunnskap, som da farer til gkt lseringsutbytte (Voll & Holt, 2019). Elevene far utvikle
tverrfaglig kompetanse gjennom samarbeid, og ser da lettere verdien av kunnskapen de
tilegner seg.
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3 Metode

I dette kapittelet presenteres metodene som er brukt til 8 besvare problemstilling og
forskningsspgrsmal. Farst presenteres forskningsdesign, for s& 8 beskrive kontekst og
forskningsdeltakerne. Deretter vil datainnsamlingsmetode beskrives, og
analysetilneerming og analyseprosess med utvalgte eksempler blir presentert. Disse gir
innblikk i prosessen, og hvordan jeg som forsker har forholdt meg til datamaterialet.
Avslutningsvis presenteres forskningsetikk og min rolle som forsker under studiens
prosjekt.

3.1 Forskningsdesign

Masterstudien er oppmerksom pa forskningsdeltakernes egne oppfatninger, erfaringer og
opplevelser. Sosiale og individuelle prosesser har blitt undersgkt, og elevenes perspektiv

er brukt i analysen. Studien bygger p& datamateriale i form av tekst, hvor det oppstar en
form for naerhet til de som forskes pa. Fokuset har vaert & forstd elevenes opplevelser og

utsagn, og forstaelse har pa den maten dominert over direkte sitat. P& bakgrunn av dette
har studien blitt plassert i en kvalitativ forskningstradisjon (Creswell, 2013; Tjora, 2021).

For & studere et fenomen i naturlige omgivelser, er casestudie et forskningsdesign man
kan benytte seg av (Postholm, 2010). Konteksten har en sentral rolle, og designet
omfatter gjerne bare en eller f& caser (Ringdal, 2018; Postholm & Jacobsen, 2018). Yin
(2009) skiller mellom enkelcasedesign, og flercasedesign. P8 bakgrunn av at studien kun
tar for seg en analyseenhet, er denne studien et enkelcasedesign. Ifglge Yin (2009) er
slike design hensiktsmessig & benytte seg av dersom man sgker etter a forklare
bestemte omstendigheter, eller et sosialt fenomen. Malet med denne masterstudien var 3
undersgke elevenes opplevde overfgringsverdi, en problemstilling forskningsfeltet gnsker
mer forskning pa. Studiens case representerer med andre ord et unikt tilfelle, hvor casen
kan avdekke et viktig fenomen (Johannessen et al., 2016). Forskningsdesignet apner
muligheten for & undersgke fenomenet fra flere sider, og pa den maten gi en fyldig
forstaelse av casen (Johannessen et al., 2016).

3.1.1 Casestudie

Casestudier omfatter gjerne bare en eller fa caser, og omhandler et avgrenset system
med lokal kunnskap som begrenser muligheten for 8 generalisere (Postholm & Jacobsen,
2018; Ringdal, 2018). Formalet for en enkelcasestudie er ikke & bidra til generelle
forklaringer, men & tolke og forstd studiens utvalgte case (Ringdal, 2018). Dette gir, pa
den andre siden, fordel med enkeltcasestudie som forskningsdesign. Casen i denne
studiens tilfelle er elevenes opplevde erfaring, en erfaring som avdekker et viktig
fenomen, nemlig den reelle overfgringsverdien mellom talentsenter og skolen.

Forskningsdesignet kan bidra til dyp forstdelse for den utvalgte casen, en forstaelse og
kunnskap som senere kan bli viktig for & se et helhetlig bilde av fenomenet, og mulighet
for & generalisere. Designet kan, som Yin (2009) beskriver, hjelpe forsker med & utforske
et fenomen i hverdagslivet. Postholm (2010) papeker at det er nyttig 8 benytte seg av
casestudie i tilfeller hvor eksisterende teori er mangelfull, noe som er tilfelle for
elevgruppen ved denne studien. Ved & benytte seg av en casestudie som er beskrivende
og tolkende p& samme tid, mener Postholm (2010) at designet kan bidra til bade &
illustrere, utfordre og utvikle den eksisterende teorien.

3.2 Beskrivelse av utvalg og kontekst

3.2.1 Kontekst
En forutsetning for & besvare studiens problemstilling og forskningsspgrsmal, er at
elevene har erfaring fra talentsenteret. Talentsenteret er et tilbud som ble etablert som
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oppfglging av realfagsstrategien «Tett p§ realfag», med den hensikt & tilby tilrettelagt
undervisning for elever med stort lzeringspotensial (Kunnskapsdepartementet, 2015).
Talentsenteret er ikke et spisset tilbud for & dyrke en elite av elever med stort
laeringspotensial, eller true den norske enhetsskolen. Det er et tilbud som fokuserer pa 8
gi elever muligheten til & selv erfare realfag i praksis, og utvikle dybdelaering. Det er en
sammensatt gruppe elever som mgtes pa talentsenteret hvor noen passer godt inn i det
norske skolesystemet, mens andre faller utenfor og kan p& den maten skjule sitt
laeringspotensial. Talentsenteret gnsker a gi elever med stort laeringspotensial
utfordringer som skaper og vedlikeholder en indre motivasjon for a lzere.

Samlingene pa senteret er tverrfaglige, og elevene far mulighet til & definere
problemstillinger selv. M3let er & gi elever med stort leeringspotensial en arena for a
mgte jevnaldrende og likesinnede elever. Tilbudet er ca. en samling i maneden.
Makerverkstedet Trigger pa kveldstid og fagcamper pa dagtid er tilbud som kommer
utenom de manedlige samlingene hvor elevene ma melde seg pa for hver gang. Dette er
alle arenaer hvor elevene far kjenne pa utfordringer, og mulighet til & prgve det meste
fra 3D-printere til kodingsprosjekt. Talentsenteret dpner for en kreativ og utforskende
utfolding. Det er viktig & pdpeke at ressursene og mulighetene pd talentsenteret ikke er
de samme som pa skolen. Resultatene er derfor satt i en kontekst av elevenes
opplevelser, og hvordan opplevelsene kan overfgres til undervisningen pa skolen.

Som en forberedelse for denne masterstudien, deltok jeg som assistent pa en fagcamp i
november 2021. P8 fagcampen var vi ute, og fokuset var 8 «overleve» ute i naturen.
Bussturen, og andre muligheter som dukket opp underveis, ble brukt til & samtale med
ulike elever og skape forstdelse for hva de verdsatte med talentsenteret. Ut fra Ringdal
(2018) sin definisjon, tok jeg en deltakende observasjonsrolle. Deltakerrollen gir naerhet
og innsideperspektiv, mens observatgrrollen gir distanse til det som skjer (Ringdal,
2018). Observasjonsrollen ga mulighet til & snakke med elevene, samtidig som den tillot
3 studere elevene i sine naturlige omgivelser uten forstyrrelser. I samtale med elevene
fikk jeg innblikk i hvordan de fglte tilbudet pa talentsenteret utfordret og motiverte dem.
For ikke & glemme det elevene delte, ble observasjonsnotater etter samtalen benyttet
der det lot seg gjgre. Dagen ble en fin inngangsport til & forstd en elevgruppe jeg ellers
ikke kjente sd godt til.

Observasjonsdagen pavirket oppstarten etter jul ved at jeg som forsker satt med
erfaringer som gjorde at jeg stilte meg mer kritisk til teori. Opplevelsen var med pa &
forme ordlyden i bade forskningsspgrsmalene og intervjuguiden (se 3.3.3.1).

3.2.2 Utvalg

Det er ulike meninger om hvor mange forskningsdeltakere som bgr intervjues i en
forskningsstudie, men Postholm (2010) presiserer at tre forskningsdeltakere kan brukes i
en mindre forskningsstudie med tanke p3d tidsramme og omfang.

Studiens datamateriale ble hentet gjennom intervju av fire forskningsdeltakere, ved
talentsenteret i Trondheim. For & delta pa talentsenteret foregar det en vurdering av
prosjektlederen om eleven er innenfor tilbudets malgruppe eller ikke. Dette vurderes
gjennom et sgknadskjema som sendes inn av laerer eller foresatte. Jeg som forsker har
ingen garanti for at kriteriene for denne merkelappen er oppfylt ved inntak selv om
malgruppen for masteroppgaven elever med stort lzeringspotensial. Det blir derfor tatt
hgyde for at studiens resultat bade representerer elever med stort laeringspotensial og
hgytpresterende elever.

Forskningsdeltakerne er elever som i hovedsak ble valgt ut av prosjektleder ved senteret,
og deretter elever som hadde lyst og fikk samtykke fra foresatte. Utvalget ble derfor to
elever som startet pd Talentsenteret hgsten 2020, og to elever fra gruppen som startet
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hgsten 2021. Jeg har valgt & kalle disse elevene; Mari, Lars, Silje og Hakon. Mari og Lars
har deltatt pa senterets tilbud i snart et ar, mens Silje og Hakon har deltatt naermere to
ar. Elevene har ulike innfallsvinkler pa det som blir fortalt, noe som tyder pa at de
kommer fra ulike bakgrunner og verdsetter ulike faktorer i et laeringsmiljg. Dette
samsvarer med Bgrte et al. (2016) som beskriver elevgruppen som en heterogen gruppe
med ulike behov og interesser, og er i samsvar med hva studiens forskningsdesign og
intervjuform tillater.

3.3 Datainnsamling

3.3.1 Tidslinje

Datainnsamlingens tidsaspekt er illustrert i Figur 4. Observasjonsdagen startet allerede i
november 2021 da inngangsporten til masteroppgaven ble dpnet. Innsamlingen av
intervjukandidater startet i januar 2022, og tidspunktene for intervjuene lagt til uker
hvor intervjukandidatene hadde samling pa Talentsenteret. Tre av fire intervju ble
gjennomfgrt pa samling i midten av februar, og siste digitalt pa grunn av fysisk fravaer.
Bearbeiding og analyse har foregatt i perioden etter, hovedsakelig slutten av februar og
mars.

Bearbeiding av

Observasjonsdag Datainnsamling
November 2021 Februar 2022

datamateriale

Februar/Mars 2022

Figur 4: Tidslinje for studiens datainnsamling

3.3.2 Intervju

Spraket kan veere en mate & fa tak i menneskers oppfatning, tanker og meninger pa
(Postholm, 2010; Vygotsky, 2001). Intervju blir derfor et verktgy som hjelper meg som
forsker til 8 fa innblikk i noe jeg ikke kan observere (Postholm, 2010). Formalet med
oppgaven er & fange opp elevenes opplevde overfgringsverdi, og jeg blir p& den maten
avhengig av elevens stemme. I bakgrunn av dette valgte jeg intervju som
innsamlingsmetode, og analyserte datamaterialet med koder og kategorier som til slutt
ledet meg frem til en helhetlig forst3else.

M3let med intervju er i stor grad 8 legge til rette for en interaksjon som lar
forskningsdeltakerne fortelle egne historier (Smith et al., 2009). Det ble derfor valgt a ta
i bruk formen til et semi-strukturert intervju. Det setter lys pa elevenes egne erfaringer
og refleksjoner i stgrre grad enn hva et strukturert og lukket intervju gjgr (Postholm,
2010). Under intervjuet ble det, med tillatelse fra NSD og samtykkeskjema, tatt i bruk
lydopptaker. Dette mener Ringdal (2018) sikrer forsker i & ikke bli for opptatt med a
skrive ned svarene slik at relevant informasjon kan falle bort.

3.3.3 Dybdeintervju

Valg av intervjuform styres ofte av hensikten med selve forskningen, og hva man gnsker
& finne ut (Postholm, 2010). Intervjuformen denne masteroppgaven baserer seg pa
minner om det Postholm (2010) kaller halvstrukturert intervju, og det Tjora (2021) og
Ringdal (2018) kaller dybdeintervju. Dybdeintervju blir forstatt som en type
semistrukturert intervju som har fokus p& noen spesifikke temaer forskeren har bestemt
pa forhdnd (Tjora, 2021). Forskeren ma lytte til det deltakerne har & si, men kan
samtidig styre intervjuet slik at en sikrer seg en samtale om de forhdndsbestemte
temaene. Det er ikke like strenge krav om 8 holde seg til spgrsmalsrekken som er
utarbeidet pa forhand, og forskeren kan p& den maten opparbeide seg uforutsett
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kunnskap pa veien (Postholm, 2010). Spgrsmalene er ofte 8pne, og forskningsdeltaker
oppmuntres til 8 svare utfyllende (Ringdal, 2018).

For @ ga i dybden pa ulike spgrsmal ble oppfglgingsspgrsmal benyttet slik Ringdal (2018)
anbefaler. Aktuelle oppfglgingsspgrsmal ble planlagt pa forhdnd, men underveis i
intervjuene ble spgrsmalene benyttet pa ulike mater bestemt fra hvilken retning
samtalen tok. Intervjuene krevde en lett og muntlig tone for gode svar fra elevene.
Respons som «Spennende, kan du si litt mer om det?» eller gjentakelse av ord elevene
brukte er eksempler pa hvordan oppfglgingsspgrsmalene ble benyttet. Hver elev svarte
pa sin egen mate, og det ble viktig 8 veere bevisst pd hva jeg som forsker egentlig
gnsket a fa ut av intervjuet for at ikke samtalen skulle ga i en helt ny retning.

3.3.3.1 Intervjuguide

For a sikre at intervjuet i stgrst mulig grad omhandlet studiens problemstilling og
forskningsspgrsmal, ble det benyttet en intervjuguide (se vedlegg 1) som var utarbeidet
pa forhdnd. Spgrsmélene ble formet av teorifestet kunnskap, observasjonsnotater, og
egne opplevelser fra praksis. Som forsker var jeg bevisst pa & ha en ordlyd som ikke
forventet et svar som var rett eller galt, og fokuserte pa pne spgrsmal som ikke la ordet
i munnen pa elevene (Smith et al., 2009).

Som Smith et al. (2009) presiserer, betyr det ikke at intervjuet blir lukket selv om en
velger & utarbeide en intervjuguide. Jeg visste hva jeg gnsket 8 hgre om, men la vekt pa
at elevenes egne refleksjonsveier kunne lede ut pd uforutsette tema og svar. For @ sikre
at mine egne refleksjoner rundt uforutsette tema ble fanget opp, ble egne tanker og
refleksjoner skrevet p@ memoer etter hvert intervju. Intervjuformen apner for fleksibilitet
og improvisasjon, men for & unnga slutninger basert pd egne antakelser fungerte
intervjuguiden som et grunnlag jeg kunne improvisere ut fra, og et verktgy for a sikre et
datamateriale som var mulig a8 bruke til sammenligning og analyse (Ringdal, 2018). P3
den maten ble analysearbeidet, presentert i neste kapittel, en lettere oppgave.
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4 Analyse

I dette kapittelet presenteres studiens analysetilnaerming, og hvordan datamaterialet er
tatt i bruk. Analyse handler om 38 bryte ned en sammensatt helhet til ulike deler man
forst undersgker hver for seg, ser deretter pa deres gjensidige forhold, og skaper til slutt
et informativt og sammensatt bilde av det informantene sier (Corbin & Strauss, 2008;
Hogheim, 2020). Felles for alle analysetilnaerminger er at de bygger pa en fortolkende
tilnaerming til datagrunnlaget (Dalen, 2011; Hggheim, 2020). Kvalitativ forskning apner
for ulike analysetilnaerminger av det empiriske datamaterialet, og valget blir avgjort ut
fra hvilken tilneerming som hjelper forskeren i a fa stgrst innsikt i datamaterialet (Dalen,
2011; Smith et al., 2009). Alle informantene er unike, og det er derfor viktig & ikke la
seg ukritisk fange opp av analyseteoriene, men bruke dem som et utgangspunkt for en
tilnaerming (Dalen, 2011).

4.1 Konstant komparativ tilnaerming

For & analysere og tolke funnene i studiens datamateriale er det gjennomfgrt en
kvalitativ studie, med en fleksibel analysetilnaerming som kalles konstant komparativ
metode. Konstant komparativ analyse har som intensjon at man analyserer
datamaterialet fra et objektivt stasted for & kunne fange opp mest mulig av
forskerdeltakerens perspektiv, uten at forskerens egen tolkning og partiskhet preger
analysen for mye (Corbin & Strauss, 2008). Samtidig belyser Postholm (2010) hvordan
alt av forskerens subjektive sider er umulig 8 legge helt bort. Bevisst valg av
fremgangsmate kan derimot hjelpe forskeren i & bli bevisst p& dette, og vaere et verktgy
for 8 mgte fenomenet man forsker pa med et s3 apent sinn som mulig. Konstant
komparativ analyse gir forsker muligheten til & bevege seg fritt, og a8 ga frem og tilbake
mellom de ulike fasene i prosessen. Prosessen er ingen steg-for-steg-prosess, men et
verktgy som hjelper forsker til 8 se sammenhenger og hele tiden vaere apen for nye
koder og kategorier som dukker opp underveis (Postholm, 2010). Det er en innfallsvinkel
pd datamaterialet som tidligere forskning viser at egner seg godt til kvalitative intervjuer
(Dalen, 2011). Metoden inkluderer ulike kodingsprosesser, hvor konstant kategorisering
og sammenligning er sentrale innen de ulike fasene (Corbin & Strauss, 2008; Postholm,
2010).

Ifglge Postholm (2010) tillater denne analysetilnaermingen fleksibilitet og kreativitet,
samtidig som den setter krav til at forskeren ma jobbe systematisk. Konstant komparativ
er en analysetilnarming som treffer studiens datamateriale pd en god mate ved at den
legger opp til & belyse datamaterialet, uten at forskerens forkunnskaper dominerer.
Tilneermingen gir fgringer for hvordan man kan komme til kjernen i oppgavens fenomen,
og tar utgangspunkt i elevenes oppfatninger og perspektiv (Corbin & Strauss, 2008;
Dalen, 2011). P& den andre siden tillater analysetilnaarmingen en fleksibilitet, noe som
anses som en fordel ettersom valgt intervjuform fagrer til ulike veier fra intervju til
intervju.

M3let med studiens analyse er & belyse hvilken overfgringsverdi som finnes mellom
talentsenteret og skolen, ved hjelp av elevenes refleksjoner og erfaringer. Studien
fokuserer pa a finne fellesnevneren i elevenes erfaringer, for deretter @ knytte det til
fenomenet overfgringsverdi til skolen. For & oppnd dette m& analysen vaere malrettet.
Hogheim (2020) presiserer at tekstmaterialet ma ses i lys av helheten, og forskeren ma
veere bevisst pa fleksibiliteten i fremgangsmater som finnes. Ved 8 bruke elevenes
perspektiv dukker det opp mye som enten ma tolkes eller forkastes. En prosess som
konstant komparativ analyse apner for fleksibilitet i fasene, og har derfor veert til god
hjelp med tanke pd struktur og organisering av data.
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4.2 Analyseprosessen

For @ synliggjgre hvordan resultatene har tatt form, er det valgt @ presentere de ulike
fasene med eksempler fra arbeidet. Arbeidet startet med at intervjuene ble transkribert
ordrett. En oppsummering av forfatters egne tanker og refleksjoner ble skrevet ned rett
etterpa. Under hele prosessen er sma nedtegnelser, kalt memo, benyttet. De fungerer
som bindeledd mellom radata, koder og kategorisering, og er et viktig verktgy for a ta
vare pa refleksjoner som oppstar hos forskeren underveis (Corbin & Strauss, 2008).
Disse kan fa en betydelig rolle idet man skal begynne @ trekke de store linjene for &
skaffe seg et helhetsbilde. Under utformingen av intervjuguiden dukket det hele tiden
opp ideer om mulige forbindelser, noe som gjorde at analyseprosessen startet allerede i
selve intervjuet. Likevel ser man i ettertid at den faktiske forstdelsen av datamaterialet
og reelle koder kom under selve analysearbeidet. For at egne antakelser og ideer ikke
skulle overkjgre den informasjonen datamaterialet faktisk inneholdt, ble det igjen
avgjgrende 3 plassere tanker i egne memoer eller dokument som ble brukt senere i
prosessen (Corbin & Strauss, 2008).

4.2.1 Apen koding

Den fgrste prosessen krever en brainstormlignende tilneerming til datamaterialet, og
dpner for at man skal se alt av potensial og muligheter som finnes (Corbin & Strauss,
2008). Det er ikke fgr man har vurdert alle mulige meninger i teksten at man er klar for
3 merke datamaterialet med koder. Kodingen skal fange opp interessante meninger, men
skal ogsd fungere som en systematisering og reduksjon av datamaterialet man sitter
med (Corbin & Strauss, 2008). Intervjuene ble derfor grundig lest gjennom, og rédata
ble markert med farger og plassert i tabell. Data uten farger ble etterhvert satt til side,
og de resterende studert gjennom flere runder med koding. Radata ble sett i
sammenheng, og det ble utslagsgivende & ikke bare trekke ut enkeltord, men fa med
stgrre deler av setningen. Dette for 8 f& med stgrre forstdelse for det eleven fortalte.

Kodene som ble benyttet under apen koding baserte seg pa elevenes egne ord. Det
kunne bade veere enkeltord eller korte sitat. Dersom essensen i et lengre sitat kunne bli
komprimert til noen fa ord ble det ikke ordrett kode av det eleven sa, men en kode som
fanget opp essensen i innholdet (se Figur 5). Underveis dukket det opp ideer til
kategorier, noe som fikk plass p& memoer.
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(...) oppgaven her er litt sdnn at du far litt  [Metodefrihet Elev kaller det
ting ogsa skal du oppna det her. Det er litt problemlasning.

bl | . P35 skol d h Probl | . Liker praktisk arbeid og
problemlasning (...) P& skolen er det, her er [Problemlasning metodefrihet bedre.
oppgaven, her er hvordan du skal gjere det, |kke metodefrihet pd skolen

ogsa gjer man det sann boka vil at man skal |Gjer det boka sier Hva gir dette meg egentlig?

gjore det. (...) Talentsenteret er mye bedre Sier eleven at Talentsenteret

mate. Talentsenteret er bedre gir mer motivasjon tl
lskolen?

Jeg tror kanskje jeg har blitt bedre pa a Blitt bedre pd samarbeid

samarbeide (...) A lese problemer sammen [Bedre pa samarbeid fordi man Igser et problem

d and . det for & fal krift sammen og ser da mer

med andre, i stedet ora:i olge en oppskri hytten av hverandre og er

sammen med andre er litt enklere. Jeg ser (Ser at de har andre ideer Imer avhengig av hverandres

at de andre har ideer og sénn ideer og kunnskap
Bruker eleven denne
kunnskapen i skolen? Eleven
sier han har blitt bedre pa
samarbeid, da kan jeg
kanskje anta at det betyr
ogsa i klasserommet?

Jeg er jo ganske glad i a jobbe med diverse (*) Hvordan kan

PC-ting, s& det ma nok bli noe innen Gir fremtidsrettede ideer Talentsenteret hjelpe deg til

. £\ v s . . a bii bedre med det?
datamaskiner eller noe. (*} Vi har jo holdt [Nyttig kunnskap . )
. . . . Koding er noe som kan hjelpe|
pa med diverse koder og sédnn. Det har vi jo oleven i & bli bedre i
ikke sjanse til pa skolen dremmen sin: jobbe innen

datamaskiner

Det er ikke noe de lzerer pa
skolen, og det blir derfor en
overfering til «livet» og pa
den mate en motivasjon til &
iz2re?

Figur 5: Utdrag fra dpen koding (rédata — kode — memo)

4.2.2 Aksial koding

Neste fase gar hand i hdnd med apen koding, og handler om & relatere de innledende
kodene til ulike kategorier som blir utviklet underveis (Corbin & Strauss, 2008). Kobling
mellom de ulike kodene skjer hele tiden, men denne fasen poengterer hvordan dette
faktisk blir gjort. Idet koblingene blir dannet mellom de ulike kategoriene, dukker det opp
en dypere forklaring hos forsker som er viktig & ta vare pa i memoer til senere bruk
(Corbin & Strauss, 2008). Det blir en sentral oppgave & lete etter ulike mgnster og
sammenhenger som gir en helhetlig forst3else, og pa den maten bringe elevenes
perspektiv inn i analysen. For a finne disse koblingene ble kodene gjennomgatt enda en
gang hvor noen av kodene matte fa en ny og mer beskrivende kode som da kunne
brukes i aksial koding. Her ble de mest brukte og sentrale kodene fanget opp, og
avstanden mellom relevante og irrelevante koder ble stgrre. Kodene ble sammenlignet
hvor noen ble sldtt sammen, andre utvidet og noen forkastet. Se eksempel i Figur 6.
Denne fasen var til hjelp med & forstd hva som kunne ende opp i hovedkategorier, og pa
den maten tydeliggjere hva som faktisk var med pa & svare pa studiens problemstilling.
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Problemlosning
Kl i 2 kol
o bokasi

Talentsenteret er bedre

Metodefrihet

Motiverende arbeidsmetode

Bedre pa samarbeid
Ser at de har andre ideer

Samarbeid

Gir fremtidsrettede ideer
Nyttig kunnskap

Fremtidsrettede ideer
Relevans

Bruke samarbeid

Effektivisere med samarbeid
Fordel med samarbeid

Bruke samarbeid

Samarbeid
Fordel med samarbeid

Lettere a samarbeide med
likesinnede

Samarbeid og likesinnede

Kommunisere ideer
Leere a snakke om ideer

Laere & lytte

Kommunikasjon
Kommunikasjon

Lytte og samarbeid

Miljoet er viktig
Maten vi gjor oppgavene

Engasjerende miljo
\Varierte arbeidsmater

lobber mer fysisk med ting
Det som interesserer

Mer praktisk arbeid
Treffende oppgaver

Figur 6: Utdrag fra aksial koding

4.2.3 Selektiv koding

Siste fase kalles selektiv koding. Det er fasen hvor forskeren prgver 8 komme frem til en
kjernekategori, og pa en systematisk mate relatere den til de andre kategoriene (Corbin
& Strauss, 2008).

For & strukturere datamaterialet var kodene til hjelp ved at essensen i intervjuene var
fanget opp fra fgr. Allerede etter fasen med &pen koding var det tema som gikk igjen, og
pd den maten utmerket seg. Dette var tema som for eksempel: variasjon, likesinnede
elever, samarbeid og praktiske oppgaver. For & se sammenhenger som kunne skape
kategorier ble kodefasen med aksial koding avgjgrende. Denne fasen hjalp meg til &
forstd hva som 18 bak utsagnene fordi det ble brukt sitat fra transkripsjonene sammen
med aktuelle koder. Dette ble gjort for a sikre at egne antakelser ikke dominerte over det
elevene faktisk sa, og det ble lettere 8 se hva elevene snakket om ndr de for eksempel
fortalte om gkt lseringsutbytte eller mer motivasjon. Slik ble det enklere 3 gi kodene en
forbedret kode som inneholdt en bedre forklaring, og det ble lettere & se en sammenheng
mellom kodene. Etter denne fasen, og arbeid med 3 lete etter mgnster, ble innholdet
komprimert til fire kategorier: hvordan elevene ordla seg positivt til talentsenteret og
lzering, hvordan de snakket om engasjerende miljg, hvordan alle nevnte samarbeid som
ferdighet, og papekte tilnaermingen talentsenteret hadde til laering.

Etter enda en gjennomgang av kodene ble det klart at fellesskapet elevene snakket om
ga motivasjon til & bade laere mer, og hjalp med 8 holde oppe deres engasjement.
Tilnaermingen til laering ble koblet til utforskende arbeid, og ferdighetene dette ga ble
derfor forstdtt som utforskende tenkemate. Studiens tre hovedkategorier ble derfor:
lerelyst, samarbeid og utforskende tenkemate (se Figur 7 og Figur 8).
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Koder | Kategorier

Leeringsutbytte i realfag

Opplever teorien, relevans

Variasjon i hverdagen

Utfordring, selvtillit Leerelyst
Variasjon

Engasjerende og motiverende lzeringsmiljg

Motiverende stgtte, laeringsutbytte

Gy med praktiske oppgaver, tenke og leere
annerledes

Laeringsutbytte med metodefrihet, ma tenke
selv, motiverende arbeidsmetode

Engasjerende arbeidsmetode

Anvende kunnskapen, teori til praksis
Far det inn i hverdagen

Ser sammenhenger

Selvtillit i skolen

Motivasjon for skolen

Megter utfordring | Utforskende tenkemate

Lzerer a samarbeide Samarbeid
Teknikk i samarbeid

Figur 7: Eksempel fra koder til kategori, intervju 1

Koder Kategorier

Relevans, treffende oppgaver
Engasjerende oppgaver

Variasjon
Apne, komplekse oppgaver LEI"E'VSt
Motiverende miljg

Godt arbeidsmilj@

Engasjerende medelever, likesinnede
medelever

Metodefrihet, komplekse oppgaver
Motiverende arbeidsmate
Fremtidsrettede ideer, nyttig kunnskap
Nytteverdi

Interesserende ting/oppgaver/tema
Selvtillit

Tenke annerledes

Husker bedre

Utforskende tenkemate

Bedre pa kommunikasjon
Lzere teknikker pa & lytte og dele ideer Samarbeid
Fordel med samarbeid, bruker samarbeid
Ser fordel etter talentsenteret

Figur 8: Eksempel fra koder til kategori, intervju 2

Etter at kodene ble sortert i tabeller og tabellene sammenlignet, ble det tydelig at
elevenes lzeringsbehov var gjennomgadende i alle kategoriene. Det ble klart at flere
elevutsagn handlet om hva som skulle til for at de selv trivdes i en laeringssituasjon, eller
at de reflekterte over hva de laerte best av. Samtlige av elevene stilte seg positiv til
talentsenterets tilneerming til leering, og fortalte med entusiasme i stemmen om hvordan
oppgavene der ga utfordringer med en vanskelighetsgrad de savnet i skolen. Elevene
uttrykte at utfordringene ga dem mestringsfalelse, og sammen med metodefrihet viste
de til en mestringsforventning som gjorde at de fikk lyst til & teste fremgangsmatene fra
talentsenteret i lignende oppgaver pa skolen. Elevene beskrev gvelser i & kommunisere
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ideer med andre, og reflekterte over fokuset talentsenteret hadde pa laeringsprosessen
fremfor resultat. Ut fra disse elevutsagnene tyder det pa at talentsenteret gir verktgy og
ferdigheter til & mgte det ukjente. Som Figur 9 illustrerer, er dette elevutsagn som har
gitt koder og hovedkategorier, og til slutt ledet til studiens kjernekategori: gkt
kompetanse i 8 leere 3 lzere.

Aksial koding Selektiv koding

Variasjon i

undervisningen

Utfordring

Pkt
leringsutbytte

Fellesskap ‘

Lzere a
samarbeide

Kommunisere Samarbeid @kt kompetanse
ideer i @ leere a laere
Viktig egenskap

Fra teori til

forstaelse

Kritisk tenkning

@kt selvtillit

Utforskende
tenkemate

Husker bedre

Prosessorientert

Dybdelzering

Metodefrihet

Figur 9: Kodekart fra studiens analyse
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«@kt kompetanse i 8 laere a laere» er en kjernekategori som illustrerer en dypere tolkning
av studiens funn, sett fra problemstillingen: «Hvilken overfgringsverdi finnes mellom
talentsenter og skolen?». Kjernekategorien blir sett p& som en oppsummering av
hvordan laerelyst, samarbeid og utforskende tenkemate kan gi elevene en
overfgringsverdi til skolen, og utdypes naermere i kapittel 6.3.3.

Under selve analyseprosessen av kodene, og arbeidet med 3 presentere funn ble det
tydelig at kodene i seg selv ikke var nok for & legge frem tolkningene. Kodene ble med
andre ord brukt til & ga tilbake til datamaterialet pa en oversiktlig mate, og via kodene
kunne jeg som forsker enkelt finne tilbake til sitat og beskrivelser jeg kunne ta med meg
inn i presentasjonen. Ved a bruke koder ble denne prosessen oversiktlig, og jeg hadde
hele tiden kontroll p& hvem som hadde sagt hva. Oversikten som ble tilegnet under
kodingsprosessen gjorde at ideene, som dukket opp underveis i tolkningen, enkelt kunne
kobles til riktig radata. Med det kan man argumentere for enda en fordel med 3 velge en
analysetilnaerming som tillater forsker 8 ga frem og tilbake. Behovet for & ha
datamaterialet tilgjengelig var stort, og tolkningen kunne pa@ den maten hele tiden ta
utgangspunkt i det eleven sa.

4.3 Relabilitet, validitet og generaliserbarhet

Studiens oppgave inkluderer subjektiv avgrensning, og egne vurderinger pa hva som er
relevant for & besvare studiens problemstilling. I Igpet av arbeidet med studiens
problemstilling ble det utfordrende & avgrense, og vite hva som var relevant for &
besvare oppgaven. Dette er i trdd med Tjora (2021) som skriver at det er utfordrende 8
avgrense i arbeid med empirisk datamateriale. For & likevel forsgke & begrense omfanget
sa tidlig som mulig i arbeidsprosessen, ble det gjort hva Tjora (2021) kaller et
kriterievalg. Ut fra spesielle kriterier (se 3.2.2), ble det valg ut fire deltakere som skulle
representere studiens datamateriale. I tillegg ble forskningsdesignet casestudie, noe som
bidrar til & avgrense studiens datamateriale ved & fokusere pa en case: elevenes
opplevde overfgringsverdi. Dette gjorde at det ble lettere & sortere datamateriale, og
analysearbeidet ble pd den maten lettere.

Reliabilitet

Studien benytter empirisk datamateriale, og reliabiliteten pavirkes av de tolkningene og
avgrensningene jeg som forsker har gjort. For 8 gke studiens reliabilitet er det sentralt &
presentere studiens analysemetode (Thagaard, 2009). I denne studien er
analysemetoden presentert i kapittel 4. Her presenteres de valg og fremgangsmater som
er gjort i analysearbeidet med studiens datamateriale. Analysen inkluderer kodearbeid
som preges av forskerens syn, noe som apner for muligheten for at en annen forsker
kunne tolket transkripsjonene annerledes. For & gke sjansen for s& ngytral tolkning som
mulig, har jeg valgt en analysetilnaerming hvor jeg som forsker kunne ga frem og tilbake.
Dette for & sikre at det hele tiden var elevens utsagn som ble tatt utgangspunkt i.

Videre pdvirker forskerens kunnskap og interesse hva som kommer frem i intervjuet. Ved
& bruke intervjuguide sikret jeg meg svar som i stgrst mulig grad omhandlet studiens
problemstilling og forskningsspgrsmal (se kapittel 3.3.3.1). Studiens kriterievalg
representerer elever som er forngyd med talentsenteret, og villig til @ delta i et intervju
som omhandler deres trivsel. Dette kan pavirke studiens funn ved at det er positive
erfaringer og opplevelser som dominerer i datamateriale. Likevel ble det forsgkt & lage en
sa ngytral intervjuguide som mulig, men sett i etterkant kan noen av spgrsmalene
ubevisst vaere preget av forskerens motivasjon til studie.
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Validitet

Studiens validitet bestemmmes av gyldigheten i forskerens tolkninger, og krever en
beskrivelse av hvordan tolkninger og konklusjoner er tatt for @ gi studiens funn
troverdighet (Thagaard, 2009). I kapittel 4 presenteres utdrag fra kodefasene (se Figur
5-8), og et kodekart viser hvordan studiens kjernekategori er skapt (se Figur 9). Ved
presentere disse utdragene fra analyseprosessen, far leseren innblikk i hvordan studiens
datamateriale er tolket og bearbeidet. Det gir leseren mulighet til 8 oppdage tolkninger
de er uenige i, og validiteten til oppgaven kan pa& den maten styrkes.

Ved bruk av lydopptaker under intervjuet kan man ogsa fjerne et av mange element som
kan bidra til 8 svekke validiteten av datamaterialet. Det er vanskelig & huske hvilken
ordlyd eleven benytter seg av seg, men lydopptaker og transkripsjon av intervjuet har
gjort elevenes utsagn tilgjengelig gjennom hele analyseprosessen, og kan derfor gke
resultatenes validitet. For @ sikre meg riktig oppfatning av elevenes refleksjoner og
beskrivelser ble det tatt i bruk oppfalgingsspgrsmal. P& den maten ble transkripsjonen
fyldigere, og sjansen for misoppfatninger mindre.

Studiens problemstilling og tolkninger kan ha blitt preget av tidligere kunnskap fra
laererutdanningen og en positiv opplevelse fra observasjonsdagen. Likevel gnsker jeg
gnsker jeg & poengtere at bade problemstilling og teorikapittel ble redigert og ferdigstilt
etter at kodingen var gjennomfgrt, og diskusjonen pabegynt.

Generaliserbarhet

Som fglge av studiens avgrensninger, er det ikke grunnlag for 3 si at studiens funn er
generaliserbare. Det er gjort en avgrensning pa fire elever, noe som gir datamateriale for
et snevert utvalg. Studiens funn er preget av en dag med observasjon, og baseres pa et
intervju med hver elev hvor det er deres egne opplevelser og erfaringer i sgkelys. Til
tross for at det er gjort et kriterievalg, kan enkelte funn fra studien se ut til 8 ha
overfgringsverdi for andre elever med stort lzeringspotensial. Dette i trdd med hvilken
tilrettelegging forskning mener gjeldende elevgruppe bgr fa for utvikling av deres
laeringspotensial, noe som diskuteres naermere i kapittel 6.

4.4 Etiske betraktninger

Denne studien belager seg pa naer relasjon mellom forsker og forskningsdeltaker i form
av intervju. Dette er noe som krever etiske overveielser bdde fgr, under, og etter
datainnsamling (Postholm, 2010). Intervju kan knyttes til enkeltpersoner, men for a sikre
elevens navn er det lagd pseudonym i b&de oppgaven og transkripsjonene. I tillegg ble
lydopptakene lagret pd en disk, gjennom egen bruker p& NTNU, hvor det kun var jeg
som hadde tilgang. Etter at intervjuene var ferdig transkribert, ble lydfilene slettet.

Studien behandler personopplysninger og tar i bruk lydopptak, noe som gjgr at oppgaven
er meldepliktig (Thagaard, 2009). I januar 2022 ble prosjektet sendt inn til NSD (Norsk
Senter for Forskningsdata), og masterprosjektet og innsamlingsmetoden ble godkjent.
Innsamlingen startet derfor i februar samme var.

Informantene som deltar i et forskningsprosjekt har rett pd informasjon om hva
deltakelsen innebeerer, og skal i Igpet av forskningsprosessen ha mulighet til & trekke sitt
samtykke (Hggheim, 2020; Thagaard, 2009). Med bakgrunn i dette fikk
intervjudeltakerne tilsendt et informasjonsbrev om prosjektet, hvor ogsa det ble presisert
at elevene kunne trekke seg ndr som helst. Elevene jeg intervjuet var under 16 ar, og
matte derfor ha samtykke fra foresatte som ble lgst gjennom et samtykkeskjema som
ble utfylt og hentet inn fgr selve intervjuet.
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4.4.1 Egen forskerrolle

Ved gjennomfgring av intervju stilles det krav til at forskningsdeltakeren ikke skal
komme til skade, verken fysisk eller psykisk (Tjora, 2021). Det innebar at jeg som
forsker matte tenke gjennom hvilke spgrsmal jeg ville stille for 8 ikke pafgre eleven
ubehag eller fglelsesmessige utbrudd. Selv om temaene ikke la opp til fglsomme
samtaler, var det likevel viktig 8 tenke gjennom rollen som intervjuer med tanke pd at et
dybdeintervju kan ta flere retninger. Det kan alltid forekomme uklarheter eller
motstridende fakta, noe som gir forskeren ansvar om a ikke trekke slutninger som kan
veere urettferdig overfor forskningsdeltakeren (Tjora, 2021). Derfor valgte jeg & bruke
lydopptaker, for @ f& med overgangen fra muntlig til skriftlig sprak pa en sa rettferdig
mate som mulig. Det ble et verktgy for & ta vare pa originale utsagn, og minke sjansen
for at et oppfglgningsintervju skulle bli ngdvendig. Dette med tanke pa at elevene kun
var pa talentsenteret en gang i maneden.

For @ gjgre intervjusituasjonen sd trygg som mulig for elevene, valgte jeg & starte
intervjuet med noen oppvarmingsspgrsmal. Spgrsmalene ga elevene mulighet til 8
fortelle om hvem de var, og hvor lenge de hadde vaert p3 talentsenteret. Slik ble det
enklere 3 forme intervjuet til en uformell samtale, noe jeg opplevde gjorde elevene
trygge pa at ikke det fantes noe rett eller galt i det jeg spurte om. Det ble en fin flyt i
samtalen, med gode refleksjoner og etter min tolkning fyldige svar.

Intervjuet ga meg som forsker en forstaelse av elevenes opplevelser, men for a8 svare pa
studiens problemstilling krever det en dypere tolkning av hva som ble sagt. Det er derfor
valgt & presentere en kombinasjon av studiens elevutsagn og egne tolkninger i neste
kapittel. Dette er for & gjgre leseren kjent med hvordan studiens datamateriale er
bearbeidet og forstatt.
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5 Funn og tolkninger

Hensikten med studien har veert & evaluere om det finnes overfgringsverdi mellom
talentsenteret og skolen. P8 bakgrunn av det var det 8 tema som utmerket og gjentok
seg i kodingsprosessen av intervjutranskripsjonene: utfordring, variasjon, engasjerende
medelever, laeringsutbytte, samarbeid som egenskap, anvende kunnskap, relevans og
metodefrihet. Disse ble komprimert ved & finne fellesnevnere, og videre utarbeidet til tre
hovedkategorier: (1) leerelyst, (2) samarbeid og (3) utforskende tenkemate. Disse
resultatene er i dette kapittelet tolket, og lagt frem som studiens funn. Kapittelet er delt i
tre deler, hvor hver del representerer en av hovedkategoriene fra studiens analyse.

Kapittelet presenterer hovedtemaene hver for seg i delkapittel 5.1, 5.2 og 5.3, hvor hvert
delkapittel avslutter med en oppsummering av overordnede funn og utvalgte utdrag fra
intervjuene. Lengre utdrag er markert med innrykk og navn, mens kortere sitat er
skrevet inn i teksten, referert med navn. I tillegg er det tabeller som samler utdrag fra
intervijuene hvor elevene beskriver samme element eller tema. Dette er gjort for a
illustrere hvordan elevene snakker om det samme, men samtidig ordlegger seg ulikt.
Tabellene illustrerer hvordan jeg som forsker har sammenlignet og sett koblinger mellom
svar fra de ulike elevene. Enkelte av kodene kan passe inn i flere av hovedkategoriene,
noe som blir synlig i analyse- og diskusjonsdelen.

5.1 Leerelyst

Fgrste hovedkategori er laerelyst. Som illustrert i Tabell 1 trakk elevene frem hvordan
talentsenteret ga dem lyst til 8 laere mer pa grunn av treffende oppgaver, med apent og
komplekst design. Det ble papekt hvordan de fikk lyst til 3 teste ut lignende metoder pa
skolen og hvordan utfordringer ga gkt leeringsutbytte. A bli en del av et sosialt nettverk
med likesinnede medelever ble bekreftet som viktig for egen laerelyst, og elevene mente
bekjentskap med elever som interesserte seg for det samme pavirket deres eget
engasjement for & laere og utforske.

Tabell 1: Utsagn som beskriver elevenes opplevelse av talentsenteret som en leringsarena

Mari (1)

Lars (2)

Silje (3)

Hakon (4)

«Gpy 8 vaere med andre
som er like engasjert
som meg»

«Jeg syns egentlig det er
ganske slitsomt § vaere
p8 skolen, s8 § vaere her
hvor det er litt feerre folk
og litt interessante ting &
holde p&§ med. Og folk
som er p§ samme niv8»

«Det er mye goyere, og
jeg gleder meg til 8 dra
hit fordi jeg kan velge litt
mer selv hva jeg skal
gjore. (...) og jeg husker
ting mye bedre her, det
jeg har leert»

«P4§ talentsenteret s& er
vel motivasjonen min,
det er egentlig
annerledes fra skolen.
Da er det ikke for 8 gjore
det beste lengre, der er
det for 8 prove 8 finne ut
nye ting, og laere nye
ting»

«(...) her er det ting som
jeg er mer interessert i,
og ting som jeg kan
finne p& § gjore. Jeg
holder liksom ikke p&
med «oh, hvor mange
deler av kaka spiste jeg
n8? Oh, 6/18, kanskje
jeg mé& forkorte det?
Juhu»

«Det er jo p§ en méte et
sted vi kan laere da. Og
vi kan leere p§ en
annerledes méte, og ting
vi har lyst til § lzere. Og
der det er mer fokus p&
0ss og hva vi har lyst til
§ leere»

«(...) for det er jo goyere
ifolge meg selv § laere pé
den méten vi leerer p8
talentsenteret. At man
prover ting selv, og
liksom ser hva andre har
gjort og sdnn»
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5.1.1 Variasjon og utfordringer skaper leerelyst
Samtlige elever startet intervjuet med et smil, og uttrykte sterkt at talentsenteret var et
goy sted a veere (se Tabell 2).

Tabell 2: Utsagn som beskriver trivsel ved talentsenteret

Mari

Lars

Silje

Hakon

«Jeg syns det er veldig
goy her, og det er goy &
gjore litt mer praktiske
ting, og kanskje litt mer
utfordrende ting»

«Jeg syns det er veldig
koselig her (...). Du
mgter folk som er lik
deg, med like interesser,
som tenker som deg.
Man liker jo folk som er
lik 0ss»

«Det er mye goyere, og
jeg gleder meg til § dra
hit fordi jeg kan velge litt
mer selv hva jeg kal
gjore (...)»

«Jeg syns det har vaert
kjempebra, og leererikt
0gs8»

De begrunnet det i en ggy variasjon i hverdagen, og et sted man kunne bli minnet p3 at

det er ggy a lzere.

«(...) og det er jo kanskje viktig & ha et sted man kan komme for § vaere med
andre folk p8 sitt niv8. Og da kan de laere litt mer «A, det her visste jeg ikke»,
s8nn at man ikke tenker at skole er kjedelig fordi man kan alt uansett». (Mari)

«Savner egentlig bare mer grunn for § gjore det. (...) Du kan liksom komme opp
med nye ideer som gjor ting mer effektivt eller, hvis du prover finne en ny méte §
gjore det p§ i matematikken s§ er det feil m8te 8 gjore det p8 - gjor det p& nytt».

(Lars)

Med bakgrunn i Mari sitt utsagn, og Lars som forteller at han gnsker mer relevant
kunnskap i skolen, kan det tyde pa at elevene ikke opplever kunnskapen i klasserommet
som like nyttig som pa talentsenteret. Elevene understreker hvordan talentsenteret i seg
selv oppleves motiverende, ofte pa grunn av treffende og interessante oppgaver. Silje
pdpeker at talentsenteret gir henne gkt lzerelyst pa et generelt plan, og Mari beskriver
hvordan arbeidsmatene pa talentsenteret er hennes mate & laere pa. «Det er kanskje litt
mer min mte § leere p§. Ogs8 f8r jeg jo gjort alt jeg kan p§ en mte. Og da blir jeg jo
enda bedre foler jeg, ndr jeg m4 finne ut ting selv.» (Mari). Samtlige uttrykker hvordan
oppgavene de far pa talentsenteret er en ggy utfordring, og mener det treffer deres

interesse (se Tabell 3).

Tabell 3: Utsagn om mgte med utfordringer

Mari

Lars

Silje

Hakon

«Her er det litt mer

vanskeligere ting, og litt
mer ting vi m& tenke

S4 det er veldig goy»

selv og finne ut selv (...).

«(...) oppgaven her er litt
s8nn at du f8r litt ting,
0gs§ skal du oppn§ det
her. Det er litt
problemlgsning (...). P8
skolen er det, her er
oppgaven, her er
hvordan du skal gjore
det, ogs§ gjor man det
s8nn boka vil at man
skal gjore det (...).
Talentsenteret er mye
bedre méte. (...). Her er
det ting jeg er mer
interessert i, og ting som
jeg kan finne p8 § gjore»

«Kanskje en av
grunnene til at jeg syns
det er s§ kjedelig p&
skolen, det er jo litt
kanskje at det ikke er s§

«(...) s8 jeg faler egentlig
at jeg ikke f8r s§ veldig
mye utfordring p&
skolen. (...) mye
utfordring p8

mye utfordring, men s§
er det ogs§ at vi ikke er

involvert p§ en méte.
(...) Ja, det m§ jo veere
at det interesserer
meg».

talentsenteret, s§ det
syns jeg er veldig goy»
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Elevene omtaler oppgavene som vanskeligere, men samtidig laererike fordi de kan velge
prosessen selv og bruke hjernen pa en annen mate.

«Vi bruker jo hjernen litt p§ en annen m4te, eller jeg foler vi m§ tenke p§ en litt
annen mé&te» (Mari)

Hakon uttrykker at utfordringene krever stgrre innsats, men mener det er en god mate
for 3 laere bade bedre og mer. Det gir gkt lserelyst og glede i @ lsere mer.

«Jeg syns det er goy fordi jeg foler at jeg laerer mer av utfordringer. Da mé jeg
jobbe hardere ja, men da foler jeg 0gs8 at jeg leerer bedre. Bedre og mer»
(H8kon).

Ved & jobbe med nye tilnaerminger til fagstoffet, far elevene unike erfaringer. Lars
beskriver oppgavene som «(...) mer engasjerende, mer motiverende, mer interessant»,
og papeker hvordan han lzerer noe han ellers ikke ville lzert pd skolen. Varierte
arbeidsmetoder viser elevene hvilke muligheter som finnes, og erfaring innen
arbeidsmater de ellers ikke ville fatt. Ut fra dette tolker jeg tilstedevaerelsen pa
talentsenteret som et positivt innslag i hverdagen, og at det gir lyst til & utfordre seg
selv.

«Ggy § kunne bruke det man lzerer til § lzere noe annet» (Silje)

Silje forklarer hvordan talentsenteret gir folelsen av 8 ha lyst til & vite mer om ulike
tema, gjerne fordi det oppleves interessant. Hun opplever at talentsenteret gir henne
mer lzerelyst fordi oppgavene der oppleves aktuelle, og hun ser hvordan det man laerer
kan vaere aktuelt for & lzere enda mer.

Jeg tolker elevenes svar til at talentsenteret gir elevene gkt selvtillit. Det bygges opp en
mestringsforventning som gir elevene troa pa 3 fa til lignende utfordringer, ogsa pa
andre arenaer. Mari forteller eksplisitt hvordan mestring pa talentsenteret bygger opp en
lyst til & prove seg pa flere utfordringer, ogsa i skolen. «Jeg f8r litt mer motivasjon n&r
jeg f8r provd meg pé litt vanskeligere ting. Da blir det kanskje litt s§nn at jeg f&r det til
p8 skolen ogs8.» (Mari). Ut fra dette virker det som at talentsenteret gir henne en
mestringsopplevelse hun ikke har opplevd pa skolen. Utfordringene gir motivasjon til &
teste, forventning om & mestre, og derfor en gkt laerelyst. Det er en lyst som dyrkes og
gror pa talentsenteret, og etter hvert kan gi kompetanse til 8 mgte det ukjente pa en god
mate. Bade Silje og Hakon beskriver noe lignende. Silje beskriver hvordan erfaringer
med & prove og feile gir gkt utholdenhet, og fremgangsmater i kode-oppgaver tas med i
oppgavene pa skolen.

«Jeg ser liksom at hvis vi holder p§ med koding, 0ogs8 prover jeg det, ogs8 funker
det, s8 kan jeg kanskje prove det i en annen sammenheng p§ skolen. Eller bare
hvordan jeg loste en oppgave (...) ogsd prover jeg det pd skolen i en annen
sammenheng» (Silje)

H&kon beskriver hvordan han faktisk jobber annerledes med oppgavene pa skolen ng, i
motsetning til fgr Talentsenteret.

«(...) foler at jeg angriper oppgaven annerledes na ved at jeg tenker nesten mer
for jeg begynner oppgaven. (...) nd er det litt mer sdnn hvordan skal jeg finne ut
det her, eller hvem skal jeg kontakte» (Hakon).
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Til tross for at elevene nevner mange ulikheter med talentsenteret og skolen, og hvordan
det kan veere vanskelig & se sammenhenger, sier de at mestring med utfordringer bygger
opp en forventning om a fa til oppgaver i andre situasjoner. Utsagnene til Mari, Silje og
H&kon konkluderer alle med at noen av metodene de tilegner seg p& talentsenteret, ogsa
kan brukes i skolen. Som forsker velger jeg a tolke det som at talentsenteret gir elevene
stgrre tro pa seg selv. Det gir arbeidsmetoder som gir dem fordeler utenfor
talentsenterets fire vegger, og gkt motivasjon til @ mgte utfordringer i andre situasjoner.
Elevene blir flinkere til 8 mgte nye utfordringer, og utholdenhet i 8 prgve 3 feile.

5.1.2 @kt laeringsutbytte

Ut fra svarene elevene gir om hvordan de har det pa Talentsenteret, tolker jeg det som
at de trener opp en kompetanse i & mgte det ukjente. En kompetanse de bevisst og
ubevisst tar med seg inn i skolen. Det er en kompetanse som krever jevnlig trening, og
opplevelse av reelt lzeringsutbytte. Leeringsutbytte kommer i flere former, men det farste
jeg la merke til i intervjuene var hvordan et par av elevene fortalte at de husket ting
bedre p& talentsenteret.

«(...) jeg husker ting mye bedre her, det jeg har laert» (Silje)

«Bruker kunnskapen p8 en annen méte (...). Det blir mer nyttig, og man husker
bedre» (Lars)

Elever som syns skolen er kjedelig pd grunn av manglende utfordring, nevner samtidig
opplevelse av & huske ting enda bedre enn pa skolen. Det begrunnes med praktisk
arbeid, stgrre interesse, og at de oftere opplever kunnskapen som nyttig. Dette ved at de
enten ser teori i praksis (se 5.3.1), eller kobler det til fremtidig jobb (se 5.1.4).

En annen form for laeringsutbytte, er gkt forstdelse og nysgijerrighet.

«(...) men jeg mener at hvis jeg vet hvorfor det er s§nn kan jeg bygge et grunnlag
til senere og da blir det lettere § leere senere» (H8kon).

Stgrre laeringsutbytte blir et element for laerelyst og gnske om @ lzere pa et dypere plan.
Hakon begrunner gnsket om & laere «hvorfor det er sann», med gnske om et godt
grunnlag til senere lzering. Det skapes en lzerelyst og dyrkes en nysgjerrighet i & finne ut
hvorfor. Tabell 4 viser til ulike utsagn som papeker hvordan elevene fgler seg stgttet
underveis i oppgavejobbingen pa talentsenteret, og far forklaringer som gjgr at de har
lyst til & forsta hvorfor og gjgr dem mer nysgjerrig.

Tabell 4: Elevenes beskrivelse av laererens rolle

at vi ogs8 blir mer
engasjert, og leerer mer.
(...) Innstillingen til
elevene er 0gs§ viktig.
De trenger ikke klare
det, men hvertfall prave
§ veere litt mer
engasjert»

hovedoppgavene da.
Men du kan jo gjore det
litt p& din egen méte (...)
Du kan liksom komme
opp med nye ideer som
gjor ting mer effektivt

(..)»

jo ogs8 s8nn at laereren
fokuserer med p& deg,
og ser hva du vil og ikke
bare folger det som
leereboka sier, men tar
p8 en méte hensyn til
deg»

Mari Lars Silje Hakon
«Laereren er jo veldig «Det er jo Stian som «Vi blir litt mer del av «S§ sier han at det her
engasjert (...). Det gjor bestemmer prosessen (...) her er det | skal vi gjgre, og da

tenker jeg at det her er
goy, det hadde jeg jo
ikke tenkt p8 selv. (...)
har tid til § forklare
hvorfor noe er som det
er(..).»

De opplever at deres behov og interesse blir tatt hensyn til. Fokuset pa hvorfor og
hvordan er stgrre, og at de far testet ut teori i praksis, noe som diskuteres neermere i
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kapittel 5.3. Dette bidrar til at elevene opplever gkt lseringsbehov, og utsagn tyder pa at
bade lzerer og medelevers rolle er viktig for elevenes lzerelyst og gnsket om ny og dypere
kunnskap.

Nysgjerrighet gjgr at behovet for 8 angripe oppgaven annerledes enn p& skolen gker, og
talentsenteret blir nevnt som en motiverende faktor for @ se mer komplekst pa
oppgavene. Noe jeg som forsker ser pa som en klar overfgringsverdi til skolen, med gkt
lzeringslyst og laeringsutbytte som konsekvens.

«Kanskje Talentsenteret motiverer meg til 8 laere mer (...) Jeg kan liksom ikke si
det akkurat n8, men det kan jo hende at Talentsenteret er en grunn for at jeg
leerer raskere i matte og naturfag» (H8kon).

«(...) det f8r oss til § prove 8 tenke mer, og drofte litt over det» (Mari)

Elevene begrunner mye av det som blir sagt om gkt laeringsutbytte i tilneermingen
talentsenteret har til leering. @kt kompetanse i 8 anvende kunnskapen i praktiske tilfeller,
se stgrre og bedre sammenhenger, tenke logisk og fokus pa prosess fgr resultat, er
andre eksempler pa laeringsutbytte som presenteres i kapittel 5.3.

Ut fra Tabell 5 kan man forstd det som at elevene laerer mer, lzerer noe de ellers ikke

ville laert, og ser flere koblinger mellom teori og praksis.

Tabell 5: Elevenes beskrivelse av hva de har blitt bedre pa etter deltakelse pd talentsenteret

Mari Lars Silje Hakon

«Fgler kanskje jeg klarer
§ se litt bedre
sammenhenger»

«Det er morsomt da. Jeg
leerer noe jeg ikke ellers
ville leert p& skolen»

«Jeg har blitt mye bedre
p8 koding»

«Vi leerer jo 8 kode, 0gs8
leerer vi 8 samarbeide
god med andre. Ogs§
leerer vi 8 tenke logisk
og s8nn. Og jeg tror
talentsenteret kan hjelpe
meg med det»

5.1.3 Fellesskap

Samtlige av elevene nevner hvordan miljget pa talentsenteret i seg selv gir en gkt
lerelyst (se Tabell 6). Det a veere i et fellesskap som gir gode lzeringsopplevelser med
likesinnede medelever, virker positivt pa egen lzering.

Tabell 6: Utsagn om fellesskapet pa talentsenteret

Mari

Lars

Silje

Hakon

«Ggy 8 laere n8r de
rundt meg ogs8 er
engasjert og sénn. (...)
Jeg faler meg kanskje
ikke s§ alene (...) litt goy
at det er flere som
rekker opp h8nda og
sénn»

«Det er motiverende
fordi du mgter folk som
er lik deg, med like
interesser, som tenker
som deg (...) Man liker jo
folk som er lik oss»

« (...) Folk er mer
engasjert her (...) s§ blir
det jo fort s8nn at folk
faktisk har lyst til 8 gjore
noe her da»

«(...) det er litt goyere og
bedre § jobbe i en sone
der alle er konsentrert
og motivert»

A vite at man kjenner andre som interesserer seg for det samme blir beskrevet som en
motivasjon til 8 laere. Jeg mener utsagnene beskriver hvor viktig fglelsen av tilhgrighet
er, bade for trivsel, men ogsa laering hos elevene.
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«(...) fordi mattetimene p8 talentsenteret er mye goyere. Ikke bare pd grunn av at
vi gjor det pd en annen m8te, men ogsé8 fordi folkene rundt er mer 8pen og villig
til 8 samarbeide» (H8kon)

Ved & ikke fole seg alene i & veere interessert i fag, blir skolehverdagen litt enklere for
enkelte. Fellesskapet pa talentsenteret gir elevene mulighet til & skape et nettverk med
andre medelever som ogsa er engasjert. Bade pa fysiske og digitale plattformer. Hakon
benytter seg av den digitale tjenesten, «snapchat», nar han ikke fgler noen andre i
klassen syns noe er spennende, eller gnsker & finne ut av noe han ikke forstar. Via denne
tjenesten skapes et nettverket av medelever som kan gi rask respons, og bekreftelse pa
at de ogsa interesserer seg for de samme tingene. P& den maten blir «snapchat» en
arena for bekreftelse, og motivasjon til 8 ikke miste lzerelysten pa skolebenken.

«(...) s8 jeg har noen & gjore det med p§ en méte. Det er en god motivasjon for
meg, § vite at det er noen andre som o0gs8 syns det er goy» (H8kon).

Et fellesskap hvor man fgler pa en sosial tilhgrighet blir her beskrevet som viktig for a8 ha
lyst til & lzere, og ikke fgle seg alene. Et par av elevene fgler ikke de far nok utfordringer
pa skolen eller av medelever, og kan derfor bli demotivert og lite interessert i @ lsere noe
nytt.

5.1.4 Fremtidsnyttig kunnskap

N&r elevene snakker om det de lzerer pd talentsenteret, blir begrepet «nyttig» ofte brukt.
Det er tydelig et behov for 3 tilegne seg kunnskap som er nyttig, ikke bare den
kunnskapen laereboka mener er viktig. Elevene forteller at maten de bruker kunnskapen
pa talentsenteret, gjgr stoffet mer nyttig. De mener talentsenteret viser hvordan man
kommer til 8 f& bruk for det man lzerer pa en bedre mate enn skolen. De sgker etter
kunnskap som er relevant og nyttig, noe Lars papeker at han ikke opplever i
undervisningen pé skolen. Timene p% skolen beskriver han som repetitivt, og noe han
allerede har laert pa lavere trinn.

«Alts§ jeg syns det er veldig motiverende § vaere her. Hvis jeg skal laere noe
fysikk da, s§ vet jeg det at da kan jeg det. Vi laerer ikke om det n8, men til
fremtiden» (Lars)

Det elevene lzerer pa talentsenteret sier flere utfordrer dem positivt til & arbeide med noe
av det samme nar de blir eldre. Silje mener gkt erfaring med praktisk arbeid gir innblikk i
hva som faktisk er reelt og mulig til senere arbeid. «Vi gjgr mer praktisk, og da kan man
faktisk komme over ting som kan skje n8r jeg blir eldre» (Silje). Ordet «faktisk» gir, meg
som forsker, inntrykk av at det ikke er sd ofte hun erfarer lzerestoffet pa skolen som
fremtidsnyttig. Med andre ord; talentsenteret blir en viktig arena for at Silje skal fa
denne type erfaring. En erfaring som ut fra intervjuene bade gir mulighet til & se
fremover, og gkt gnske om & laere mer. Dette bekrefter Hakon ved & eksplisitt beskrive
hvordan erfaringene hans pavirker drgmmen om & jobbe med koding og statistikk.

«Jeg har leert 8§ kode bedre (...), jeg ser for meg at jeg skal jobbe med koding. (...)
koding trenger man jo over alt i verden. (...) ogs8 leerer vi 8 samarbeide godt med
andre, ogs8 leerer vi 8 tenke logisk og sdnn. Og det tror jeg talentsenteret kan hjelpe
meg med» (H8kon).

Han anerkjenner markedets behov for koding, og reflekterer over hvordan hans
kunnskap om koding faktisk kan veaere til nytte i en senere jobb. Egenskaper som

33



samarbeid og logisk tenkning blir beskrevet som viktig i prosessen om & tilegne seg
kunnskap, egenskaper Hakon mener talentsenteret kan hjelpe han med.

5.2 Samarbeid

I samarbeidsoppgaver pa skolen forteller elevene at de fort ender opp med & gjgre det
meste selv. Ut fra disse erfaringene kan det tyde p3 at elevene ikke har s& mange
positive opplevelser med gruppearbeid og samarbeidsoppgaver. Videre reflekterte de
over hvordan denne holdningen hadde endret seg etter talentsenteret. Tre av fire elever
mente de hadde blitt flinkere til samarbeid, og hadde i motsetning til pa skolen fatt
teknikker til & se hva de andre pa gruppa var gode til. Et par av elevene mente til og
med at de negative erfaringene rundt samarbeid ga dem darlige vaner i & se forbi andres
forslag og ideer. Talentsenteret har med andre ord gitt dem erfaringer i at samarbeid kan
veere en styrke, og elevene selv mener de har blitt bevisst pd hvordan samarbeid er en
ferdighet som kan trenes pa. Disse erfaringene mener et par av elevene har hjulpet dem
med & jobbe med darlige holdninger de har hatt til samarbeid, darlige holdninger som &
se forbi andres forslag og ideer. Teknikkene gir ifslge elevene selv, fordel i bade skole og
fremtidig arbeid. Som Tabell 7 viser, ser elevene forskjeller mellom samarbeid pa
talentsenteret og skolen, og begrunner endring i holdninger med positive erfaringer fra
gruppearbeid i engasjerende et miljg pa talentsenteret. Elevene innser at det er en viktig
egenskap, og mener opplevelsene motiverer for endring av egne holdninger til
samarbeid. Det kan tyde pa at elevene far generell gkt kompetanse i @ samhandle med
andre gjennom sin deltakelse pd talentsenteret.

Tabell 7: Elevenes sammenligning av samarbeid pad talentsenteret og skolen

Mari Lars Silje Hakon

«(...) her kan det ofte
vaere s8nn at jeg kan
gjore det. Eller at de
faktisk sier at dette kan

Men p& skolen m§ jeg ta
litt mer styring og si at

jeg, s8 det kan jeg gjore.

«Jeg tror kanskje jeg har
blitt bedre p8 &
samarbeide. (...) Jeg ser
at de andre har ideer og
s8nn»

«(...) mens her er det
mer at gruppa blir satt
sammen bedre, og da
kan alle liksom gjore sitt
beste»

«En annen ting er at vi
jobber mye mer i
grupper p§
talentsenteret. S§ jeg
foler at jeg har veldig
bra gruppearbeid n8. (...)
s8 jeg foler at jeg har

leert meg at det er ikke
alltid best § gjore alt
selv»

dette kan du gjore, eller
denne kan du lese p§»

5.2.1 Leere § kommunisere ideer

M3ten talentsenteret lzerer elevene om samarbeid og gruppearbeid, ble nevnt i alle
intervjuene. Flere uttrykte at det var noe de hadde blitt flinkere til, og mer bevisst pa
etter deltakelse pa talentsenteret. Likevel var det ikke alle som opplevde
overfgringsverdien like tydelig. «P§ en méte, men p& en méte ikke (...)» (Silje). Silje
mente det var vanskelig a8 koble teknikkene fra talentsenteret til skolen. Forklaringen var
at det er vanskelig 8 samarbeide med folk som ikke vil samarbeide, eller kun har
karakter som motivasjon til & bidra. Samtidig mente bade hun, H&kon og Lars de hadde
blitt bedre pa samarbeid i Igpet av perioden de hadde hatt pa senteret ved & se
viktigheten av kommunikasjon. Hakon beskrev hvordan han nd brukte noen av
teknikkene som fungerte pa talentsenteret, ogsa i gruppearbeid pa skolen. I stedet for &
fordele oppgaver uten @ vite hva medelevene likte 8 gjgre, tar han nd initiativ til & bruke
de fgrste ti minuttene for & diskutere arbeidsfordelingen pa gruppa. P8 den maten
opplever han at han ikke trenger & gjgre alt selv, og at de fleste far gjort det de har lyst
til. Ved 3 prioritere de ti minuttene, mener Hakon at gruppearbeidet pa skolen stort sett
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fungerer mye bedre. En teknikk han ble bevisst pa etter at de gjorde en gvelse pa
talentsenteret som viste hvordan alle i ei gruppe bidrar pa ulike vis, og naturlig tar ulike
roller i et samarbeid.

«Fgr var jeg ofte leder i gruppa og gjorde mye selv (...), s8 jeg foler at jeg har
leert meg at det ikke alltid er best § gjore alt selv. S8 ja, jeg foler at gruppearbeid
har blitt lettere.» (H8kon)

Nar man ikke mgter utfordring i medelever, og ikke fgler de engasjerer seg i oppgaven,
fortalte bade Mari og Hakon at de har lett for & ta en lederrolle og gjgre ting selv. Pa
talentsenteret opplever de i motsetning til skolen, at andre ogsa er interessert.
Erfaringen har hjulpet b&de dem og Lars, med & dpne gynene for & se at andre ogsa kan
ha noe fornuftig & komme med. De innser at det er viktig & lytte til hverandre. Lars
papekte dette pa en fin mate da han forklarte hva han hadde blitt mer bevisst pa etter
samarbeidsgvelse pa talentsenteret.

«(...) hvordan kommunisere ideene dine over til andre, eller hvordan man kan gi
folk ideer som ikke odelegger for det de tenker (...) i stedet for § komme med en
ny, kan du prove § forbedre p§ den andre ideen. Hore hva de tenker rundt»
(Lars).

Han beskriver hvordan han na ser hva de andre har & komme med, uten & gdelegge
deres forslag med egne meninger. «Jeg ser at de andre har ideer og sdnn» (Lars).
Samarbeid er noe han selv mener han har blitt bedre p&, og en ferdighet han tar med
seg inn i klasserommet. I intervjuet beskrev han samarbeid som en viktig egenskap, og
knyttet det opp til 8 kommunisere ideer.

Ved & koble samarbeid til evnen til 8 kommunisere ideer, tyder det pd at elevene ser
verdien av spraket. De far gkt kompetanse i sosialt samspill, og gvelse i 8 lytte til
hverandre uten & skjeere gjennom selv. Lytte med oppriktig tro pa at medelevene har
gode forslag. Ved & fa troa pa at oppgaven blir bedre ved godt samarbeid, oppfatter jeg
som forsker at elevene automatisk blir bedre p& samarbeid. Dette er en egenskap mgte
med disse elevene viser at ikke er en selvfglge for alle elever, spesielt for de som ikke
har positive opplevelser med samarbeid.

I motsetning til pa skolen, far elevene pa talentsenteret gvelse i & kommunisere egne og
andres ideer. Gruppearbeid pa skolen blir beskrevet som en arbeidsform hvor man bare
blir satt i en gruppe, og det blir forventet at man skal fungere sammen. Elevene papekte
selv at samarbeid er noe talentsenteret leerer dem. De far gvelse i & verdsette andres
innspill, og finne Igsninger sammen med andre. En kompetanse Lars og Hdkon mener er
relevant 8 ta med seg inn i skolen. De beskriver samarbeid som en viktig egenskap i flere
situasjoner, og mener det i seg selv er en motivasjon til 3 bli flink til & samarbeide.

5.2.2 Samarbeid som viktig egenskap

Gjennom intervjuene kom det frem at godt samarbeid med engasjerte medelever, er
motiverende for samtlige. Utsagnene papeker gkt interesse og forstdelse for samarbeid.
Elevene fortalte at de har blitt mer bevisst pa hvorfor det er en viktig egenskap, og ser
flere fordeler med 8 vaere flink til 8 samarbeide etter aktiviteter pa talentsenteret.

«(...) viktig 8 laere seg & samarbeide, § kunne samarbeide, alle m§ jo kunne det»
(H8kon).

Bade gruppearbeid, prosjektoppgaver og lagspill nevnes som arenaer hvor samarbeid blir
sett p& som en viktig egenskap av elevene. Til tross for at alle var tydelig pa hvordan
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samarbeid er viktig, mente Mari at hun alltid har mestret samarbeid. P& den andre siden
beskrev de andre gruppearbeidet pa talentsenteret som en aha-opplevelse. Det ble
beskrevet som et verktgy for 8 gjére oppgaver mer effektivt, og pa den maten mer
nyttig. Noe Lars understrekte i en ivrig tone.

«Alts§ jeg kan jo bruke samarbeid i en god del av fagene mine. (...) s§ det kan jo
definitivt gjore ting mer effektivt hvis du er bedre p§ samarbeid» (Lars)

Det kan, ut fra elevenes ytringer tyde pa at samarbeid gir elevene mulighet til 3 se ting
de ikke ville sett alene. Under intervjuet fortalte de hvordan de na opplever at andre har
ideer de selv ikke har, og blir inspirert av hverandre til 8 finne lgsning og metoder som
gir best mulig utfall. Teknikkene blir sett pd som nyttig, men strukturen i arbeidsmaten
blir ogsa trukket frem som betydningsfull for motivasjon til 8 kommunisere ideer med
andre. «4 lgse problemer sammen med andre, i stedet for § folge en oppskrift sammen
med andre er litt enklere. Jeg ser at de andre har ideer og s8nn» (Lars). Lars verdsetter
med andre ord samarbeid med en utforskende tilnaerming. Med bakgrunn i det, og de
andre elevenes refleksjoner rundt samarbeid, kan det tenkes at tilnaermingen
talentsenteret har til laering gir positiv effekt pd elevenes forstaelse av samarbeid. Dette
er ifglge flere av elevene utslagsgivende for maten de nd samarbeider pa, ogsa i skolen.

5.3 Utforskende tenkemate

Siste tema som utmerket seg i svarene til elevene var maten de beskrev tilnaermingen
talentsenteret har til praktisk arbeid. En tilnaeerming som har klar parallell til utforskende
arbeidsmate, og utelukkende ble beskrevet som positivt. Positivt for motivasjon og
variasjon, men ogs§ for opplevelsen av 3 lzere noe relevant. Den praktiske tilneermingen
ble beskrevet som motivasjon til 8 koble teori med praktiske eksempler, og et verktgy for
3 se sammenhenger lettere. Som vist i Tabell 8, er elevene opptatt av hvordan det de
laerte pa talentsenteret opplevdes @ veere nyttig og virkelighetsnaert. Elevene mente
praktisk arbeid var til god hjelp for 8 se hva som faktisk skjer. Tilnaermingen til lzering
ble beskrevet som bedre pd grunn av stgrre leeringsutbytte og gkt behov i 8 forstd
hvorfor.

Tabell 8: Beskrivelser av talentsenterets tilneerming til leering

Hakon
«(...) foler at man leerer

Mari
«Det blir liksom ikke

Lars
«Det blir mer nyttig (...)

Silje
«Det er jo et sted jeg

bare i teorien, (...) Det er
goy 8 se hva som faktisk
skjer»

og n8r vi har leert litt om
hvordan det fungerer, s§
begynner vi § jobbe med

husker ting bedre, og det
er noe vi gjor mer
praktisk. Og n8r jeg gjor

veldig mye mer i praksis
(...) det er gayere og jeg
laerer bedre»

det» det med mine egne
hender s§ er det mye

enklere § huske»

5.3.1 Fra teori til forstdelse

I intervjuene beskriver elevene hvordan talentsenterets tilnaerming til kunnskap oppleves
som noe positivt. Det kommer frem at de opplever 8 fa virkelighetsnaere opplevelser som
gjor teorien mer relevant, og far dermed stgrre forstaelse for hvordan teori har betydning
i praksis. Dette understrekte Mari da hun p@pekte hvordan de far bruke det de leerer med
en gang, for eksempel i forsgk. «Vi laerer noe, ogs§ bruker vi det til et forsek» (Mari).
Gjennom intervjuene kan det tyde pa at det er talentsenterets utforskende tilnserming
som gir disse erfaringene. Tilnarmingen og de praktiske mulighetene hjelper med a
belyse sammenhenger pa en annen mate enn arbeidsmatene i skolen gjgr. Noe som gir
dem gvelse i & se flere sammenhenger mellom teori og praksis. «Fgler kanskje jeg klarer
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§ se litt bedre sammenhenger etter talentsenteret» (Mari). Hakon fortalte ogsd hvordan
han har blitt bedre til & tenke praktisk i flere sammenhenger, og at han bruker det i
lekseoppgaver hvor han opplever at metodefriheten er stgrre enn i skoletimene. Silje
viste tegn pa dette ved 8 pdpeke hvordan hun husker mye bedre ndr hun gjgr ting med
egne hender, og bekrefter at det er ggy & bruke det man lzerer til & lzere noe annet. En
slik arbeidsmate gir med andre ord elevene kompetanse i 8 tenke praktisk, og gvelse i a
oppdage kompleksitet i oppgaver.

Ut fra intervjuene kan det virke som at elevene opplever stoffet pd skolen som lite
interessant. Det blir beskrevet som kjedelig, repetitivt og lite forstdelse av hvorfor de ma
lzere det. Ved a gjgre oppgaver med en utforskende tilnaerming opplever de at stoffet blir
mer motiverende, og klarer oftere 8 relatere det til egen hverdag. Et eksempel pa dette
er fra Mari sin beskrivelse om hvordan et mattestykke nd Igses ved & relatere praktiske
eksempler til oppgaven, og pa den maten koble fag og hverdag.

«(...) her er det mer praktiske ting, og da mé8 jeg prove & tenke litt mer sdnn;
hvordan kan jeg gjore det her mer praktisk p§ en mdte, med de regnestykkene
for eksempel. (...) blitt bedre p& 8 tenke ting mer praktisk. Og hvordan jeg kan
bruke det jeg lzerer i klasserommet i hverdagen p8 en méte. Eller jeg tenker mer
over det i hverdagen» (Mari)

Dette kan tyde pa at kompetanse i & relatere egen kunnskap til ukjente situasjoner, blir
gkt. Ved @ gjgre ting med egne hender blir forstaelsen stgrre, og Silje mener ogsa ting
blir lettere 8 huske. Den praktiske biten av undervisningen blir vektlagt i stgrre grad pa
talentsenteret enn skolen, og ved 8 & lov til & lage og teste blir elevene mer motivert for
3 lzere. Lars mener fagstoffet blir mer nyttig, og Hakon leerer bade bedre og mer.

Elevene setter pris pa metodefriheten i oppgavene pa talentsenteret. De opplever &
bruke andre metoder enn de laereren viser pa tavla, og blir klar over ulike veivalg i
prosessen. En konsekvens blir da et behov for verktgy til 8 angripe en oppgave pa flere
mater. Oppgaven ma tenkes ut i praktiske Igsninger for & optimaliseres, for eksempel for
3 fa den beste koden, eller for & konstruere den beste raketten som skal skytes opp
neste uke.

5.3.2 Prosessorientert arbeid

Prosessorientert arbeid verdsetter selve laeringsprosessen fremfor resultatet. Dette er,
ifslge elevene, hva talentsenteret gjgr i sine oppgaver, og en malorientering de trives
med (se Tabell 9).

«Foler det er flere fasiter p§ talentsenteret og mer 8pent. (...) S8 det er en stor
motivasjon for meg, at jeg liker § finne det beste som g8r an» (H8kon).

Elevene papeker brede muligheter, mindre fokus pa fasiten, og begrunner trivselen med
mer motivasjon, og stgrre leeringsutbytte ved & finne ut ting selv.
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Tabell 9: Elevenes beskrivelse av oppgavene pa talentsenteret

Mari

Lars

Silje

Hakon

«(...) vi m8 prove § finne
ut noe selv da. S& det
f8r jo oss til 8 prove 8§
tenke mer, og drgfte litt
over det. (...) da blir jeg
jo enda bedre foler jeg,
n8r jeg mé& finne ut ting
selv»

«(...) oppgaven her er litt
s8nn at du f8r litt ting
0gs§ skal du oppn§ det
her. (...) P§ skolen er
det, her er oppgaven,
her er hvordan du skal
gjore det, ogs8 gjor man
det s8nn boka vil at man
skal gjare det. (...)
Talentsenteret er mye
bedre méte»

«M8§ liksom finne litt mer
ut hvordan jeg skal gjore
det, og det blir litt mer
fokusering p& hva eller
hvordan jeg finner
svaret. Og ikke bare
svaret»

«Jeg syns iblant at det er
goy & ha litt lose toyler
s8nn at man kan gjore
litt hva man vil, s§ jeg
syns det er veldig goy 8
gjere ting litt mer selv.
(...) Det er litt s&nn,
sluttmdlet skal veere noe
rundt det her, men det
g8r godt an 8 forandre
litt og s8nn>»

Ved 3 gi elevene valgfrihet i metoden, viser det seg at elevene blir mer engasjert. Nar de
snakker om prosjektene og oppgavene de gjgr pa talentsenteret, er det med stor iver i
stemmen. De forteller at dette er noe skolen burde laere av talentsenteret. «(...) men
liksom metoden man leerer det p8, det mener jeg burde vare litt mer valgfrihet»
(H&kon). Silje har til og med en konkret ide til hvordan laererne kan starte skolearet for &
involvere elevene, og gi motivasjon ved & interessere seg for deres interesse.

«De kunne kanskje stilt oss sparsmél p§ starten av dret i hva vi er interessert i, er
det noe spesielt dere ha lyst til § gjore?»> (Silje)

P& den maten mener Silje leererne kan gi elevene fglelsen av & bli en stgrre del av
prosessen, noe hun i mye stgrre grad opplever pa talentsenteret. Jeg far inntrykk av at
elevene opplever lzereren som mer interessert i hva elevene gnsker a gjgre, og at han
former oppgavene ut fra det. Elevene papeker at de ikke har karakter, noe de selv mener
kan pdvirke maten de ser pd prosessen. Men de tgr a8 prgve og feile i stgrre grad, og blir
ngdvendigvis ikke demotivert av 8 innse at det finnes andre Igsninger som kan veere

gunstigere.

«Det kommer litt an p8 oppgaven egentlig. (...) og mest sannsynlig s§ feiler vi, og
s§ mé vi planlegge litt mer ogs8 prover vi igjen og s§ igjen og igjen helt til vi f&r

det til» (Silje)

Som forsker forstar jeg det som at den prosessorienterte undervisningsformen gir
verktgy til & angripe en oppgave. Silje forklarte i intervjuet hvordan oppgavene er mer
3pne pa talentsenteret, og at man ma finne ut at det faktisk er en delingsoppgave fgr
man bestemmer seg for fremgangsmate. Det er oppgaver hun trives med, og syns det er
fint 8 fole at ikke det bare er svarene som er viktig. «Litt mer langvarige oppgaver med
planlegging og s8nt (...) jeg syns egentlig det er ganske goy» (Silje). Hakon fortalte ogsa
hvordan han trives med & ikke f& den beste Igsningen servert med en gang. «Det er ikke
bare den letteste m8ten som er best. Man ma liksom prave seg frem» (H8kon).
Prosessorientert laering gjgr det tydelig for elevene at det ikke bare finnes en riktig
lgsning. De far erfaring i hvordan man hele tiden kan tenke stgrre. I intervjuet fortalte
H&kon at det er arbeidsmetoden pa talentsenteret som har hjulpet han til & tenke mer
épent, noe han videre forklarer med 3 finne beste Igsning. Videre reflekterte han over at
det ikke er hans Igsning som alltid er best, men har innsett at det er viktig 3 prgve seg
frem for & til slutt finne den best mulige Igsningen.
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«Logisk tenkning, og litt s8nn tenke litt mer 8pent; hm, det her er en lgsning,
men kanskje jeg kan prove & finne en lgsning til som er litt mer nyttig. S8 det har
jeg leert veldig mye» (H8kon)

Motivasjonen for & finne flere Igsninger mener Hakon bunner i erfaringer om at finnes
bedre Igsninger, og at han blir utfordret av laereren til 8 ikke veere forngyd med det
forste man finner. Videre retter han fokus pa fremtidsaspektet, og ser hvordan en god
Igsning kan gi fordel i senere arbeid.

«Jeg tenker hvor mye tid kan man ikke spare p§ det her i fremtiden, hvis man
finner den bedre metoden n8» (H8kon)

Gjennom intervjuene opplever jeg at prosessorientert laering gjgr elevene mer bevisst pa
egen leeringsprosess. Lars bekrefter under intervjuet at denne arbeidsmetoden gjgr
stoffet mer nyttig, og at han derfor husker bedre. Ut fra slike ytringer, kan man forst3
den utforskende tilnsermingen som positiv for disse elevene pa talentsenteret. De far
erfaring med virkelighetsnaere opplevelser, og gkt kompetanse i @ koble teori til praksis.
Ved & oppleve stgrre kompleksitet og rom for & tenke selv, kan det tyde pa at elevene far
erfaring og verktgy til & mgte utfordringer i ukjente situasjoner. Lars mener at dette er
noe talentsenteret, i motsetning til skolen, gir dem verdifull gvelse i.

«Her f8r du litt stgrre oppgaver (...) men p8 skolen, hvis du ikke f8r til en spesiell
type brok, la oss si pluss og minus da, sd kan du kanskje g8 over til dele, men da
trenger du jo pluss for § gjore det. S§ da m§ du liksom vente» (Lars)

Det kan tolkes som at elevene trives med mer komplekse oppgaver. De blir bevisst pad
nye arbeidsmetoder, og stiller seg mer skeptisk til det som blir undervist. Dette tolkes til
at elevene utvikler en kritisk sans som gir dem grunnlag til & vaere kritisk i andre
situasjoner, noe neste kapittel gar dypere inn pa.

5.3.3 Kiritisk tenkning
Ut fra intervjuene tyder det pad at talentsenterets praksis gjgr elevene mer klar over
hvilke arbeidsmetoder som fungerer best for dem.

«Jeg foler nesten jeg er litt mer kritisk» (H8kon)

Arbeidsmetoden pa Talentsenteret gjgr at elevene ma tenke annerledes. «Vi bruker jo
hjernen p8 en annen méte, eller jeg foler vi m8 tenke pd en litt annen m8te» (Mari). Sett
i sammenheng med resten av den praktiske tilnaermingen, tolker jeg den varierende
tenkematen som positivt. Positivt fordi det gir elevene et perspektiv pd egen laering og
arbeidsmetode. Hakon p@pekte noe lignende da han forklarte hvordan han na angriper en
oppgave pa skolen, i motsetning til for deltakelsen pa talentsenteret.

«Jeg skriver opp mye flere ting for en oppgave nd (...) S8 setter jeg flere stikkord
og sdnn nd, enn for da jeg gikk litt mer rett p§ oppgaven» (H8kon)

Han mener arbeidsmetodene pa senteret har gjort han mer kritisk, spesielt i maten a
angripe en oppgave pa. Ut fra intervjuene forstar jeg det som at samtlige av elevene er
bevisst pa at det finnes forskjeller i skolen og talentsenterets tilnaerming til laering.
Samtidig reflekterer de over hvordan skolen og talentsenteres muligheter ogsa er ulike.
Med dette presiserte de at verken miljget, eller arbeidsmetoden var noe som var direkte
overfgrbart.
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«Det er litt vanskelig siden det blir jo s8nn, man kunne jo sagt at man bare skulle
fordelt det inn i grupper som er litt hvem som skjonner det og hvem som ikke
skjonner det. Men det er jo p§ en méte litt feil, og litt slemt kan du si. (...) Det er
liksom to forskjellige steder» (Silje)

«Vi har jo holdt p§ med diverse koder og s8nn. Og det har vi jo ikke sjanse til p§
skolen» (Lars)

Ved 3 reflektere over forskjeller, reflekterte de samtidig over hva de satt pris pa ved
talentsenteret. De snakket om egne arbeidsmetoder, og hvordan talentsenterets
tilnaerming til laering ga mer nyttig og interessant kunnskap. Disse utsagnene tyder pa at
elevene opparbeider seg en stgrre bevissthet, og derfor stgrre kritisk sans.

Bade Hakon og Lars hadde tanker om at skolen burde laere av talentsenteret ved a
fokusere pa prosessen, og gi dem apne oppgaver. Slike utsagn og refleksjoner tyder pa
at elevene er interessert i 8 leere pa en mate de opplever lzeringsutbytte.

«(...) og litt mer 8pne oppgaver. S8nn at du kan skrive litt om hva du vil og er
interessert i. Ikke bare det som er tema. Du kan liksom dra det inn i faget»
(Lars).

En kritisk sans til hva de liker og ikke liker, og hva som motiverer for laering og hva som
ikke motiverer for lzering, var noe elevene uttalte seg om i intervjuene. De uttrykte en
bevissthet i at ulike arbeidsmater ga ulikt lseringsutbytte, og opplevde talentsenteret som
et sted hvor de fikk verktgy til & angripe ulike oppgaver. Oppgaver som setter pris pa
mer enn en «korrekt» utregning, og inkluderer stgrre kompleksitet og tverrfaglighet. Pa
bakgrunn av dette tolker jeg elevene som nysgjerrige. De gnsker & laere hvorfor, og
uttrykker stgrre leeringsutbytte dersom lzerer tilfredsstiller dette behovet.

5.3.4 Dybdelzering

For @ oppna en dypere forstdelse er nysgjerrighet, spgrsmal og undring sentralt, noe
intervijuene tyder pa at elevene gjgr. Ut fra intervjuene forstar jeg det som at elevene
stiller seg mer spgrrende til stoffet som blir presentert, og blir bevisst pa hvilken type
oppgaver som gir stgrst laeringsutbytte. Et par av elevene papekte selv et gkt behov for
flere og dypere svar for 8 forstd hvorfor.

«Her ser man mer p8 hvorfor det skjer det som skjer (...)» (Silje)

Til tross for at ikke alle elevene eksplisitt fortalte at de tok nysgjerrigheten med til
skolen, oppfattet jeg elevene som engasjert da de fortalte om tilnaermingen
talentsenteret har til laering. Et engasjement jeg velger 3 tolke som gkt interesse i a finne
ut hvorfor, og en interesse som ubevisst ogsa blir med inn i skolen. Kompleksitet og
tverrfaglighet er stikkord elevene mener Talentsenteret dekker, men skolens
arbeidsmetode ikke scorer like hgyt pd. Det refereres til prosessarbeid, og hvordan
komplekse oppgaver gir dybdelaering ved at hvorfor-spgrsmalet blir sentralt hos elevene,
og de er interessert i 8 forstd sammenhenger.

«(...) man skjonner det litt bedre. Det tar kanskje litt lengre tid &8 finne svaret,
men n8r man forst har svaret s8 skjonner man hvorfor svaret er sdnn» (H8kon)

Bade Silje og Hakon forteller hvordan talentsenteret gjgr at de stiller flere hvorfor-
spgrsmal, og fokuserer mer pa prosessen.
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«Jeg stiller mange flere hvorfor-sparsmal enn medelevene (...) Jeg foler at jeg
stiller flere annerledes type sporsmdl» (H8kon)

«M§ liksom finne litt mer ut hvordan jeg skal gjore det (...)» (Silje)

Denne nysgjerrigheten mente elevene ble dyrket av en engasjert lzerer som tok seg tid til
& svare pa deres type spgrsmal, som var god til & hjelpe, og var stgttende underveis.

«Leereren er jo veldig engasjert (...). Det gjor at vi ogs8 blir engasjert, og leerer
mer» (Mari)

«Det er litt mer at p§ skolen skal man leere seg veldig sdnn 8 pugge reglene, 0gsé
skal man kunne det (...). Det g8r mer innen koding, og at det g8r mer inn i
hverandre. (...) Det blir bakt inn litt annerledes. Ikke s§ mye pugg her» (Silje)

Ut fra en helhetsvurdering av elevenes utsagn om talentsenterets tilnaerming til lzering,
tyder det pa at elevene far en dypere forstdelse i tema og oppgaver av & vaere pa
talentsenteret. Dette tolker jeg p@ bakgrunn av blant annet elevenes engasjement rundt
utsagn knyttet til lzering. De lzerer mer, husker bedre, og fgler kunnskapen er mer nyttig
enn pa skolen. Mari som mener hun ser bedre sammenhenger, Lars som trives med mer
komplekse oppgaver, til slutt Silje og Hakon som mener det er viktig & forstd hvorfor for
a forstd fagstoffet litt bedre. @kt motivasjonen i a leere og @ Igse utfordringer, kan tyde
pa at eleven forstar pd en annen mate. En annen mate a laere pa, som jeg mener har gkt
dybdelzering som et av flere viktige resultat.
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6 Diskusjon

Studiens formal er 8 undersgke overfgringsverdien mellom talentsenteret og skolen, med
utgangspunkt i elevperspektivet. Empirien i denne studien har vist at laerelyst,
samarbeidsstrategier og utforskende tenkemate henger sammen pa en mate som gir
ferdigheter elevene kan ta med seg over i skolen. Figur 10 illustrerer nettopp dette
gjennom tre dimensjoner: lzerelyst, samarbeidsstrategier og utforskende tenkemate.
Aspektene inkluderer elementer som ikke er overfgrbare, men i kombinasjon skaper de
en overfgringsverdi til skolen.

Utforskende
strategier tenkemate

Figur 10: Figur som illustrerer hvordan talentsenterets tilnaserming til laering kan gi overfgringsverdi til skolen

Den gverste sirkelen i Figur 10, lzerelyst, innbefatter flere underaspekter som bidrar til
laerelyst, eksempelvis tilpasset opplaering, mestringsforventning og fellesskap. Studiens
funn viser at laerelyst er avgjgrende for at elever med stort leeringspotensial skal kunne
utvikle sitt potensial (se kapittel 6.1). Videre har dimensjonen samarbeid gitt elevene
samarbeidsstrategier, og pa den maten en samarbeidskompetanse som inkluderer
erfaringer og holdninger elevene ser ut til & ta med seg i skolen. Dette er en kompetanse
elevene tar i bruk for 8 gjgre oppgavene mer effektive, og bidrar til at elevene far et
positivt syn pa samarbeid. Et positivt syn pa samarbeid gir gvelse i & kommunisere, og
kan gi gkt kompetanse i & samhandle med andre, noe relevant faglitteratur ser pd som
avgjgrende for laering (Kunnskapsdepartementet, 2017; Vygotsky, 1978). Den siste
sirkelen i Figur 10 illustrerer hvordan utforskende arbeid kan gi elevene ferdigheter som
bidrar til en utforskende tenkemate. Av analysene kan man forstd denne tenkematen
som en overfgringsverdi som gir elevene pa talentsenteret nye ferdigheter og strategier
til & gjore om oppgaver fra kjedelig til interessante. Samarbeidsstrategier sammen med
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lerelyst og utforskende tenkemate kan med det bidra til 8 gi elevene et grunnlag med
ferdigheter som har tydelig overfgringsverdi til skolen.

For & illustrere hvordan de tre dimensjonene i Figur 10 bade inkluderer aspekt som kan
gi overfgringsverdi, men ogsa aspekt som ikke er overfgrbare er det valgt a illustrere
detaljene i en annen figur. Det som ligger til grunnlag for «overfgringsverdien» i Figur
10, presenteres i Figur 11 med utgangspunkt i hvordan studien har tolket hva som er
overfgrbart. Talentsenteret trener opp elevenes tanke om & laere gjennom, blant annet,
utforskende arbeidsmater og samarbeid for problemlgsning. A bli mgtt med tilpasset
undervisning viser seg a bidra til gkt laerelyst.

Studiens funn er presentert i en figur som illustrerer hvordan elevene opplever
undervisningen pa talentsenteret og skolen for 3 illustrere hvordan studien svarer pd hva
som er overfgrbart (se Figur 11). Til venstre presenterer figuren hvordan elevene
opplever undervisningen pa talentsenteret, mens det til hgyre presenterer elevenes
oppfatning av undervisningen pa skolen. Midten av diagrammet viser hva studien ser pa
som overfgrbart fra talentsenteret til skolen gjennom & oppsummere overfgringsverdiene
innenfor hver ferdighet, og blir med det en detaljert oppsummering av den mgrke delen i
Figur 10. B&de Figur 10 og Figur 11 tar utgangspunkt i hva studiens analyse har gitt, og
viser pé den maten overfgringsverdier tolket ut fra elevperspektivet.

Medelever som
utfordrer

og praksis
@kt kompetanseia
meote det ukjente

TALENTSENTERET SKOLEN
OVERFORINGS
= Tilpasset VERDI . L
opplering Lerelyst 1 € varlasnfn .
. , . Lite utfordring i
Utfordrmger Mestrmgsfowentnmg o aver o
med Digitalt fellesskap p};g ) g
] . . medelever
utgangspunkt i Samarbeidsstrategier ..

) . Mye repetisjon og
proksimal Samarbeidskompetanse lite i
utviklingssone Utforskende tenkeméte 1Fe interessant

. . . Lite rom for
Anerkjennelse og Leeringsstrategier .

. alternative
respekt Oppgave- eller prosessorientert . "
Bl Nysgjerrighet remgangsmater
fellesskap Verktay for & koble teori Ingen folelse av

relevans

Figur 11: Figur som illustrerer elevenes opplevde undervisning pd talentsenteret og i skolen, samt detaljer om
overfgringsverdi

De tre dimensjonene presentert i Figur 10, og overfgringsverdiene i Figur 11 danner
utgangspunktet for diskusjonskapittelet. Kapittelet er inndelt i tre underkapitler som tar
for seg hver dimensjon, og kobler studiens funn, presentert i kapittel 5, opp mot relevant
litteratur, presentert i kapittel 2. Dette gjgres for a forklare hvordan overfgringsverdien
fra talentsenteret til skolen lettere kan forstds. Innenfor hvert delkapittel er det i tillegg
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inkludert delkapitler som tar for seg de spesifikke overfgringsverdier innenfor hver
ferdighet, presentert i Figur 11. Kapittelet avslutter med & sammenfatte alle
dimensjonene, og vise hvordan det gir studiens kjernekategori: gkt kompetanse i & laere
3 lzere.

6.1 Leerelyst

I dette kapittelet presenteres funn som beskriver elevenes laerelyst, etterfulgt av en
forklaring pa hvorfor det blir tolket som en overfgringsverdi fra talentsenteret til skolen.
Laerelyst blir forstatt som gnske i a laere mer og nye ting, og er derfor avhengig av
undervisning og omgivelser som gir tilhgrighet, tilpassete utfordringer, motivasjon og
mestringsforventning (Gamlem, 2021).

Utfordringer er noe som kan gi elevene laeringsutbytte, og med det bidra til gkt lzerelyst
ifglge Csikszentmihalyi (2002). For & mgte elevenes gnske om oppgaver som utfordrer,
tyder studiens funn pa at utforskende arbeid er en treffende undervisningstilnarming.
Utforskende undervisning har en tilnarming til laering som legger til rette for bade
undring og utforskning, med utgangspunkt i elevens interesse og kunnskap (Knain &
Kolst@g, 2019; Pajchel & Ramton, 2021). Ifglge studiens funn bidrar talentsenterets
undervisningstilnaerming til snsket om 3 laere mer, og undervisningen motiverer elevene
til & utvikle nye laeringsstrategier. Som Figur 10 illustrerer, har laerelyst og utforskende
arbeid elementer som har overfgringsverdien fra talentsenter til skolen, men samtidig
0gsa elementer som ikke er overfgrbare. Talentsenteret har muligheter til & arbeide med,
blant annet, ressurskrevende prosjekt som en skole ikke har mulighet til 8 tilby. Studien
tyder likevel pd at talentsenterets utforskende arbeid har en overfgringsverdi i form av at
elevene utvikler en utforskende tenkemate i mgte med utforskende oppgaver, noe som
forklares og diskuteres mer i kapittel 6.3.

Resultater fra analysen indikerer at talentsenterets tilnaerming til lzering minner elevene
pa at det er ggy 3 laere og utfordrer holdningen om at skolen er kjedelig og repetitiv (se
5.1). For elever med stort laeringspotensial er det viktig & oppleve kunnskap som viktig,
og & forstd at det er mye de fortsatt ikke kan (Siegle, 2013). Til tross for at det ikke
finnes forskning som stadfester en bestemt undervisningstilneerming som i seg selv er
nok for @ ivareta elevgruppens lzaerelyst og laeringsbehov, tyder studien pa at det
viktigste er & tilby elevene utfordringer tilpasset deres utviklingsniva (Bgrte et al., 2016;
Idsge, 2014). Nar elevene far tilpassede utfordringer og pdminnelse om at det er goy 3
laere kan talentsenteret bidra til at elevene opplever en laeringsflyt. Elevene forstar at
egen innsats er viktig, og far motivasjon til & opparbeide seg laeringsstrategier (Siegle,
2013). Ved 3 tilby en slik undervisning kan talentsenteret ogsa bidra til & redusere atferd
som frustrasjon og motvilje, en atferd som ofte er tilfelle for elever med stort
laeringspotensial dersom de ikke mgter utfordringer som krever hgy nok grad av
ferdigheter (Idsge, 2014; Skogen & Idsge, 2011). Studiens funn viser at samtlige av
elevene trivdes pa talentsenteret. Elevene begrunnet trivselen i oppgaver som traff deres
interesse, fglelsen av anerkjennelse, og en laerer som hadde kompetanse til &
tilrettelegge for en undervisning som ga laerestoffet nytteverdi og relevans (se 5.1). Med
bakgrunn i slike funn, og stgtte i Hastein og Werner (2014), kan man argumentere med
at talentsenteret klarer 3 tilfredsstille kravet elever med stort laeringspotensial har om
tilpasset opplaering, p& en annen mate enn dagens skole ifglge Idsge (2014).

Ifslge studien treffer talentsenteret elevenes interesse og mate & jobbe pa. Elevene
refererte til hvordan stgrre utfordringer pa talentsenteret ga gkt lzerelyst (se Tabell 3),
noe som kan vare avgjgrende for utvikling av gode arbeidsvaner og laeringsstrategier

44



ifglge Olsen (2020). Eksempelvis ble metodefrihet og praktiske oppgaver beskrevet av
elevene som gode oppgaver for deres motivasjon, noe som ogsa tyder pa at tilpassete
utfordringer er viktig for ivaretakelse av elevenes laerelyst. Elevene mente selv at
praktiske oppgaver hjalp med a8 forstd sammenhengen mellom teori og praksis pa en
bedre mate, og beskrev verdien av 8 vaere pa et sted hvor de fikk anvende etablert
kunnskap annerledes enn pa skolen. Dette er utsagn som gir innblikk i faktorer elevene
mener ma vaere til stede for 3 trives i en laeringssituasjon, og er faktorer som diskuteres
nermere i kapittel 6.3.

For & tilrettelegge og utvikle elevgruppens store potensial er motivasjon og tilhgrighet to
avgjgrende faktorer (Bgrte et al., 2016; Idsge. 2014). Elevene bekreftet dette i
beskrivelser av gkt lserelyst pd talentsenteret, et sted hvor de fglte seg mer sett og
anerkjent enn hva de gjorde pa skolen (se 5.1.1). For eksempel ytret H&kon under hele
intervjuet at talentsenteret ga mer motivasjon og laerelyst til @ utvikle ferdigheter i a Igse
oppgaver pa en mer kompleks mate, til tross for at han mente han matte jobbe hardere
med oppgavene pa der (se 5.1.1). Med stgtte i Uthus (2017), blir denne innsatsen et
kjennetegn pa at H&kon opplever tilhgrighet pa talentsenteret. Ved 8 kjenne pa slik
tilhgrighet, som er viktig for a fgle seg respektert og anerkjent, kan elevens indre
motivasjon opprettholdes og leeringspotensialet ivaretas (Bgrte et al., 2016; Deci & Ryan,
2000; Skogen & Idsge, 2011). Talentsenteret blir en arena hvor elevene far kjenne pa
respekt via tilpassede utfordringer og et engasjerende leeringsmiljg. Slike funn illustrerer
en viktig sammenheng mellom tilrettelagt undervisning og tilhgrighet. Samlingene blir
viktig for & opprettholde gleden i a lsere, samt at elevenes entusiasme i @ jobbe med
komplekse og apne oppgaver ivaretas. Dersom elever i elevgruppen med stort
laeringspotensial ikke mgter undervisning som utfordrer nok eller ikke finner oppgaven
meningsfull, har de vanskeligheter med 8 oppleve egen innsats i oppgaver som viktig og
kjeder seg lettere i timene (Idsge, 2014; Siegle, 2013). Ifglge studien kan elevenes
entusiasme dermed tyde pa at elevene utvikler en ny forst3else om at det er avgjgrende
& opparbeide seg ferdigheter og leeringsstrategier for & handtere ukjente
problemstillinger. Disse ferdighetene utdypes naermere i kapittel om utforskende
tenkemate (se 6.3).

6.1.1 Mestringsforventning gir selvtillit

Mestringsforventning er avgjgrende for lzering ved at den pavirker motivasjonen i mgte
med en oppgave eller utfordring. Mestringsforventning handler om hvilken tro elevene
har pd egne ferdigheter, og som studiens funn tyder pa, har den betydning for lzerelyst
og gnske om 3 teste flere og nye strategier (Bandura, 1997). Ved & oppleve mestring i
oppgavene pa talentsenteret, mente Silje at motivasjonen for 8 teste lignende strategier i
oppgavene pa skolen gkte. En slik mestring kan, med stgtte i Siegle (2013), pavirke
elevenes innsats og gi dem en forstdelse om at innsatsen spiller en avgjgrende rolle i
utvikling av ngdvendige ferdigheter for problemlgsning.

Flere av elevene beskrev en gkt motivasjon i & teste ulike fremgangsmater fra
talentsenteret pa skolen, noe som i denne sammenheng indirekte tolkes til gkt
lzeringsbehov og lzerelyst (se 5.3.4). Silje, Mari og Hdkon begrunnet det gkte
lzeringsbehovet i tilrettelagte arbeidsmetoder, utfordringer og engasjerende miljg pd
talentsenteret. Det bekrefter at talentsenteret bidrar til en opplevelse av lzeringsflyt, og
dermed gkt lyst til 8 teste ut lignende strategier pa skolen. Dette i trdd med funn gjort av
Csikszentmihalyi (2002). P& bakgrunn av denne motivasjonen kan man argumentere for
at deltakelsen pa talentsenteret bidrar til gkt selvtillit hos elevene, gjennom at de far gkt
tro pd egne ferdigheter etter & ha mestret oppgaver pa talentsenteret. Et slikt funn
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samsvarer med Deci og Ryan (2000) sin teori om at tro pa egne ferdigheter er
avgjgrende for at laering og innsats skal finne sted. Med utgangspunkt i Siegle (2013) er
selvtillit sentralt for at elevene skal ta sjansen pa @ benytte seg av fremgangsmatene de
tilegner seg pa talentsenteret. @kt selvtillit og tro pa egne ferdigheter er derfor noe som
kan gi en tydelig overfgringsverdi til innsatsen elevene har i oppgavene pa skolen.

6.1.2 Engasjerende og digitalt fellesskap

Med bakgrunn i funn som tyder pd at gkt laerelyst blant elevene pa talentsenteret kan
skyldes engasjementet hos medelever og leerer, indikerer studien at engasjerende
fellesskap er viktig for elevens leering. Samtlige av elevene uttrykte at det var ggy a
vaere med andre som hadde likt engasjement som en selv, og Hakon beskrev
talentsenteret som en fin arena @ leere hvor alle var konsentrert og motivert (se 5.1.3).
Elevene mente at de ble engasjert av & veere pa talentsenteret ettersom de fikk utfolde
seg kreativt, mgte utfordringer og ved & vaere i et miljg bestdende av engasjerte
medelever og laerer som interesserte seg i deres behov (se 5.1.2 og 5.1.3). Elevenes
engasjement i 8 utforske og tilegne seg ny kunnskap ser ut til 8 pavirkes av omgivelsene
rundt, noe Moénks flerfaktormodell understreker er sentralt for elever med stort
laeringspotensial (se Figur 2). Fellesskapet pa talentsenteret bestar av en samling
likesinnede elever med mer homogen laerelyst enn elevgruppen pa skolen. Elevene er
omringet av et fellesskap preget av engasjement, interesse og anerkjennelse. Av
analysene kan man argumentere med at dette er omgivelser som har betydning for
utvikling av elevenes laeringspotensial, og bidrar dermed til at elevene utvikler
ferdigheter som gir dem fordel ogsa utenfor talentsenteret. Tilretteleggingen vil gjgre
elevene interessert i a leere noe nytt og de far kjenne pa en stgtte og veiledning, som
ifslge Gamlem (2021), er avgjgrende for & ta vare pa elevenes motivasjon og opplevelse
av laeringsutbytte.

Den gjennomfgrte studien peker pa at talentsenterets fellesskap gir elevene mulighet til
& delta i et lzererikt og homogent lzeringsmiljg, samtidig som de far skape bekjentskap
med medelever som respekterer og utfordrer dem faglig (se 5.1.3). Til tross for at
elevene uttrykker stgrre leeringsutbytte pa talentsenteret (se 5.1.2), er det vanskelig &
stadfeste dette grunnet at studien ikke inneholder en maling av laeringsutbytte. Med
stgtte i Adams-Byers et al. (2004), kan man derimot anta at et slikt homogent
lzeringsmiljg har pavirkning pa elevenes faglige leeringsutbytte. Talentsenteret kan bidra
til faglig dybde, og miljget vil vaere en motiverende faktor for at eleven gnsker & utforske
og tilegne seg nye laeringsstrategier.

Motivasjon er en avgjgrende faktor for elevers laering og man ser tydelig korrelasjon
mellom hgy grad av motivasjon og et godt fellesskap. Dette uttrykkes, blant annet, av
Hakon som uttaler at fellesskapet pa talentsenteret bidrar til 8 opprettholde hans
motivasjon. Hakon holder kontakt med medelever pd talentsenteret over «snapchat», og
uttrykker at det er motiverende 3 vite at man ikke er alene om 8 interessere seg i
dybden (se 5.1.3). Over «snapchat» kan H3kon fa rask respons pa noe han lurer pa eller
gnsker & dele. Gjennom et slikt nettverk kan talentsenteret gi elevene mulighet til 8
opprettholde en kommunikasjon som studiens funn tyder pd bidrar til & opprettholde
egen lzerelyst og nysgjerrighet, ogsa i skolen. Fellesskapet pa talentsenteret er ikke
overfgrbart i seg selv, men fellesskapets overfgringsverdi blir dermed muligheten til 3
utvikle et nettverk elevene kan bruke for 8 holde kontakt med likesinnede medelever
utenfor talentsenterets samlinger. Et slikt nettverk kan, med belegg i Hakon sin
beskrivelse, vedlikeholde lzerelyst til & utfordre seg selv. Det kan ogsa vaere et verktgy
for motivasjon ved at elevene hele tiden kun er et tastetrykk unna anerkjennelse,
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engasjement og noen & samarbeide med. Et slikt verktgy for anerkjennelse kan bidra til
gkt selvbilde og motivasjon, og det kan vaere avgjgrende for @ se verdien av kunnskap
(Idsge, 2014). P& den andre siden kan det diskuteres om muligheten for et slikt nettverk
bidrar til at eleven da vil trekke seg lengre unna medelever, noe som kan bidra til gkt
faglig distanse fra egen klasse. P8 bakgrunn av teorien om faglig utbytte i homogene
laeringsmiljg (Adams-Byers et al., 2004), og Vygotsky (1978) som mener at elevens
dialog er sentral for laering, velger denne studien likevel @ tolke muligheten for et slikt
verktgy som noe positivt. Det kan argumenteres for at verktgyet tilfredsstiller noen av
elevgruppens behov for engasjement og anerkjennelse, og gir elevene mulighet til &
anvende spraket i samhandling med andre pa en annen mate enn hva skolen kan tilby.
Slik gir fellesskapet pa talentsenteret elevene et verktgy som er overfgrbart til skolen, et
verktgy for 8 vedlike leerelyst og en mulighet for & samhandle med andre som gir bedre
og dypere laering (Vygotsky, 1978).

6.2 Samarbeid

Dette kapittelet omhandler strategier, erfaringer og holdninger som elevene i denne
studien knyttet opp mot samarbeid pa talentsenteret. Studiens funn tyder pa at
talentsenterets tilneerming til samarbeid som ferdighet, er positivt for elevene. Som
beskrevet i Idsge (2014) har elever med stort lzeringspotensial tendens til 8 gjgre alt selv
fordi de ofte ikke ser verdien av andres innspill. P& grunn av dette forstas
samarbeidsoppgavene beskrevet av elevene som hjelp til & se verdien av samarbeid.
Dette tyder pa at elever med stort lzeringspotensial trenger gvelse i 8 samarbeide for a
etablere teknikker som kan hjelpe dem med & finne seg til rette i samarbeidsoppgaver.

Elevene beskrev hvordan talentsenteret hjalp dem til 8 se at andre hadde ideer, og
mente at andres innspill skapte undring og gnske om & finne beste Igsning. Ved & skape
undring blir elevene avhengig av dialog, noe som kan fgre til en dypere forstaelse av noe
de ellers ikke ville fatt dersom de arbeidet alene (Vygotsky, 1978). Dette er et funn fra
studien som peker pd at talentsenteret stimulerer elevenes evne i & benytte seg av
spraket utover i dialog. Elevene far diskutere med likesinnede medelever, og gode
samarbeidserfaringer gjor det lettere & oppdage verdien av andres innspill og ideer (se
5.2.1). P& den maten gir talentsenteret elevene gvelse i 3 delta i et fellesskap, og de far
gvelse i noe Vygotsky (1978) mener er sentralt for & utvikle en dypere forstdelse.

Positive erfaringer med samarbeid fra talentsenteret utfordrer darlige erfaringer fra
skolen, og talentsenteret kan pa den maten bidra til 8 snu den negative holdningen
elever med stort leeringspotensial ofte har til samarbeidsoppgaver. I studien ble det
funnet at talentsenteret gir elevene opplevelser som gjgr at de ser p& samarbeid som en
viktig egenskap (se 5.2.2). Elevene fikk mulighet til & opparbeide seg teknikker i &
kommunisere ideer med likesinnede elever, og fikk p& den maten bedre syn pa hva
samarbeid kunne bidra til. Med bakgrunn i dette, tyder det pa at elevene opplevde en
annen verdi av 8 fa tilgang til medelevers tenkning pa talentsenteret, enn medelevers
tenkning pa skolen. P3 talentsenteret fikk elevene forstaelse av at andres kunnskap
kunne gi bredere innsikt i laerestoffet, noe Hakon blant annet pdpekte da han beskrev
hvordan han na samarbeidet bedre enn hva han gjorde for talentsenteret (se 5.2.1).
Funn i studien tyder pa at gode erfaringer med samarbeid og tilegnelsen av
samarbeidsstrategier gir motivasjon til & bruke samarbeid, ogsd i andre situasjoner.

Nar elever opplever seg respektert og anerkjent av medelever, vil det bli lettere a delta i
sosiale praksiser som gjgr at motivasjon for samarbeid gker. Studiens funn viser at
talentsenterets tilneerming til samarbeid mgtte elevenes interesser, noe som er
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avgjgrende for at elever med stort laeringspotensial skal fgle seg sett og respektert ifglge
Idsge (2014). Opplevelsen av & bli mgtt pa interesse og behov kan minke sjansen for at
elevene fgler seg utenfor, og dyrker elevenes motivasjon til @ delta i flere sosiale
praksiser, noe Skogen & Idsge (2011) presiserer som en utfordring blant elever i denne
elevgruppen. Fra studien ser man at samarbeidsoppgavene pa talentsenteret ga elevene
gvelse i 8 kommunisere ideer uten & overkjgre andres forslag, og ga elevene teknikker
og strategier for samarbeid (se 5.2.1). Resultatene kan indikere at talentsenterets
tilnaerming til samarbeid er treffende for & gi elevene positive erfaringer knyttet til
samhandling med andre, og talentsenteret kan dermed bidra til & utvikle en
samarbeidskompetanse elevene har krav pa ifglge Kunnskapsdepartementet (2017).

Ved & forstd verdien av samarbeid viser studien at elevene s3 flere arenaer utenfor
talentsenteret hvor samarbeid var en viktig egenskap, noe de selv mente motiverte til &
opparbeide seg gode teknikker innen samarbeid (se 5.2.2). P3 tross av at alle hadde
positive opplevelser med samarbeidsoppgavene pa talentsenteret, var det ulike tanker
om hva som var overfgrbart og aktuelt i skolen (se 5.2.2). Likevel kan studiens funn,
med stgtte i Olsen (2020), tyde pd at deltakelse i samarbeidsoppgaver pa talentsenteret
bidrar til at elevene utvikler logisk argumentasjon. Ved & samhandle med andre blir
elevenes indre sprak utfordret, og studiens funn tyder pa at motivasjonen til & utvikle
ferdigheter som & reflektere og argumentere gker i mgte med likesinnede elever. Dette
er ferdigheter med tydelig overfgringsverdi til skolen (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Lars mente at det var lettere & se verdien av samarbeid ndr man var avhengig av
hverandre for & Igse oppgaven, i motsetning til & gjennomfgre oppgaver sammen med
andre bare fordi lzereren ga instruksjon om det (se 5.2.2). Han koblet samarbeid til
evnen i & kommunisere ideer, noe som er i samsvar med hva Vygotsky (1978) mener er
viktig for & gke forstdelse av ideer og sammenhenger. Av Vygotsky har man laert at sprak
og tenking er gjensidig avhengig av hverandre, og er en enhet som hjelper mennesker til
3 beskrive, tolke og analysere verden. Dette erfarte elevene pa talentsenteret ved at
kompetanse i samhandling gkte, og de opplevde at samarbeid kunne bidra til & utvikle
forstaelse for verdien av denne enheten.

For & utforske egne tanker og ideer er man avhengig av et fellesskap hvor man har
mulighet til 8 formidle egne tanker og bruke dialogen som verktgy til meningsskaping og
videre lzering (Knain & Kolstg, 2019; Saljo, 2016). I intervjuene ble fellesskapet pa
talentsenteret verdsatt av samtlige av elevene, og de mente det hadde stor betydning for
egen trivsel. Via dette fellesskapet kan studiens funn tyde pa at elevene ble dratt videre i
et laeringsforlgp. Dette pa grunn av medelever som utfordret deres ideer og hypoteser,
noe som er i trdd med Knain og Kolstg (2019) sin teori om dialogperspektivet.
Samarbeidsoppgavene pa talentsenteret ga elevene gvelser skolen ikke ga, og inkluderte
utfordringer elevene opplevde at de matte strekke seg etter. Med stgtte i Vygotsky
(1978), kan man dra tanken om at elever med stort lzeringspotensial laerer gjennom et
sosialt fellesskap dersom omgivelsene er tilpasset elevenes proksimale utviklingssone.
Dette p& bakgrunn av tendensen om at elevenes trivsel er hgy nar de har utfordringer a
strekke seg etter, som igjen bidrar til at de lserer mer. De far tilfredsstilt behovet om &
anvende etablert kunnskap, og ordet «utfordring» indikerer til at elevene tar i bruk
ferdigheter pd hgyt niva (Siegle, 2013). Ved & ta i bruk ferdigheter pd et hgyt nivd kan
elevene, med stgtte i Csikszentmihalyi (2002), oppna en lzaeringsflyt.

Elevene blomstret i talentsenterets laeringsmiljg, et miljg preget av mer homogen
lerelyst enn pa skolen, og det er funnet resultat som tyder pa at frustrasjonen over
kjedelig undervisning er mindre pa talentsenteret (se 5.1). I studien er det funn som
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viser at elevene trivdes bedre med samarbeid pa talentsenteret enn skolen, og Silje
begrunnet det i et miljg pa skolen som var preget av annen motivasjon enn hva hun
opplevde elevene pa talentsenteret var drevet av. I samsvar med Olsen (2020) sin
studie, kan trivselen i samarbeidsoppgaver pa talentsenteret tyde pa at de her far
mulighet til 8 samarbeide med medelever som utfordrer dem. Opplevelsen av at egen
kompetanse og potensial blir tatt i bruk kan, ifslge Hastein og Werner (2014), fgre til
relevans mellom hverdagsopplevelser og fag og gjgre det enklere 3 forstd at samhandling
med andre er en egenskap som kan gi verdi for mer kompleks og dyp laering
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Ved & diskutere med likesinnede elever slipper
elevene ved talentsenteret & sette ned tempo. Som fglge av dette justeres
kompleksiteten automatisk av deres evne og potensial (Hastein og Werner (2014).
Videre motiverer en slik type diskusjon elevene til 8 utvikle evnen til samarbeid ifglge
Adams-Byers et al. (2004), og viser dem verdien av & sette ord pa egne tanker, noe som
kan fgre til en bedre Igsning ifglge Vygotsky (2001). I intervjuene bekreftet elevene at de
ble flinkere til & lytte og til & se hvordan medelever hadde ideer og refleksjoner de ikke
hadde sett for (se 4.2). Pa den maten kan studiens funn tyde pa at elevene utvikler
ngdvendig forstdelse om at egen overbevisning ikke ngdvendigvis er fullstendig og feilfri
(Kunnskapsdepartementet, 2017).

Det ble tydelig at Lars tok med seg ferdigheter fra samarbeidsoppgavene pa
talentsenteret da han beskrev hvordan han kunne dra nytte av dette i fag pa skolen (se
5.2.2). Det foreligger ogsa funn pa at samarbeid var noe disse elevene trengte gvelse i,
og elevene mente talentsenterets gvelser bidro til 8 opparbeide deres
samarbeidskompetanse som igjen hjalp dem med & se hva andre pa gruppa kunne bidra
med. Studiens funn tyder pd at fellesskapet pa talentsenteret gkte gnsket om a
kommunisere egne ideer ved 8 gi fagstoffet en verdi. Elevene innsd at andres forstdelse
kunne gi dypere innsikt og pa den maten vaere til hjelp i & Igse oppgaven pa en bedre
mate. Til tross for at ikke alle elevene s& sammenheng mellom ferdighetene de tilegnet
seg pa talentsenteret og hva de fikk bruk for i skolen, beskrev tre av fire elever
gruppearbeidet pa talentsenteret som en «aha-opplevelse» (se 5.2.2). Det ble beskrevet
som et verktgy de kunne bruke for & Igse oppgaver mer effektivt og de forstod pa den
maten nytteverdien av & arbeide pa den maten.

Studiens funn viser at samarbeid pa talentsenteret gir teknikker, men ogsa erfaringer
som endrer holdningen og synet elevene har pa talentsenteret. For & oppsummere og
tydeliggjsre hvordan samarbeidsoppgavene pa talentsenteret resulterer i en

overfgringsverdi til skolen, er det valgt 8 gjgre en todeling for det som er overfgrbart:

e Samarbeidsstrategier: teknikkene talentsenteret gir elevene for & kommunisere
ideer, og lytte til andre.

e Samarbeidskompetanse: erfaringer som gir ferdigheter og motivasjon til & utvikle
samarbeid som ferdighet.

Bade samarbeidsstrategiene elevene opparbeider seg, og kompetansen elevene far
grunnet talentsenterets samarbeidsoppgaver er, ifglge studiens funn, overfgrbare. Etter
gvelsene pa talentsenteret uttrykte elevene gkt engasjement over & utvikle samarbeid
som ferdighet pa grunn av positive opplevelser pa talentsenteret (se 5.2). Elevene mente
de gikk fra 3 gjgre alt selv, til 3 tilegne seg teknikker pa talentsenteret som gjorde det
enklere 8 samarbeide. Ved & se pa elevenes beskrivelse av samarbeid kan det tyde pd at
talentsenteret gir dem samarbeidsstrategier de benytter seg av for 8 opparbeide seg en
samarbeidskompetanse, en kompetanse som bidrar til & utvikle ferdigheter i &
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kommunisere ideer til andre og dermed utvikle dypere forstaelse. Funn fra studien
indikerer at samarbeidsteknikker fra talentsenteret fgrer til at samarbeidsoppgaver pa
skolen blir lettere. Elevene utvikler en kompetanse som pavirker elevenes syn pa
samarbeid, og dyrker motivasjon til & utvikle bedre ferdigheter innen samarbeid.
Samarbeid gir elevene innsikt i andres refleksjoner og ideer, og bidrar til & skape en
undring som fanges opp av undervisningstilnaarmingen pa talentsenteret.

6.3 Utforskende tenkemate og lzerelyst

Berikelse og akselerasjon er tilpasningsstrategier forskning mener treffer mange av
behovene til elever med stort lzeringspotensial, og er strategier som gir mulighet til 8
bevege seg i dybden med utgangspunkt i elevenes interesser (Idsge, 2014; Pajchel &
Ramton, 2021; Smedsrud, 2014). Elevenes beskrivelse av talentsenterets tilnaerming til
lzering tyder p& at de nevnte tilpasningsstrategiene far plass i en utforskende
arbeidsmate. Studiens analyse viser til utsagn om & tenke annerledes, utforske uten
fasit, skape noe med hendene, reflektere, se flere sammenhenger og lettere koble teori
med praksis (se 5.3). Med stgtte i Knain og Kolstg (2019), tyder det p& at talentsenteret
tilbyr en utforskende undervisning som dekker mye av det forskning mener
tilpasningsstrategiene berikelse og akselerasjon kan bidra til (Idsge, 2014; Renzulli &
Renzulli, 2010; Smedsrud, 2012).

I dette kapittelet vil tenkematen, ferdighetene og kompetansen som utforskende arbeid
gir elevene diskuteres fremfor selve arbeidsmaten. Dette gjgres pa bakgrunn av at
studien viser at det er det som er overfgrbart til skolen. Mye av det utforskende arbeidet
som gjgres pa talentsenteret er basert pa ressurser skolen ikke har. Talentsenteret har
helt andre muligheter enn skolen, og kan derfor gi stgrre og mer omfattende oppgaver
som ikke blir sett p& som overfgrbare til skolen. Den utforskende arbeidsmaten ma
likevel diskuteres. Arbeidsmaten inkluderer aspekt elevene i studien ser pa som sentrale
for trivsel i en lzeringssituasjon, og bidrar til 8 svare pa forskningsspgrsmal to.
Tenkematen som utforskende arbeid fgrer til omfatter derimot elementer som er
overfgrbare til skolen. En utforskende tenkemate gir elevene et sett med ferdigheter og
kompetanse, og presenteres her i tre deler: oppgave- og prosessorientert arbeid,
metodefrihet og kompetanse i § mote det ukjente. Delene er sortert i hvert sitt
underkapittel, med fokus pa tilpasset undervisning, laerelyst og utforskende
arbeidstilnaerming som tidligere er presentert i kapittel 6.1.

Selv om elevene omtalte oppgavene de jobbet med pa talentsenteret som praktisk
arbeid, beskrev de 0gsa en laerer som stgttet dem i laereprosessen, verdsatt alternative
Igsninger og engasjerte seg i deres spﬂrsmél. Dette er i samsvar med hvordan
utforskende undervisningstilnaerming beskriver laererrollen (Crawford, 2014; Knain &
Kolstg, 2019; MaaB & Reitz-Koncebovski, 2013). Ifglge studiens funn stgtter laereren
elevene til 8 oppdage flere Igsningsstrategier, og veileder dem uten & peke pa en fasit.
Med stgtte i Knain og Kolstg (2019) og Hmelo-Silver et al. (2007) blir laereren en
avgjgrende stgttestruktur i elevenes laereprosess, og talentsenteret bidrar til at elevene
utvikler en kompetanse i & se flere Igsninger. En slik kompetanse kan ha overfgringsverdi
til skolen ved at elevene far ferdigheter som bidrar til & skape kompleksitet i oppgaver de
ellers syns er enkle og repetitive, som pa den maten bidrar til stgrre trivsel i egen
laeringssituasjon.

Kompleksitet, 8pne oppgaver og stgrre metodefrihet var tre tilpasninger elevene
presiserte at talentsenteret ga rom for i sitt undervisningsopplegg. Dette var tilpasninger
elevene etterlyste i undervisningsopplegget pa egen skole, men samtidig sa pa som
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utfordrende 3 legge til rette for der. Elevene begrunnet dette i at skolen inkluderte andre
og flere behov, sammenlignet med lzeringsmiljget pa talentsenteret hvor behovene og
laeringsmiljget var mer homogent. Til tross for at elevene ikke opplevde like mye
kompleksitet og metodefrihet pd skolen, tyder studiens funn pa at talentsenteret bidrar
til 8 utvikle en bevissthet og gnske om & benytte seg av kompleksitet i skoleoppgaver.
Det vises i studien at elevenes bevissthet i a trives med kompleksitet, apne oppgaver og
metodefrihet motiverer dem til 8 dyrke ferdigheter som kan hjelpe dem i mgte med
problemlgsning. Arbeidsmaten pa talentsenteret tyder pa at elevene far gkt kompetanse i
3 tenke utforskende, samt at elevene far gvelse i & se komplekst og tverrfaglig pa
oppgavene. Dette er noe som kan gi elevene ferdigheter til 8 angripe oppgaver pa ulike
mater og dermed lede elevene til Igsninger de ellers ikke ville kommet frem til. Fagstoffet
i oppgavene pa talentsenteret kan dermed fa stgrre verdi for elevene, og tanken om at
skoleoppgaver kun er kjedelig og repetitive blir utfordret ved at de utvikler strategier for
& angripe oppgaver tilpasset deres behov (Voll & Holt, 2019). Talentsenteret hjelper til
med 3 skape et utdanningssamfunn som tilpasser og anerkjenner elevgruppen, og gir
dem en bagasje som kan pavirke holdningene og lysten elevene har for 3 laere (Bgrte et
al., 2016).

6.3.1 Oppgave- og prosessorientert leering

Det finnes to typer malorienteringer, oppgave- eller prosessorientert laering og
resultatorientert laering. Hvordan elevene angriper oppgaven vitner om hvilken
malorientering elevene drives av (Dweck & Leggett, 1988). Funn tatt fra studien tyder pa
at tilneermingen talentsenteret har til laering dyrker en oppgave- og prosessorientert
malorientering hos elevene som deltar her. Oppgaveorientering og prosessorientering er
to begrep som begge verdsetter prosessen i laeringen fremfor resultatet. P3
talentsenteret arbeider elevene med oppgaver, men ettersom oppgavene ofte strekker
seg utover flere samlinger kan man ogsa betrakte oppgavene som en prosess. Med
bakgrunn i det kan det argumenteres for at elevenes malorientering bade kan anses som
oppgaveorientert, men ogsa prosessorientert laering (Dweck & Leggett, 1988; Moog,
2019; Villagonzalo, 2014).

Den utforskende arbeidsmaten pa talentsenteret stimulerer, ifglge elevene selv, til mer
undring og spgrsmal rundt leerestoffet som de tar med inn i skolen (se 5.3.4).
Motivasjonen pa skolen om best mulig karakter blir byttet ut med gnske om & finne ut og
laere nye ting (se 5.1). Dette tyder pa at talentsenteret pavirker eleven til 8 tenke at
prosessen er viktigere enn selve resultatet. Silje mente at hun lzeerte mye pa
talentsenteret fordi utfordringene krevde mer og ga henne gkt utholdenhet i mgte med
vanskelige oppgaver. God utholdenhet i mgte med vanskelige oppgaver er en egenskap
som kjennetegner oppgaveorienterte elever og gir fordel i mgte med ukjente situasjoner
(Dweck & Leggett, 1988). Samtidig mente Hakon at talentsenteret la til rette for at det
ikke var resultatet som var viktigst, men at det i stedet ble gitt rom for kreativitet og
alternative Igsninger. Slike tilrettelegginger har klare likheter med tilneermingen til
prosessorientert arbeid ifglge Villagonzalo (2014). Elevene pdpekte at det var mindre
fokus pa fasiten, og mente da at de turte 3 prove og feile i stgrre grad enn pa skolen,
noe som ifglge Dweck og Leggett (1988) er en egenskap som stimulerer til
oppgaveorientert leering og gkt utholdenhet i 8 mgte vansker. Ut fra studiens funn, og
stgtte i Dweck og Leggett (1988) og Villagonzalo (2014), kan det tyde pa at en oppgave-
eller prosessorientert malorientering gir stgrre motivasjon til & se flere Igsninger enn
resultatorientert laering.
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Av analysene kan man argumentere for at prosessorientert undervisningsform gir
elevene mestringsforventning og dermed verktgy de kan bruke for & angripe
skoleoppgaver annerledes enn laereren (se 5.1.1). Siegle (2013) papeker ogsa at dette er
relevant for gkt laering. Ved & ikke fa oppskriften servert eller si seg forngyd med den
forste lgsningen man finner, tyder det i studien pd at elevene utviklet utholdenhet i mgte
med vansker og tro pa at innsats er fruktbart i mgte med ukjente situasjoner, noe Dweck
og Leggett (1988) ser pa som konsekvens av oppgaveorientert arbeid. Elevene mente at
det ikke opplevdes som demotiverende & gjgre noe om igjen for a finne en bedre Igsning,
men at de heller fokuserte p& 8 jobbe med oppgaven slik at de forstod mer. P& den
maten antok elevene at de fikk fordeler til senere arbeid, og det pushet dem til 8 tenke
stgrre og mer praktisk i flere sammenhenger (se 5.3.2).

At skolen skal bidra til at elevene blir nysgjerrige og stiller spgrsmal kan vaere vanskelig
dersom elevene glemmer at det er ggy & laere. Ifglge Smedsrud (2012) er det ofte at
elever med stort leeringspotensial undrer seg utover det laereren eller laereboka kan svare
pd, og som Siegle (2013) viser til, er ubesvarte spgrsmal en grunn til at elevene mister
lzerelyst og ser pa egen innsats som uviktig. Som tidligere nevnt tyder studiens funn pa
at elevene far gkt leerelyst av & vaere pa talentsenteret (se kapittel 6.1). Med bakgrunn i
en slik ivaretakelse av lzerelyst, kan det ogsd argumenteres for at deltakelsen dyrker et
laeringsbehov. Elevene utviklet en gkt nysgjerrighet i 8 finne ut hvordan og hvorfor, og
begrunnet det i gnske om & laere mer og forstd bedre (se 5.3.4). Silje og Hakon opplevde
at de stilte seg mer spgrrende til fagstoffet etter en dypere forstaelse fra oppgavene pa
talentsenteret. Det kan tyde pa at deltakelsen dyrker en nysgjerrighet ved & gi oppgaver
og svar som utfordrer elevenes etablerte kunnskap. Talentsenteret gir med det en
forstaelse til elevene om at kunnskap er en dynamisk prosess, noe Siegle (2013) mener
ivareta elevenes nysgjerrighet og undring. Det gir en overfgringsverdi til skolen ved at
elevene stiller seg mer spgrrende til fagstoffet der ogsa (se 5.3.4), og far dermed
mulighet til 8 bevege seg i dybden av tema. Det bidrar til gkt forst3else, og derav stgrre
trivsel i leeringssituasjoner ogsd pa skolen.

6.3.2 Metodefrihet

Studiens funn tyder pa at elevene blir motivert til 8 undersgke flere Igsninger dersom det
legges til rette for 8pne oppgaver og egne fremgangsmater. Som tidligere nevnt (se
kapittel 6.3) kan utforskende arbeidsmater legge til rette for en slik metodefrihet og
bidra til at elevene kan utforske og utvikle en forstdelse med utgangspunkt i eget
utviklingsniva (Knain & Kolstg, 2019; Mestad, 2019; Pajchal & Ramton, 2021). Fra
studien ser vi at elevene blir motivert av stgtte og veiledning i laeringsprosessen, og med
stgtte i Hmelo-Silver et al. (2007) er det avgjgrende for at elevene utvikler ferdigheter
for & utforske og se bredere muligheter. Utforskende arbeid er en arbeidsmate som gir
rom for & angripe oppgaven pa ulike mater (Knain & Kolstg, 2019), og blir en strategi for
& mgte behovet elevene har for utfordringer som inkluderer utforskning, variasjon og
dybdeforstaelse (Pajchel & Ramton, 2021; Renzulli & Renzulli, 2010). En oppgave- eller
prosessorientert malorientering bidrar til 8 ta vare pd gnske om a prgve seg frem, og gir
rom for @ tenke stgrre uten at resultatet er det viktigste.

Elevene mente at undervisning som tillot undring og utforsking, gjerne uten en
forhandsbestemt fasit eller fremgangsmate, gkte motivasjonen for oppgaven (se 5.3.2).
Ved a finne fremgangsmaten selv mente elevene at de lserte mer og opplevde det som
positivt med stgrre mulighet for @ tenke selv. Pa skolen savnet elevene at det var lov
med flere Igsningsmetoder. Ut fra studiens funn kan det tyde pd at talentsenteret tar
vare pa elevenes gnske for oppgaver med dybde og tverrfaglighet ved & gi utfordringer
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med ulike veivalg. Prosessen gjgr at man hele tiden kan tenke stgrre, og elevene mener
dette er noe leereren utfordrer dem til 8 gjgre (se 5.1.2). Med funn tatt fra studien som
grunnlag kan det forstas at metodefrihet gir elevene rom til 8 opparbeide seg
kompetanse i & se flere Igsningsstrategier. At elevene ser flere Igsningsstrategier gjgr at
de far gvelse i & reflektere og utvikle ferdigheter som gjgr dem oppgave- og
prosessorienterte. Dette er, som tidligere nevnt, en malorientering som gir utholdenhet i
oppgaver, og derfor rom til 8 opparbeide seg strategier som kan hjelpe dem med & gjgre
kjedelige oppgaver pa skolen mer interessante (se 6.3.1). Det bidrar til at elevene
utvikler en bevisstgjgrelse pd hva som skal til for & trives i en laeringssituasjon, og et
kritisk tankesett som utvikler kompetansen i 8 mgte det ukjente pa en bedre mate enn
for deltakelse pa talentsenteret, noe som diskuteres neermere i neste underkapittel (se
6.3.3).

I opplaeringsloven (1998) star det at elevene skal fa utfolde skaperglede, engasjement
og utforskertrang. Elevene mente det ga motivasjon til 8 preve og feile ved at man i
stgrre grad fikk mulighet til & utforske oppgaven, uten oppfatning av at lsereren var ute
etter en spesifikk Igsningsstrategi (se 5.3.2). Ifglge Hakon har talentsenterets rom for
metodefrihet gkt innsikten hans for ulike fremgangsmater. Han mente at oppgavene pa
talentsenteret hadde gitt han strategier 8 angripe en oppgave pa, strategier han ogsa
benyttet seg av pa skolen, spesielt i lekseoppgaver. P& bakgrunn av dette fastslo han at
metodefrihet var en tilpasning skolen ogsa burde benytte seg av, da dette ogsa ga han
motivasjon i andre oppgaver (se 5.3.1). Ved & gi elevene rom til 8 benytte seg av andre
lgsningsstrategier enn det laereboka gir, kan det tyde pa at talentsenteret dekker noen av
behovene elevene har om apne og tverrfaglige oppgaver (se 5.3.3). De gnsket seg
oppgaver som ga rom for & trekke linjer mellom ulike tema og se stgrre p%
Igsningsmuligheter.

Hakon sa tydelig at han hadde blitt bedre til & tenke logisk og at dette hadde resultert i
at han var blitt flinkere til & finne den beste Igsningen. Han sa seg ikke forngyd med den
raskeste Igsningen, men gnsket 8 finne Igsningen som gjorde koden mest effektivt eller
nyttig (se 5.3.2). Til tross for at han ikke alltid syns det var like lett & benytte seg av
strategiene han hadde tilegnet seg pa talentsenteret i klasseromsundervisning, fortalte
han ivrig hvordan leksene pa skolen av og til pnet for alternative Igsninger. Da kunne
han dra nytte av de ferdighetene han hadde tilegnet seg pa talentsenteret, og oppgaven
ble mer spennende. Dette illustrerer hvordan motivasjonen gker med en gang eleven
kjenner pa at det er rom for selvstendige valg. En arena som talentsenteret ser ut til &
akseptere elevgruppens mate & jobbe pad ved & gi mulighet for & opparbeide seg
laeringsstrategier som passer dem (Idsge, 2014). Ut fra dette kan det argumenteres for
at elevene kan oppleve skolehverdagen som litt mindre utfordrende (NOU 2016:14).
Elevene far pa talentsenteret innsikt i nye strategier for & lgse oppgaver som er tilpasset
deres behov, de blir sett og stgttet av en kompetent laerer, og skaper et nettverk som
motiverer og minner dem p& at det er ggy a tilegne seg kunnskap. Gjennom
metodefrihet i oppgavene opparbeider elevene seg ferdigheter som: utholdenhet i mgte
med utfordringer, strategier for & lete etter flere Igsninger og verktgy for @ angripe
oppgaven pa en mer kompleks og tverrfaglig. Dette er ferdigheter elevene vil ha nytte av
for 8 etablere lzeringsstrategier, gjgre om kjedelige oppgaver til oppgaver tilpasset deres
interesse, og som blir til en bank av kompetanse de kan bruke i mgte med ukjente
situasjoner.
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6.3.3 Kompetanse i 8 mote det ukjente

For & utfordre eksisterende utviklingsniva er det viktig at elevene mgter utfordringer
tilpasset egen proksimale utviklingssone (Vygotsky, 1978). Ifglge
Kunnskapsdepartementet (2017) trenger elevene trening i @ anvende etablert kunnskap,
noe resultatene fra studiens analyse tyder pa at elevene far trening i pa talentsenteret.
Engasjementet hos laerer og medelever smittet over pa elevenes egen lzarelyst, og Mari
mente talentsenteret utfordret henne til 8 tenke annerledes (se 5.1.1). Ved a tenke
annerledes opplevde Mari & fa gjort alt hun kunne, noe denne studien tolker til
kompetanse i & benytte seg av etablert kunnskap, derav oppdage flere sammenhenger i
fagstoffet. Gjennom elevenes engasjement over egen laering i talentsenterets
utfordringer og maten de opplevde at laereren stgttet dem pa, kan funn i studien tyde pa
at talentsenteret gir nok veiledning og stgtte i laeringsprosessen til at elevene opplever
sammenheng og relevans i fagstoffet. Dette i trdd med Hmelo-Silver et al. (2007).

Studien har vist at elevene pa talentsenteret gnsker en stgrre forst3else for det som
skjer rundt dem, trives med kompleksitet, og sgker oppgaver hvor man ma anvende
etablert kunnskap (se 5.3.4). Med stgtte i Kunnskapsdepartementet (2017) og Voll og
Holt (2019), kan slike funn tyde pa at talentsenteret bidrar til at elevene utvikler verktgy
for dybdelsering. Muligheten for 8 bevege seg i dybden er noe Renzulli og Renzulli (2010)
mener er viktig & legge til rette for, slik at elever med stort lzeringspotensial kan utvikle
deres lzeringspotensial. Med studiens funn som grunnlag, tyder det pd at talentsenteret
tilbyr en arbeidsmate som gir elevene kompetanse i & tenke praktisk og oppdage
kompleksitet i oppgaver (se 5.3.1). Ved & opparbeide seg kompetanse i @ tenke praktisk
far elevene samtidig gvelse i a relatere egen kunnskap til ukjente situasjoner, far
strategier til & utforske i dybden, og dermed kompetanse til 8 angripe nye utfordringer og
situasjoner pd en bedre méate (Idsge, 2014; Voll & Holt, 2019).

Sammen med kompleksitet var nytteverdi en faktor elevene mente hadde pavirkning for
hvorfor de trivdes med oppgavene pa talentsenteret. De opplevde at de husket bedre og
fikk muligheten til & anvende kunnskapen de lzerte i reelle forsgk, noe Hastein og Werner
(2014) fastslar er viktig for & se sammenheng mellom det elevene lzerer og egen fremtid.
Eksempelvis sa Hakon at koding, samarbeid og utholdenhet for & finne flere Igsninger var
relevant for hans fremtidsdremmer, og mente derfor han fikk motivasjon til & tilegne seg
dypere kunnskap. Lars mente at det var motiverende & lzere pa talentsenteret fordi
fagstoffet opplevdes nyttig og relevant ved at kunnskapen ble anvendt i forsgk, noe Silje
0gsa bekreftet (se 5.1.4). Dette kan, med bakgrunn i Voll og Holt (2019) sin teori, veere
kjennetegn p3 at talentsenteret bidrar til & utvikle dybdelzering. De husker bedre og
bygger opp et nettverk av kunnskap og ferdigheter som gjgr det lettere & se nye
sammenhenger, samt opplever at kunnskapen er viktig for dem. Pa bakgrunn av dette
blir utforskende tilnserming en sentral arbeidsmate for laering og tilrettelegging av
undervisning for elever med stort laeringspotensial. Arbeidsmaten kan bidra til at elevene
etablerer verktgy for videre lzering, og gir fordel i mgte med ukjente problemstillinger
ved 3 spille en viktig rolle for at elevene skal oppleve mening og relevans mellom teori og
praksis (se 6.3.3.1). Dybdelaering er en form for kompetanse som elever med stort
laeringspotensial ikke ngdvendigvis opparbeider seg i klasserommet, da elevgruppen
sjeldent opplever & fa utfordringer eller rom til & utforske i den dybden de selv gnsker
(Smedsrud, 2012; Siegle, 2013). Ved & delta pa talentsenteret far elevene derimot
muligheten til 8 utvikle en ferdighet Kunnskapsdepartementet (2017) mener er viktig for
& kunne forsta sammenhenger. Det gir elevene avgjgrende lzeringsstrategier for a
gjennomfgre videre studie, noe som er en arena som krever mer enn det eleven er vant
til p& skolebenken.
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Resultater fra analysen kan indikere at talentsenterets utforskende tilnaerming til laering
gjor at elevene stiller seg mer kritisk til det som skjer rundt seg, og far innblikk i ulike
metoder og strategier som finnes. Elevene reflekterte over hva som skulle til for & trives i
en leeringssituasjon, og refleksjonene tyder pa at talentsenteret har hatt pavirkning pa
elevenes forstdelse av undervisning tilpasset deres interesse (se 5.3.3). Eksempelvis
beskrev Mari hvordan refleksjon og utforskning bidro til bedre laering, Lars gnsket apne
og komplekse oppgaver, Silje verdsatt oppgaver som var relatert til egen hverdag, og
H&kon ble motivert av undervisning som ga rom til egne fremgangsmater. Dette er
refleksjoner som kan bety at talentsenteret fremmer en bevisstgjgrelse over ulike
undervisningstilnaerminger hos elevene, og fglgelig bidrar til 8 utvikle en kritisk sans for
hvilke oppgaver de laerer best av.

A kunne tenke kritisk til omgivelsene sine var en egenskap Hakon mente han hadde
utviklet p@ grunn av deltakelsen pa talentsenteret, og en ferdighet opplaeringsloven
(1998) mener skolen skal gi elevene. Ved at elevene utvikler et slikt kritisk blikk pd egen
lzering, kan det tyde pd at talentsenteret mgter elevene med en undervisning som
utfordrer eksisterende kunnskap. Det gir elevene forstdelse av hvilke faktorer som skal til
for at de trives i en laeringssituasjon, og hva som skal til for & oppna dypere kunnskap og
forstdelse. A vite at kunnskap er dynamisk og krever laeringsstrategier er viktig hos
elever med stort lzeringspotensial (Siegle, 2013). Elevene ma forstd at kunnskapen kan
vokse dersom de tilegner seg laeringsstrategier, noe som ofte er manglende hos elever
med stort laeringspotensial, grunnet manglende mgte med utfordringer som gir fglelsen
av at innsats ikke er ngdvendig (Idsge, 2014; Siegle, 2013).

A kunne reflektere kritisk over hva som bidrar til leering og ikke, gir en ferdighet som kan
motivere elevene til & opparbeide seg et sett med laeringsstrategier. Et slikt verktgy kan
gi elevene et overblikk over strategier de kan benytte seg av for 3 tilpasse oppgaver de i
utgangspunktet syns er kjedelige, til oppgaver de kan angripe pa@ en egen mate.
Talentsenteret gir elevene en samling ferdigheter som gjgr det lettere for dem & tenke
nytt i oppgavene pa skolen. P8 den maten bidrar kritisk tenkning til 8 utstyre elevene
med en grunnleggende ferdighet som har stor overfgringsverdi til oppgaver pa skolen, i
tillegg til at en slik bevissthet gjgr elevene mer motivert for lzering.

6.3.3.1 Koble teori og praksis

Elevene i studien papekte hvordan den utforskende tilneermingen talentsenteret har til
laering har hjulpet dem med & gi fagstoff en nytte- og fremtidsverdi. Dette kan tolkes
som en indikasjon pa at elevene lettere klarer 8 skape relevans i fagstoffet, noe Hastein
og Werner (2014) ser pa sentralt for tilpasset undervisning. Studiens analyse tyder p& at
talentsenteret har gitt elevene erfaring i & anvende teorien de har fatt presentert i forsgk
og prosjekt, og selv mener de at de derfor har lettere for & oppdage sammenhenger
mellom teori og praksis. Slik opplever elevene lzerestoffet som nyttig, og skaper lettere
relevans mellom teori og egen hverdag ved & bli flinkere til & tenke praktisk (se 5.3.1).
Det tyder pa at talentsenteret klarer & konkretisere den teoretiske forklaringen med
utgangspunkt i elevenes utviklingssone, noe Abrahams og Millar (2008) fastslar er viktig
for & ha mulighet til & forstd abstrakte fenomen som bidrar til en helhetlig forst3else av
naturfaget. Skillet mellom teori og virkelighet blir ikke for bredt, og talentsenteret kan
falgelig bidra til 8 gi elevene innsikt i hvordan kunnskap og naturvitenskapelige metoder
fungerer (Kunnskapsdepartementet, 2017; Osborne, 2015). Ved & skape verktgy som gir
kompetanse til & forstd abstrakte fenomen og innsikt i hvordan kunnskap og
naturvitenskapen fungerer, opparbeider elevene seg en kompetanse i & forstd
sammenhenger. Dette gjor det lettere for elevene & relatere etablert kunnskap til
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virkelighet, og hjelper dem til & skape en relevans til fagstoffet som er en viktig faktor
ved tilpasset opplaering (Hastein & Werner, 2014).

Studiens funn viser at virkelighetsnaere opplevelser gir stgrre forstdelse for hvordan teori
kan se ut i praksis. Elevene far en variert hverdag, og Silje bekreftet at det er ggy a
bruke det man leerer til 3 laere noe annet. Ved a arbeide utforskende tyder studiens funn
pa at elevene blir flinkere til & oppdage kompleksitet i oppgavene, noe som bidrar til at
elevene tenker mer praktisk, finner logiske fremgangsmater og bruker etablert
kunnskapsnettverk til & se sammenhenger mellom teori og praksis. Deltakelse pa
talentsenteret gir elevene mestringsforventning, og et fellesskap som bidrar til gkt
leerelyst. En slik lzerelyst bidrar, ifglge studiens analyse, til at elevene opparbeider seg
bdde leeringsstrategier, samarbeidsstrategier og en utforskende tenkemate. Slik
kompetanse gir elevene et sett med ferdigheter de kan benytte seg av for & oppna den
forstaelsen de gnsker i oppgaver de far pa skolen. Ved & ha kompetanse til a tilegne seg
en dypere forstaelse, hjelper talentsenteret elevene til & anse kunnskap som viktig og
klarer derfor lettere & koble teori med praksis. Denne ryggsekken med strategier og
ferdigheter opparbeides som fglge av talentsenterets tilnaerming til laering, og er en
kombinasjon av laerelyst, samarbeid og utforskende tenkemate. Det er en ryggsekk
elevene kan ta med seg i oppgaver pa skolen, og bidrar til & gke elevenes kompetanse i 3
lere & leere.
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7 Konklusjon

Denne studien tar utgangspunkt i tre forskningsspgrsmal som er definert med hensikt i 3
gi svar pa felgende: (i) hva er overfgrbart fra talentsenteret til skolen, (ii) hvilke kriterier
mener elevene ved talentsenteret ma vaere til stede for & oppleve laeringsutbytte, (iii)
hvordan ser elevene ved talentsenteret pa egen undervisningen i skolen, sammenlignet
med undervisning pa talentsenteret.

Studien indikerer at det er flere faktorer som pavirker elevenes laering pa talentsenteret,
som kan vaere overfgrbare til skole:

e Talentsenterets utforskende tilnaerming bidrar til at elevene tilegner seg en
utforskende tenkemdte som gir ferdigheter i 8 angripe oppgaver pa ulike mater,
mestringsforventning til lignende oppgaver pa skolen, og gkt utholdenhet i mgte
med ukjente situasjoner.

¢ [ mgte med likesinnede elever utviklet elevene samarbeidsstrategier og
samarbeidskompetanse. Dette gir elevene ferdigheter og holdninger som gjgr
samarbeid pa skolen lettere og mer lystbetont.

e Gjennom talentsenteret far elevene anerkjennelse i likesinnede medelever som de
0gsa bruker over «snapchat». Elevene far et verktgy de kan benytte seg av pa
skolen for 8 vedlikeholde egen laerelyst og engasjement til faglige ideer og
oppgaver i skolen.

e Ved 3 oppleve relevans og nytteverdi, bidro talentsenteret til gkt kompetanse i &
se sammenheng mellom teori og praksis. Dette resulterte i gkt nysgjerrighet og
kompetanse til & anvende etablert kunnskap, noe som gir elevene fordel i mgte
med bade kjente og ukjente oppgaver i skolen.

e Talentsenterets tilnaerming til laering bidro til at elevene utviklet en lzaerelyst,
samarbeidsstrategier og utforskende tenkemate, som bidrar til & opparbeide
laeringsstrategier og dybdelaering. Dette papekte elevene at forte til gkt
motivasjon for oppgavene pd skolen, og med andre fremgangsmater enn far
deltakelsen pa talentsenteret.

I intervjuene fremhevet elevene flere aspekter som de mente matte vaere til stede for et
gkt lzeringsutbytte. De gnsket fglgende:

e Engasjerende tema og relevant fagstoff

e Samarbeidsoppgaver knyttet til problemlgsning

o Apne og tverrfaglige oppgaver som gir metodefrihet og mulighet til & prove og
feile

Studien tyder pd at talentsenteret dekker mange av disse behovene. Dette gir elevene en
overfgringsverdi i form av anerkjennelse og mestringsforventning, og en kompetanse
som bidrar til & opparbeide seg et mer komplekst sett av lseringsstrategier. En
kompetanse som gir elevene verktgy for & tilrettelegge oppgaver i egen
skoleundervisning.

Gjennom & sammenligne undervisningsformene pa talentsenteret og skolen fikk elevene
tanker om hva de setter pris pa ved talentsenteret, og derfor savnet i skolen. Elevene
pekte pa folgende:

e Skolens undervisning opplevdes kjedelig og repetitiv, med mindre frihet for 3
finne nye fremgangsmater.
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e De savnet relevans i oppgavene pa skolen. Fagstoffet opplevdes som mindre
viktig pa skolen ved at kunnskapen ikke ble testet og anvendt p& samme mate.

e Oppgavene pa skolen verdsatte i mindre grad laeringsprosessen sammenlignet
med oppgavene pa talentsenteret, og elevene savnet metodefrihet i
skoleoppgavene.

Undervisningen pa talentsenteret ble omtalt som utfordrende og engasjerende, noe som
utfordret elevenes negative holdninger om undervisningssituasjoner og
samarbeidsoppgaver. Studiens funn tyder pa at elevene anser samarbeid som et viktig
verktgy etter deltakelse pa talentsenteret, i stedet for en demotiverende arbeidsmate.
Etter @ ha deltatt pa talentsenteret innsd elevene at de savnet muligheten til & utforske i
skoleoppgaver, og gnsket 8pne, komplekse og tverrfaglige oppgaver. Til tross for at
elevene ikke opplevde metodefrihet eller relevans i fagstoffet pa skolen, tyder studiens
funn pa at talentsenterets tilnaerming til laering, har gitt elevene erfaringer og strategier
til & lettere oppdage sammenhenger i fagstoffet ogsa pa skolen.

Talentsenteret har i stgrre grad enn skolen lykkes med 8 fremme lzerelyst hos elevene i
min studie. Siden elever med stort laeringspotensial blir stimulert av 8 oppleve lzerelyst,
samarbeidsstrategier og tilpasset undervisning, viser studien at elevene har til fordel &
vaere et sted som minner dem pa viktigheten av 8 etablere og bruke ny kunnskap. Med
disse funnene har studiens tre forskningsspgrsmal bidratt til & svare p& studiens
problemstilling. Elevene deltar pa en arena som dekker deres kriterier for @ oppleve
laeringsutbytte, og gir en overfgringsverdi som bidrar til & utvikle lseringsstrategier de
kan benytte seg av i andre situasjoner, gjerne for a laere enda mer. Det gir elevene en
kompetanse de tar med seg fra talentsenteret til arbeid i skolen, og tolkes derfor som en
overfgringsverdi som bidrar til & ke kompetansen i a lzere 3 lzere.
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8 Kiritisk blikk og forskning videre i feltet

Studiens analyse presenterer datamateriale fra kun fire elevintervju, og svarer med dette
pa studiens problemstilling. Det gjgr at studiens funn og konklusjon verken er
representativ for alle elever pa talentsenteret, eller hele elevgruppen med stort
laeringspotensial. Studiet tyder likevel pa at talentsenterets tilnaerming til lsering er
treffende pa samtlige av elevenes behov for laering, noe som kan indikere at
tilnaermingen elevene mgter pa talentsenteret gjelder flere av elevene her.

Denne studien kan bidra til 8 belyse verdien talentsenteret har for norske elever med
stort lzeringspotensial (Gagné, 2011; Idsge, 2014). I studien er det funnet laeringsutbytte
i form av laerelyst, samarbeidsstrategier og utforskende tenkemate, funn som peker pa
et leeringsutbytte dagens skole ikke klarer @ gi dem. Elever med stort laeringspotensial
innehar et talent ikke alle elever har, og det er avgjgrende med forskning som belyser
deres situasjon og behov for & utvikle et talent elevene og samfunnet kan ha nytte av
fremover.

P& bakgrunn av resultater i studien som viser at elevene far et sosialt og faglig utbytte av
& omringes av likesinnede elever, kan studien bidra til forskning om elevers utbytte at
homogene lzeringsmiljg. Studiens funn tyder p& at elevene tar med seg en pdminnelse
om at det er ggy 3 leere, strategier og holdninger som gjgr samarbeid lettere, og en
kompetanse til 8 mgte ukjente situasjoner inn i skolen. Slike funn blir forstatt som
overfgrbare, men studien har ikke belegg for @ pastd hva som faktisk blir overfgrt fra
talentsenteret til skolen. Studien har ikke mulighet til & pastd hva som gir
overfgringsverdi, fordi det er ikke gjort observasjoner i skolen som kan bekrefte hva
studien tolker ut fra elevsvarene. Videre hadde det derfor veert spennende & delta i
elevenes egne skoleundervisning for & utvide forstdelsen av elevenes utsagn. En slik
studie kunne bidratt med mer datamateriale for 8 argumentere om sosialt og faglig
utbytte i homogene laeringsmiljg.

I trdd med hvordan forskning omtaler elevgruppens behov for engasjement i egen
laering, kan studien anta at talentsenteret er et sted hvor flere enn studiens fire elever
kan opparbeide seg en kompetanse de kan dra fordel av i skolen. For & undersgke om
studiens indikasjoner stemmer, hadde videre forskning pa et stgrre utvalg vaert
spennende & gjennomfgre. Det kunne bidratt til mer forskning pa overfgringsverdi, og
mulighet for 8 stgtte opp under denne studiens funn. Dersom videre forskning hadde
samsvart med studiens resultat, kunne det bidratt til & gi nok troverdighet for &
generalisere overfgringsverdiene fra talentsenter til skole.

Videre forskning kan bidra til mer kunnskap om en elevgruppe det fortsatt mangler
midler for 8 stimulere i skolen. En generalisering for overfgringsverdi fra talentsenter til
skole kunne gitt fordel i praksis ved at laerere kunne fatt gkt forstaelse for hvordan
fagstoffet bgr presenteres for elever med stort laeringspotensial. Til slutt gnsker jeg a
pdpeke at Josendalutvalgets definisjon pa elever med stort lzeringspotensial inkluderer
10-15% av norske elever (NOU 2016:14, 2016). Videre forskning i fagfeltet kan belyse
betydningen talentsenteret har pa elevers lzering, og dermed tilfgre en oppmerksomhet
som kan bidra til 3 etablere flere talentsenter.
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Vedlegg 1 - Intervjuguide

Intervjuguide

Dette er spgrsmal som skal virke som et grunnlag for et semistrukturert intervju hvor deltaker

selv styrer mye av samtalen, og oppfalgingsspgrsmal som «kan du fortelle mer om dette?»

eller de i kursiv kan dukke opp om ikke eleven gir utfyllende svar.

M 0D e

10.

11.

12.

Hvor lenge har du veart med pa Talentsenteret?

Hvem meldte deg pa/fortalte deg om Talentsenteret?
Hva syns du om 4 vere pa Talentsenteret?

Hvem bestemmer hva du skal gjere pa Talentsenteret?
e  Erdet ulikt fra skolen?

Hvordan jobber dere med oppgavene dere far utdelt pa Talentsenteret?

. Finnes det en oppskrift/fasit som du fglger?
. Hva er forskjellen pa maten du far oppgaven presentert her og pa skolen?
. Hva er forskjellen i maten du angriper oppgaven her og pa skolen?

Har du et eksempel pa en oppgave/aktivitet du likte? Hvordan ble oppgaven
introdusert?

. Har dere noen oppgaver dere jobber videre med pa skolen, eller er det
separate oppgaver?

Hva skal til for at du trives i en laeringssituasjon?

o Hva er viktig for at du skal fgle at du leerer noe?

Hva faler du at du har blitt bedre pa etter & ha deltatt pa Talentsenteret?

. Hvorfor tror du at du har blitt bedre pa det?

Hva er starste forskjellen pa Talentsenteret og undervisningen pa skolen din?
Hvordan tenker du Talentsenteret kan gi deg fordel/hjelpe deg i
skolesammenheng/med & gjgre oppgavene du far pa skolen mer interessante?
. Med for eksempel maten du jobber pa, bade individuelt og gruppe, eller
hvordan du na ser pa dine egne ferdigheter/kunnskaper, motivasjon, osv.

. Hva tror du at du kommer til a fa bruk for senere?

Er det noe du savner i undervisningen pa skolen?

o Er det noe du tenker skolen burde lere av Talentsenteret?

Hvordan snakker du med lereren din om hva du lerer og gjer pa Talentsenteret?



. Spar lereren deg hver gang? Faler du leereren din er interessert i hva du gjer?
11. Legger skolen til rette for at du kan dele opplegg med medelever pa skolen?
. Er lzereren interessert i noen tips til hvordan man kan gjare det gay for deg i timene pa skolen?

12. Hvorfor er Talentsenteret viktig for norske elever som kjenner pa det samme som deg?



Vedlegg 2 - Informasjonsskriv

Vil du delta 1 forskningsprosjektet om overforingsverdien fra
talentsenteret til skolen?

Dette er til deg som gar pa Talentsenteret, og kunne tenke deg a delta i et forskningsprosjekt
hvor formalet er a finne ut sammenhengen mellom Talentsenteret og klasserommet. Jeg heter
Astrid Haugland og er student ved grunnskolelarerutdanningen ved NTNU. Jeg gar na mitt
5.ar, og skal skrive masteroppgave varen 2022. | dette skrivet far du og foresatte informasjon
om malene for prosjektet og hva eventuell deltakelse vil innebare for deg.

Formal

Formalet med prosjektet er a finne ut om det finnes en bro mellom det man lerer pa
Talentsenteret og det man benytter seg av i klasserommet. Er dette en oppfatning som allerede
er etablert blant elevene ved Talentsenteret, eller er dette noe som eksplisitt ma presiseres.

Oppgaven vil vaere en masteroppgave ved NTNU, og gjennomfares varen 2022.
Opplysningene som blir hentet vil hovedsakelig brukes i masteroppgaven, men
forhapentligvis utfordre og motivere andre larere til a tilrettelegge undervisningen pa en mate
som gjar at elever med stort leeringspotensial trives.

Forelgpig problemstilling er;

«Hvilken overfgringsverdi mener elevene ved Talentsenteret leringsutbytte de far her har til
undervisningen i skolen?»

For & forske pa det og fa elevperspektivet frem gnsker jeg a gjennomfare intervju hvor jeg
leter etter fellesnevneren i svarene, og blir kjent med essensen av levd erfaring.

Studie vil basere seg pa noen forskningsspagrsmal for a lage noen rammer for analyse og
diskusjon.

- Huvilke element finner man pa Talentsenteret som er aktuelle for klasserommet?
- Hva mener elevene selv er ngdvendig i et leeringsklima hvor de trives?
- Hvasitter elevene igjen med fra Talentsenteret?

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Jeg trenger elever som har erfaring med overgangen fra undervisning pa Talentsenteret og
undervisning i egen klasse. Grunnen til at akkurat du far spgrsmal om & vaere med er fordi du
er en av de som har veaert med pa Talentsenteren i over 1 ar, og du har forhapentligvis noen
erfaringer om hvordan det er a veere pa Talentsenteret.

Jeg ser for meg a intervjue 3 elever i gruppa, og har fatt anbefaling om at det er muligheter for
a finne aktuelle forskningsdeltakere pa Talentsenteret.



Hva innebzrer det for deg a delta?

Intervjuet vil forega slik at du som deltaker kan komme med egne erfaringer og opplevelser.
Jeg vil stille noen spgrsmal, og er interessert i & hare hva du har erfart med Talentsenteret.

Jeg vil ta opp intervjuet med en lydopptaker. Dette er lyd som kun brukes i masteroppgaven,
og vil slettes nar det er ferdig transkribert. Alt vil anonymiseres, og det vil ikke bli brukt ekte
navn eller andre personopplysninger.

Hvis du velger & delta i prosjektet, innebeerer det at du blir med pa et intervju som tar 30-45
minutter. Dette er et intervju som ikke krever noe forarbeid, men om det er gnskelig kan
foresatte ta kontakt, og jeg vil sende intervjuguiden pa forhand.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du ndr som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Dersom du velger a trekke deg vil alle dine
personopplysninger bli slettet.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Det er veileder, Bodil Svendsen, ansatt ved NTNU, som er ansvarlig for prosjektet.

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler alle opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
Informasjonen vil bli lagret pa en egen disk, gjennom NTNU, hvor det kun er meg som har
tilgang.

Informasjonen blir anonymisert slik at deltakerne ikke vil kunne gjenkjennes i publikasjonen.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Etter planen avsluttes prosjektet 25.05.2022. Men opplysninger som lydopptak og
transkribering vil bli slettet nar prosjektet godkjennes, som da vil bli senest desember 2022.
Da vil alle gjenvaerende data veere fullstendig anonymisert.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi
av opplysningene,

- afarettet personopplysninger om deg,

- afaslettet personopplysninger om deg, og

- dsende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.



Pa oppdrag fra NTNU har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen
av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan du finne ut mer?
Hvis du har sparsmal til studien, ta kontakt med meg eller veileder:

e Astrid: asthau@stud.ntnu.no
e Veileder: bodil.svendsen@ntnu.no

Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Bodil Svendsen Astrid Haugland

(Veileder) (Student)
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Barnets navn:

Jeg samtykker i at:

[0 Jeg har lest informasjonsarket og samtykker i at mitt barn deltar i intervju knyttet til
min masteroppgave.

O Mitt barn deltar i intervju hvor det gjeres lydopptak til transkribering og analyse.
Barnet skal ikke nevnes eller identifiseres i oppgaven.

Dato Foreldres/foresattes underskrift
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