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Forord

Gleden ved & utvikle seg varer hele livet, og de to siste arene har veert en stor opptur i den
videre leringskurven for meg. Etter mange ar som larer i ungdomsskolen hoppet jeg pa
masterstudiet i spesialpedagogikk, og disse to studentarene ser jeg tilbake pa som mine beste
leeringsar. Erfaringer bade fra liv og virke har vert en verdifull ramme for meg nar de ulike
emnene har blitt fordypet og diskutert. Et flott miljg blant studentene og dyktige forelesere
skal ogsa ha eren for en spennende og leererike ferd frem mot denne oppgaven.

Var det noe jeg ikke hadde fatt mer kunnskaper om? Nylig fikk de evnerike elevene et ansikt
utad i medier og fagmiljg, og jeg ensket a fa kunnskaper om disse barna og ungdommene. Jeg
har gjennom prosessen fatt et innblikk i en ny side av hverdagen i skolen og arbeidet med en
viktig elevgruppe. Etter 4 ha gjennomfart den kvalitative studien har jeg fatt bekreftet at mine

lererkollegaer i landet vart ogsa trenger a fa opplearing i en utfordrende elevgruppe.

Mitt privilegium har veert & ha Ella Maria Cosmovici Idsge ved Learingsmiljgsenteret som
veileder. Hun har vert en stette for meg teoretisk og praktisk. Med hjelp fra henne og
foreningen Lykkelige barn fikk jeg kontakt med seks mgadre til evnerike jenter og gutter med
atferdsvansker som var usedvanlig apne, kunnskapsrike og hyggelige informanter. Jeg er
veldig takknemlig for at disse mgdrene tok seg tid til & prate med meg om deres barns
historier. De hadde et brennende engasjement for a kunne veere med og formidle informasjon
og veiledning til skoler og leerere om de evnerike elevene med ulike atferdsvansker. Alle

familiene har hatt det vanskelig i mgtet med skolehverdagen.

Jeg har hatt mange rundt meg som har oppmuntret og bidratt til gjennomfgringen av dette
prosjektet mitt. Farst av alt har familien min, mann og tre sgnner, vart positive og talmodige.

Min eldste sgnn har ogsa veert en trygg dataveileder.

Medstudentene mine har vert en viktig kilde til inspirasjon og stimulering pa veien. Vi har
utvekslet mange tanker og falelser underveis. Livlige diskusjoner i lunsjpausene har gitt

mange konkrete gode rad og flere faglige bidrag.

Grete Rggenes, mai 2014



Sammendrag

Behovet for kompetanse om og forstaelse for evnerike elever som har atferdsvansker er stort
blant skoler og lerere. Denne kvalitative studien har som formal & avdekke forhold som
utlgser ulike atferdsvansker for evnerike elever i skolehverdagen. Dette er elever som er en
utfordring bade for skolen, familien og barnet selv i mgte med omverden. Teorien gir en
innfgring i hva som karakteriserer evnerike barn og unge, og hva som kjennetegner et
optimalt leeringsmilje for individuell tilpasning. Videre utdypes ulike faktorer som pavirker
leering og utvikling for en evnerik elev, samt utlgsende faktorer for ulike atferdsvansker.
Forskningsstudien baseres pa intervjuer med seks madre til evnerike barn med atferdsvansker,
fem gutter og to jenter i alderen 7 til 13 1/2 ar bosatt pa forskjellige steder i landet.

Undersgkelsen bygger pa faglige, emosjonelle, sosiale og relasjonelle perspektiv.

Studien bekrefter at arsakene til atferdsvanskene er sammensatte pa bakgrunn av personlige
trekk som kjennetegner evnerike barn og unge, og mangel pa tilrettelegging i leeringsmiljget.
Evnerike elever med atferdsvansker er iser komplekse jenter og gutter som trenger a bli
ivaretatt individuelt. Det samme gjelder familiene til disse evnerike barna. Et naert og positivt
samarbeid mellom hjemmet og skolen er en forutsetning for a fa til en tilpasset individuell
opplering for evnerike elever som sliter med ulike atferdsvansker. Kunnskaper om det enkelte
evnerike barnets intellektuelle evner og interesser, andre sertrekk som asynkron utvikling og
sarbart fglelsesregister og den sosiale kompetansen danner utgangspunkt for & fa til et godt

samarbeid om barnets utvikling.

Leereren har en avgjgrende betydning for hvordan den evnerike eleven med atferdsvansker
handterer skolehverdagen. En positiv laerer-elev relasjon fra farste skoledag i form av
forstaelse, innsikt i den enkelte elevens evner og forutsetninger slik at undervisningplaner- og
metoder kan tilpasses den evnerike eleven, hindrer utvikling av atferdsvansker. I motsatt
situasjon viser det seg at de evnerike barna som ikke blir stimulerte i skolehverdagen ut i fra
sine behov kjeder seg, blir frustrerte, sinte, utagerende og er urolige i timene. De motsetter seg
skolearbeidet og lekser, nekter & gjare som lzereren sier, og noen utvikler til slutt vegring mot
skolen. Rettferdighetssansen er sterk, det samme er behovet for forutsigbarhet og trygghet.
Reaksjonene kan veere kraftige dersom andre i miljget ikke falger opp. Blant jevnaldrende
barn og unge er utfordringen a tilrettelegge for et sosialt miljg i skolen som fremhever styrker
og svakheter til hele elevgruppen slik at den evnerike eleven larer seg a forsta andre og selv
bli forstatt.



INNHOLD

Forord
Sammendrag
O 10T 0] =T [T SRR 1
1.1 ProblemsStilliNgEN ........ooeeee e 1
1.2 BegrepSaVKIArINQEN ......cveieeie ettt ettt e e be e nre s 1
2.0 TONT ettt 3
2.1 Teoretiske perspektiver for eVNErike ElEVEN ... 3
2.1.1 EVNEriKE DA OQ UNGE ...oiiiiiiiieieieit ettt 3
2.1.2 Tilpasset oppleering og saerskilt tilrettelegging ... 5
2.2 Hvem er de evnerike elevene 1 SKOIBN? ........ooiiiiiie e 6
2.2.1 KOMPIekse EleVEr T BT SYSTEM .....ocviriiiiiiiiiiciieiee e 6
2.2.2 Utviklingsprosesser 0g asynkron UtViKIiNg..........ccccoveviiiiiicie e 8
2.2.3 MOtiVasjon fOr [BIING ......coveviiieiece e 10
2.2.4 Stress, SArbarhet 0g MESLING .......cccveviveviieeieieeerere ettt en sttt 11
2.2.5 Atferdsvansker i skolen blant evnerike elever ... 15
2.2.6 Foreldrenes rolle overfor det evnerike barnet 0g skolen...........c.cccocoeveeveciieieenenn, 19
3.0 Det optimale leeringsmiljget for evnerike elever..........ccccoeveieiic e, 21
3.1 Kjennetegn pa et optimalt 1ringSmiljg.........c.cccciiiiiicicccccceeeeeeee e 21
3.2 Kunnskap om og differensiering av tilpasset 0pplaering .........cccccevvveieiiiinnninieienn, 24
3.3 De evnerike elevene og behovet for emosjonell statte ..., 29
3.4 Evnerike elever og relasjonelle forhold i SKOIEN ..........ccovveiiiiiiiie e 31
A0 IMELIOE ...t bbbt 34
4.1 Metodologisk redegjarelse 0g VUIAEIiNG ........ccoveiireieneiisisieieiee e 34
4.2 INEEIVJU SOM MELOUE ....eeveeeieeeiesieeie ettt te et e et snaesreeneeereesteeneeeneenneas 35

U 1V [0 USSP PSSR 37



A4 FOITOISTARISEN ...ttt e ettt e et e et e e et e s te et e st e seeeneeeeeeaaeetesseeneeaneesneesseenteaneeneees 37

4.5 Gjennomfaringen AV INTEIVJUBNE .......ccuoiiriiriieieieieee st 38
4.5. 1 INTEIVJUGUITE ...ttt bbb 39
4.5.2 TelefONINIEIVIUBNE ... 39

4.6 Behandling aV dataBNE..........ccviiiiierieiiciiceeee e 39
4.6.1 TransKribDeriNgSPIrOSESSEN......ccueiuiitiiiieiieieieie ettt sttt e e se bbbt nennes 40
4.6.2 SystematiSering aVv dataBNe ...........ccocueieieiirieiesie et 40

4.7 Prosjektets reliabilitet, validitet og overfgrbarhet ..., 41

4.8 ELISKE AIEMMEAET ...ttt e 43

4.9 Andre faktorer som Kan pavirke reSUIAtet ...............coeevevevirereereieieseeees e 44

5.0 Drafting av reSUIALEr .........cooivieiiicc e 45

5.1 Faglig oppfalging 0g tirettelegging .........ccooveiiiiiiieieeee e, 45

5.2 Emosjonell statte 0g UtVIKIING .........cooiiiiiiiiiee e 51

5.3 Sosiale og relasjonelle forhold ..., 57

5.4 Samarbeidet mellom hjemmet 0g SKOIEN..........cooiiiiiiiiii e, 63

6.0 KonKIuSjon 0g VEIEN VIAEIE.........ooiveiieiie et 67

6.1 Forholdet mellom evnerikdom og konflikter i skolehverdagen .............cccccevviieiinenenn, 67

6.2 Praktiske implikasjoner for skoler 0g I&rere...........ovevveieiicii e, 68

6.3 Forslag til Videre fOrSKNING.........ooooiiiiiiiieee e 69

LITEERATUITISTE ..ottt bbbttt 70



1.0 Innledning

Elevmangfoldet i den norske skolen skal ivaretas. Alle har rett pa tilpasset opplering ut i fra
evner og forutsetninger. En elevgruppe som har fatt lite fokus er de evnerike barna og
ungdommene. Det er ikke de sakalt skoleflinke, men de hgyt begavede elevene som ofte har
styrker pa noen omrader og som kan slite i andre fag, de kan ha lerevansker eller mangle

sosiale ferdigheter. Disse barna er komplekse og trenger a bli sett og forstatt i skolehverdagen.

Familiene til evnerike barn og unge kan oppleve store utfordringer fordi barnet er frustrert og
ikke trives pa skolen. Noen ganger blir frustrasjonene sa store at de gir seg utslag i
atferdsvansker pa skolen. Samarbeidet mellom hjemmet og skole er ofte vanskelig pa grunn
av at lererne har lite kunnskap om evnerike elever og deres behov for tilrettelagt

undervisning.

Min studie tar utgangspunkt i evnerike barn som har ulike atferdsvansker i skolesammenheng,
om arsaker og forslag til forebyggende tiltak. Den kvalitative undersgkelsen baserer seg pa
intervju med foreldre til syv barn i grunnskolen som alle opplever konfliktsituasjoner i mgte
med skolesystemet. Dette er evnerike barn som har et kaos i hodet fordi raske tanker
understimuleres og de blir misforstétt og frustrerte. Den evnerike eleven har behov for & bli
tatt pa alvor ut i fra sine evner, forutsetninger og atferd. Frustrasjonene i skolehverdagen kan
bli sa store at det gar ut over laeringen.

1.1 Problemstillingen
Mitt fokus er rettet mot atferdsvanskene som oppstar for den evnerike eleven i skolen. For & fa

et bilde av situasjonen til disse barna undersgker jeg fglgende problemstilling:

Evnerike elever og atferdsvansker - et foreldreperspektiv pa hvorfor konflikter oppstar i mgtet

med skolehverdagen.

Tittelen pa oppgaven er; Nar frustrasjonen tar over laeringen. Formuleringen er basert pa

resultatene av den kvalitative undersgkelsen med utgangspunkt i problemstillingen.

1.2 Begrepsavklaringer
Det foreligger mange ulike definisjoner pa evnerike elever. | tillegg til de forskjellige

definisjonene brukes ogsa ulike begrep som hgyt begavede elever, eksepsjonelle elever og

talenter. Jeg har valgt & omtale denne gruppen barn og unge som evnerike. Videre definerer



jeg andre sentrale begrep som atferdsvansker, mestring, la&ring, leringsmiljg og

relasjonskompetanse.

Evnerike elever: Begrepet evnerik eller talentfull betyr studenter, barn eller ungdom som
beviser hgye prestasjoner og evner innenfor intellektuelle, kreative, artistiske omrader eller
lederskap, eller spesifikke akademiske omrader, og som behgver oppfalging og aktiviteter

utover ordinzre forutsetninger i skolen for a fa utviklet sine evner maksimalt (Clark, 2013).

Definisjon til Columbus Group (1991) fra USA utfyller videre: Evnerikdom er en asynkron
utvikling der avanserte kognitive evner og gkt intensitet kombinerer det & skape indre

erfaringer og bevissthet som er kvalitativt annerledes enn normen (L. K. Silverman, 2002).

Evnerike elever med leerevansker: Dette er evnerike som i tillegg kan ha leerevansker i form
av auditive prosesseringssvakheter, nedsatt sansemotorisk evne, visuelle perseptuele
vanskeligheter, visuopatial svikt, romlig desorientering, dysleksi og svekket oppmerksomhet.

Disse blir ogsa kalt dobbelt eksepsjonelle elever (Lie, 2013:44).

Atferdsvansker: | skolen er undervisnings- og leringshemmende atferd det vanligste
problemet. Utgangpunket er definisjonen som sier at atferdsproblemer i skolen er elevatferd
som bryter med skolens regler, normer og forventninger. Atferden hemmer undervisnings- og
leringsaktiviteter og dermed ogsa elevenes lering og utvikling, og den vanskeliggjer positiv
samhandling med andre (Ogden, 2009). Denne definisjonen omfatter bade elever som har en

konfliktpreget mestringsstil, og elever som har emosjonelle eller tankemessige problemer.

Mestring: Mestring er en prosess til handtering av ytre og indre krav som oppleves som

belastende eller som overskrider personens ressurser (Lazarus & Folkman, 1984).

Leering: Vi kan si at leering er en aktiv prosess som foregar mellom larer og elev, og mellom

elever, fordi leering blir stimulert i et samspill (Kunnskapsdepartementet, 2013).

Leeringsmiljg: Et optimalt leringsmiljg er de samlede kulturelle, relasjonelle og fysiske
forholdene pa skolen som har betydning for elevenes lering, helse og trivsel
(Utdanningsdirektoratet, 2014). Det ideelle leeringsmiljget forventer at leereren skal tilpasse
undervisningen til elevenes individuelle behov og implementere ulike leringsstrategier som
strekker seg fra undervisning i full klasse til enkeltsparsmal og gruppearbeid (Cosmovici,
Idsoe, Bru, & Munthe, 2009).



Relasjonskompetanse: En god laerer har bade faglig kompetanse og relasjonskompetanse. A
vare relasjonskompetent har med & vare profesjonell i utavelse av lererrollen & gjore. A
vare profesjonell innebzrer blant annet a ta ansvar for og kontroll over egen kommunikasjon

og adferd, slik at denne fungerer til beste for elevene (Drugli, 2012:45)

2.0 Teori

Teorivalget til denne oppgaven er delt inn i tre hovedemner; teoretiske perspektiver for
evnerike elever, hvem de evnerike elevene er i skolen, og teori om det optimale
leeringsmiljget for evnerike elever. For & belyse emnene narmere er hvert hovedemne inndelt

i underpunkter.

2.1 Teoretiske perspektiver for evnerike elever
Det kan vaere flere arsaker til at evnerike barn og unge viser problematferd og har utagerende

vansker. Dette er en gruppe elever som har fatt lite oppmerksomhet i den norske skolen nar
det gjelder skolenes og leerernes kunnskaper og den pedagogiske tilretteleggingen. Flere av de
evnerike barna og ungdommene opplever a bli misforstatt i skolen (Skogen & Idsge, 2011).
Noen av disse elevene kan virke late, andre provoserende overfor lerere og medelever, mens
andre igjen kan vise vanskelig og utagerende atferd. Arsakene er sammensatte og komplekse,
fordi disse barna ofte opplever seg selv som annerledes. Foreldrene kan oppleve barna sine
forskjellige hjemme og pa skolen. Lerere opplever mange av de evnerike barna og
ungdommene som utfordrende elever pa grunn av frustrasjoner i skolehverdagen, som kan gi
seg utslag i ulike atferdsvansker. Skolene har generelt manglende kompetanse om evnerike
elever, og henviser i flere tilfeller disse elevene til nermere utredning. Det har vist seg at
feildiagnostisering forekommer, og dette er en alvorlig situasjon. Pa bakgunn av dette er

behovert stort for videre forskning pa evnerike barn og atferdsvansker.

2.1.1 Evnerike barn og unge
Det anslas at 3 - 5 % av barn og unge er evnerike. De fleste har 1Q malt fra 130 til 155, mens

et mindretall viser sveert hay begavelse med 1Q over 155. Det finnes en del ulike forklaringer
pa hvem evnerike barn og unge er, og hva som karakteriserer disse som elever. De har alle
noen kjernepunkt til felles. En evnerik person viser, eller har potensiale til a vise, svert hgyt
niva innenfor ett eller flere av fglgende omrader; Generelle intelletuelle evner, spesifikk
akademisk sikkerhet, kreativ tenkning, lederegenskaper, og visuelle eller utfarende
kunsteriske evner (Skogen & ldsge, 2011). Evnerikdom kan vise seg som mentale evner og



intellektuelle prestasjoner, i form av kreativitet og produktivitet, innenfor billedkunst, musikk
og scenekunst, og pa det sosiale omradet som lederegenskaper (Monks & Ypenburg, 2008).
Evnerike barn og unge larer raskere, pa et hgyere eller dypere niva eller pa et kvalitativt

annerledes niva enn de som ikke er evnerike (Sternberg, Jarvin, & Grigorenko, 2011).

Indikatorer pa evnerikdom kan vare en eller flere av fglgende faktorer, som har stor
betydning i undervisnings- og laringssituasjonen i skolen: Tidlig sprakutvikling, tidlige
intellektuelle interesser, serdeles nysgjerrige og vitebegjerlige, mye energi, konsentrert og
malrettet, kan beskjeftige seg med flere ting samtidig, utmerket hukommelse og bredt spekter
av interesser, spesiell sans for humor, perfeksjon, vil gjgre alt selv og pa sin egen mate,
begynner & fundere over livets mening, kan tidlig lese og skrive pa egen hand, tidlig utviklet
mengde- og tallforstaelse og egne regnemetoder, forstielse av sammenhenger og
arsakssammenhenger, forsprang i psykomotorisk utvikling og tidlig ordlgs kommunikasjon
(Ménks & Ypenburg, 2008). De evnerike barna kan oppfattes som hyperaktive, masete,
arrogante, uoppmerksomme, barnslige og at de er i opposisjon Evnerike barn kan reagerer
sterkt dersom de ikke blir hort eller respektert, og de foler kraftig motstand mot tvang. Denne
motstanden kan fare til somling, arbeidsnekting, samt leeringsvansker (Jackson, Moyle, &
Piechowski, 2009).

Hayt niva pa intelligens eller evnerikdom er et resultat av en dynamisk, stimulerende og
interaktiv prosess som leder til kvantitative og kvalitative forskjeller i tenking og utgvelse
(Clark, 2013). Evnerikdom er en utviklingsprosess som er domene-spesifikk og fayelig. Fem
perspektiv for evnerikdom kan fremheves; hgy 1Q, emosjonell sarbarhet, kreativt-produktive
evner, talentutvikling i ulike domener, samt ulike muligheter og trening. Det er viktig a skille
mellom de som har talenter som kommer til uttrykk som kreative utevere, som for eksempel
idrettsutevere, musikere, dansere og skuespillere, og de som er kreative produsenter, slik som
tekstforfattere, koreografer, historikere, biologer og forskere innen psykologi (Subotnik,
Olszewski-Kubilius, & Worrell, 2011). Evnerikdom ma utvikles og holdes vedlike med
trening og intervensjoner innenfor domene-spesifikker ferdigheter (Park, Lubinski, &
Benbow, 2008).

Evnerike barn og unge er veldig forskjellige. Tidlig barndom er en av de meste viktige
periodene som ma tas i betraktning i forbindelse med hvordan evnerikdom utvikles. Utvikling
pa hgyt niva nar det gjelder talenter og intelligens har sine rgtter i nedarvede gener. Denne

utviklingen og veksten avhenger av en positiv interaksjon og samspill med omgivelsene, der



miljget rundt barnet responderer pa og stimulerer spesielle evner, interesser og behov (Clark,
2013).

2.1.2 Tilpasset oppleering og szerskilt tilrettelegging
Det er uenighet blant forskere hva som er den underliggende arsaken til evnerikdom, hvor

grensene skal trekkes, om hva som er den beste maten til & utvikle et barns potensiale, og om
utvikling av fremragende prestasjoner skal veare et mal i utdanningen av evnerike (Subotnik et
al., 2011). I den senere tid har fokuset forgvrig blitt rettet mot Opplaeringsloven § 1-3, som
fremhever at opplaringen skal tilpasses elevenes evner og forutsetninger. Det vil si at serlig
begavende og talentfulle elever har krav pa tilpasset opplaring etter denne bestemmelsen.
Oppleringsloven § 1-3 stiller et generelt krav om at opplaeringen skal «tilpassast evnene og
faresetnadene hja den enkelte eleven, lerlingen og lerekandidaten». Dette gjelder bade i
grunnskolen og i videregaende opplaring. Det skal tilstrebes at alle elever kan fa mgte
utfordringer de kan strekke seg mot, og som de kan mestre pa egenhand eller sammen med
andre (Kunnskapsdepartementet, 2011).

Oppleringsloven § 2-1 apner for at kommunen kan frita en elev i grunnskolen helt eller delvis
fra oppleeringsplikt nar hensynet til eleven tilsier det. Dette krever sakkyndig vurdering og

samtykke fra foreldrene.

Oppleringsloven § 8-2 peker pa at opplaring skal organiseres i klasser eller basisgrupper, slik
at elevenes behov for sosial tilhgrighet ivaretas. Nar elevenes behov for sosial tilhgrighet er
ivaretatt, kan elevene organiseres i andre grupper etter behov, men det er et krav at
organiseringen «til vanleg» ikke skal skje etter faglig niva, kjegnn eller etnisk tilhgrighet.
Stortingsmelding 20 (Kunnskapsdepartementet, 2013) gir eksempel pa at alternative
organiseringsformer kan veare ngdvendig for a ivareta spesielle bestemmelser som forskrift til
opplaringsloven § 1-5 sier om tilbud om 4 ta fag fra videregaende opplaring for elever i

grunnskolen.

Tidlig innsats betyr bade at barn far forsterket hjelp de fagrste arene, og at det tas raskt fatt i
problemer uansett nar de oppstar. Laerernes kompetanse nar det gjelder samspilllet med eleven
er det viktigste i oppleringen som kan fremme elevenes lering. Alle barn skal oppleve at
lereren har tro pa dem. Kunnskap om barnas utvikling er derfor viktig. Skolen ma ha
kjennskap til det enkelte barns forutsetninger og erfaringer. Skolehverdagen skal fremme
mestring og fremgang blant elevene. Bade elever som sliter i fagene og faglig sterke elever
skal fa utfordringer (Kunnskapsdepartementet, 2008).



2.2 Hvem er de evnerike elevene i skolen?
Mange faktorer har betydning for hvordan evnerike elever opplever skolehverdagen. Jeg tar

utgangspunkt 1 eleven og systemet rundt i form av familien, skolen og venner.
Utviklingskurven til et evnerikt barn er ofte ujevn, noe jeg vil utdype nar det gjelder asynkron
utvikling. En evnerik elev trenger stimulering ut i fra evner og behov for & fa motivasjon til &
leere, samtidig som mestringsstrategier er en utfordring fordi sarbarheten og stressmestringen
er utsatt. Konsekvenser av disse karakteristikkene kan veere at den evnerike eleven viser ulike

vansker i atferden i klasserommet.

2.2.1 Komplekse elever i et system
Evnerike barn og unge er komplekse. De viser hgy resonneringsevne, Kreativitet og

nysgjerrighet, har en utmerket hukommelse og et stort ordforrad, og mestre oppgaver med fa
repetisjoner. Samtidig kan de evnerike elevene vare fysisk og emosjonelt sensitive og
perfeksjonistiske (Lie, 2013). Denne komplekse utviklingen er en utfordring & oppdage for
omgivelsene etter hvert som barnet vokser til. Dersom stimuleringen ikke tilfredsstiller
barnets behov kan dette blant annet fgre til emosjonelle problemer som igjen kan bremse

intellektuell utvikling og forarsake frustrasjoner (Clark, 2013).

De evnerike elevene i skolen vil vanligvis ha sarskilte talenter innenfor et eller to omrader.
Dette inkluderer kreativ tenking, generell intellektuelle evner, spesifikke akademiske evner,
lederegenskaper og psykomotoriske ferdigheter. Innenfor spesifikke akademiske evner vil
elevene gjerene ha et eller to emner de er spesielt dyktige pa og engasjert i. Dette understreker
hvor viktig det er at denne elevgruppen far sarskilt oppmerksomhet i skolen. Foreldre og
lerere har behov for & bli klar over barnets spesielle evner, og tilrettelegge oppgavene ut i fra

barnets intellektuelle kapasitet og talenter (R. George & Shari, 2012).

Monks & Ypenburg trekker fram ulike forklaringsmodeller pa hva som karakteriserer
evnerike barn og unge. Fokuset i denne oppgaven er en flerfaktormodell som omtales som
den triadiske interdependensmodellen. En triade betyr en gruppe pa tre elementer eller
aspekter som hgrer sammen. Interdependens betyr gjensidighet, & vere flettet sammen i
avhengighet (Monks & Ypenburg, 2008):



Familie

Betydelige

intellektuelle
evher

Hgay begavelse

Motivasjon Kreativitet

Skole Venner

De tre personlighetsegenskapene og de tre sosiale omradene i denne flerfaktormodellen
krever et godt samspill for at evnerikdom kan utvikle seg og komme til uttrykk i usedvanlige
prestasjoner eller bemerkelsesverdige handlinger. For a gjere det lettere & avdekke hemmende
arsaker og faktorer bgr en pa den ene siden legge vekt pa vekselvirkning mellom de tre
personlighetsegenskapene og de tre sosiale relasjonene, for sa pa den andre siden & vektlegge
den gjensidige avhengigheten mellom disse to "triadene". For a fa et helhetsbilde bar en starte
med best mulig fullstendig kartlegging og en bedgmmelse av situasjonen. Deretter forsgker en
a finne ut av hvor de eventuelle forstyrrende faktorene i den sosiale kontakten ligger, og da
kan et passende stgtteprogram utformes. De forskjellige stottetiltakene ma vere
gjennomfarbare. Dersom de sosiale omgivelsene ikke engasjerer seg i barnets behov for a
utvikle seg og lre, kan ikke barnet utvikle seg optimalt og blir staende pa et niva som ikke
passe for barnet. Nar alle de seks faktorene i modellen griper inn i hverandre pa en riktig mate
kan det finne sted en harmonisk utvikling. Et viktig bindeledd er evnen til sosial omgang eller
sosial kompetanse, som danner grunnlaget for en positiv interaksjon mellom person og

omgivelser (Monks & Ypenburg, 2008).

Evnerike elever med leerevansker har generelle evner utover det vanlige samtidig som at de
har en form for leerevanske (Lie, 2013). Karakteristisk for disse spesifikke lerevanskene er at
det faglige prestasjonsnivaet hos eleven ligger minst én standard under gjennomsnittet og
betydelig lavere enn forventet i forhold til evnene (@grim & Gjerum, 2010). Det er sveert
viktig at stgtteundervisningen pa spesifikke problemomrader ikke gjeres isolert, men i

forbindelse med emnet den evnerike eleven har problemer med og @nsker a jobbe videre med.
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Eleven ma fa oppmuntring til & arbeide selvstendig med det de tror er nyttig for oppgaven,
samtidig som de ma fa en oversikt over hva de skal fa hjelp til (Lie, 2013; Sternberg et al.,
2011).

2.2.2 Utviklingsprosesser og asynkron utvikling
Intelligens ber forstas som mer enn & benytte atferd og utferelse ved hjelp av ulike malinger

som basis for intelligensniva. Intelligens kan derfor forklares om bruk av hjernens funksjoner
og deres uttrykk for interaktivitet mellom arvelige og miljgmessige forutsetninger og
muligheter. | tillegg ma tas i betraktning den integrerende funksjonen, forholdet mellom
hjernens mange omrader og hvordan disse fungerer innbyrdes og avhengig av hverandre
(Clark, 2013).

Begavelse er av arvelig kvalitet, men ikke alle evnerike elever viser faglig dyktighet i samsvar
med deres evner og i forhold til skolens krav. Begavelsen skal ogsa vises ved gjennomfaring
og resultater. Psykososiale faktorer pavirker utviklingen av begavelsen. Samfunnet har et
ansvar for & legge til rette forholdene slik at barn og unge kan utvikle seg og utnytte sitt
potensiale (Subotnik et al., 2011).

Utviklingsprosesser: Utvikling er personlig vekst kan sammenlignes med & klatre i fiell i
steden for en inndeling i barndom, ungdom og voksen i felge den polske psykriateren
Dabrowski. Han fokuserte pa evnerike barn og unge. Den personlige utviklingen er
oppstigningen, med alle den risiko, test av mot og utholdenhet dette medfarer. Ikke alle har
styrke, utholdenhet eller besluttsomhet til & na sa langt. Noen foretrekker a bli i dalen, mens
andre ikke en gang vet om fjellet. Dette er Dabrowski's teori om multiniva i utviklingen, en
spesiell form for utvikling som involverer introspeksjon, selvevaluering og selvdgmming.
Ideen bak Dabrowski's teori om multinivd og utvikling er at det vil gi mer mening og
forstaelse a se pa ekstreme menneskelige emosjoner, motivasjoner, verdier, innsats og atferd
gjennom et prisme av ulike niva. Dette settes i sammenheng med personlige karakteristika og
subjektive erfaringer til evnerike personer. Det handler om den rollen som falelser og

emosjoner, fantasi og intellekt spiller i utviklingen (Jackson et al., 2009).

Komponentene i utviklingspotensialet er i Dabrowski's teori nart forbundet med hverandre
fordi de overlapper karakteristika som ofte sees hos evnerike barn og voksne. Disse
komponentene deles inn i folgende tre former: 1. Talent, spesielle evner og intelligens. 2.
Overoppstemthet; psykomotorisk, sensitivitet, intellektuelt, fantasi og emosjoner/falelser. 3.

Kapasitet for indre transformasjoner (Jackson et al., 2009). Jeg gar naermere inn pa



overoppstemthet som betyr at virkeligheten oppleves pa en kvalitativ annerledes mate. |
tillegg til mer nysgjerrighet, sensoriske nytelser, fantasi og falelser innbefatter dette
dimensjoner som dybde, skarphet og persepsjon. Denne intense livligheten skiller seg ut fra
normen. Evnerike barn har en tendens til & vaere mer aktive og ha et hgyere energiniva.
Psykomotorisk overoppstemthet betegner overskudd av energi fordi det ma lades ut i
handlinger. Sensitiv overoppstemthet innebzerer at det evnerike barnet er mye mer bevisst og
far med seg mange flere detaljer, kontraster og skiller. Intellektuell overoppstemthet kan
karakteriseres ved gled og iver overfor problemlgsning, teoretisk tenking og seken etter
forstaelse og sannhet. Imaginar overoppstemthet kommer sarlig til uttrykk hos kreativt
begavede barn, men dette er et omrade som er lite forsket pa. Nar det gjelder emosjonell
overoppstemthet er dette manifistert i en mengde emosjoner og falelser hos det evnerike
barnet som bade er intensive og sensitive. Dette kommer til uttrykk som medfglelse, empati,
omsorg og ansvarsfullhet (Jackson et al., 2009). Silverman (1997) papeker at evnerike barn
har en tendens til & vaere mer emosjonelt sensitive, mer reaktive og som nevnt mer intense (L.
Silverman, 1997). Et evnerikt barn star i fare for a bli misforstatt pa grunn av at de er mer
stimulerte, og oppfatter og prosesserer ting annerledes enn andre barn. De kan oppfattes som
hyperaktive, masete, arrogante, uoppmerksomme, barnslige og at de er i opposisjon. En annen
side ved evnerike personer er motstand mot tvang. Evnerike barn, og serlig de mest kreative,
reagerer sterkt dersom de ikke blir hgrt eller respektert. Denne motstanden kan fare til

somling, arbeidsnekting, samt leeringsvansker (Jackson et al., 2009).

Asynkron utvikling: De fleste evnerike barna har en ulikhet mellom de intellektuelle evnene
ut i fra mental alder og fysiske evner pa linje med den kronologiske alderen. En asynkron
utvikling forarsaker evner og talenter pa enkelte omrader, mens andre utviklingsomrader kan
veere lavere enn forventet ut i fra barnets alder. Asynkron utvikling kan forkomme pa ulike
niva og mellom intellektuelle evner og psykiske og affektive evner, mellom mental alder
sammenlignet med jevnaldrende, og mellom evnerikdom pa enkelte fagfelt sammenlignet

med andre fagomrader (L. K. Silverman, 2002).

En av definisjonene for evnerikdom som asynkron utvikling setter sgkelyset pa
kompleksiteten i de individuelle tankeprosessene, intensitet i form av sensasjon, falelser og
fantasi og den ekstraordinaere bevisstheten som er et resultat av denne fusjonen.
Asynkroniteten involverer ogsa en ujevn utvikling og felelse av & veere pa siden av
samfunnets normer. Disse faktorene skaper sosial og felelsesmessig sarbarhet og krever

differensiert oppfalging bade fra foreldre, leerere og andre radgivere for & fremme en optimal
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utvikling. Problemene viser seg hayere etter stigende intelligensniva, og er mest problematisk

mellom 4 til 9 ars-alderen (L. K. Silverman, 2002).

Akademisk eller kognitiv asynkronitet kan forekomme bade mellom forskjellige fagomrader
eller innenfor et enkelt fagomrade, szrlig der hvor barnet viser evnerikdom. Dette er ekstra
utfordrende for leerere og tilrettelegging av undervisningen. Den asynkrone utviklingen til et
barn medferer en ner sammenheng mellom falelser og tanker som i mange tilfeller leder til
perfeksjonisme. Evnerike elever i klasserommet kan bli frustrete og sinte dersom de ikke
enkelt mestrer en vanskelig ferdighet (Akin, 2005).

2.2.3 Motivasjon for laering
Flere medierende variabler samhandler nar det gjelder evnerike elever og motivasjon for

skolearbeid og tilfredshet med & veare pa skolen. En studie av Hoekman, McCormick &
Barnett (2005) peker pa at faktorer som optimisme, belastninger rundt og ressurser i
forbindelse med mestring og ytre og indre motivasjon ma vurderes nar det gjelder
motivasjonsbehov for de evnerike elevene. To kategorier av motivasjon er identifisert i form
av fokus pa motivasjon som et stabilt personlighetstrekk, og et annet fokus rettet mot
motivasjon som en miljgmessig forbigdende tilstand. | den senere tid har ogsa kognitive
teorier fatt betydning i evalueringen av evnerike og motivasjon, og her vektlegges kognitive
og affektive prosesser som underliggende faktorer for & prestere (Hoekman, McCormick, &
Barnett, 2005).

En positiv selvoppfatning gror fram som resultat av at individets muligheter oppmuntres og
styrkes. Alle som omgas barn og unge har som en viktig oppgave a se til at de evnene og
kimene til utvikling som barnet barer med seg far god grobunn til & utvikle seg (Wormnes &
Manger, 2005). Bandura (1997) vektlegger at en positiv selvoppfatning innenfor et omrade
primart bygges opp gjennom a gi personen autentiske mestringsopplevelser. Dette er
mestringsopplevelser som er direkte knyttet til det faget eller den aktiviteten som en gnsker a

styrke, for eksempel matematikk eller gitarspill (Bandura, 1997).

Flow - indre motiverende aktiviteter: Vi opplever glede nar vi gjer ting, og nytelse nar vi
kaster oss ut i nye utfordringer som vi mestrer. Forskjellige aktiviteter vil gi et menneske
nytelser og fare til gkt kompleksitet avhengig av hvilke evner det er fadt med, eller har
utviklet gjennom livet. Selvet blir overveldet av en falelse av oppstemthet nar vi har patatt oss
en oppgave som krever komplekse ferdigheter og som farer fram til et utfordrende mal. Disse

tilstandene blir kalt flow-opplevelser, eller fglelsen av totalt naerveer (Csikszentmihalyi, 2008).
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Et av de sentrale trekkene ved flow er falelsen av oppdagelse, ny innsikt, begeistring over a
finne ut av noe nytt om en selv eller om de mulighetene som oppstar i situasjonen under gitte
omstendigheter og omgivelser. Flow eller flyt kan betegnes som en personlig prosess, og er en
altoppslukende motivasjon som skriver seg fra oppdagelsen av nye mal og belgnnende ideer
eller aktiviteter (Wormnes & Manger, 2005).

De fleste mennesker synes det er givende & oppleve full fordypelse i en utfordrende aktivitet.
Negative falelser som kjedsomhet, frustrasjon og mangel pa engasjement kan gjere at
personen skrur opp en slags termostat. Resultatet kan bli at kjedsomheten leder til sgken etter
nye utfordringer (Csikszentmihalyi, 2008). De evnerike elevene i studien min kjeder seg til

frustrasjoner og uro.

2.2.4 Stress, sarbarhet og mestring
De evnerike elevene kan oppleve stress i andre situasjoner enn sine medelever. En asynkron

utvikling forarsaker blant annet at avanserte kognitive evner og gkt intensitet skaper indre
bevissthet som skiller seg fra normen (L. K. Silverman, 2002). Overoppstemthet og
perfeksjonisme er to andre faktorer som kan gjgre den evnerike eleven sarbar i mgtet med
skolehverdagen. Og de vil benytte seg av ulike mestringsstrategier eller

tilpasningsmekanismer (Callahan et al., 2004).

Miljafaktorer som pavirker individet blir kalt stressorer. | mgtet med stressorer fremkalles
stressreaksjonene som bade kan vere fysiske, psykologiske og atferdsresponser (Wormnes &
Manger, 2005). Forutsigbare stressorer viser seg a ha mindre negativ innvirkning pa individet
enn uforutsigbare stressorer. Intelligens kan tjene som en buffer for stress ved at kognitive
forutsetninger fungerer som mekanismer for  evaluere og tilpasse stressorer gjennom a velge
ut effektive mestringsresponser. Det enkelte individet responderer pa stressorer ut i fra
kognitive, emosjonelle og atferdsmessige ferdigheter. Mestring i form av a neglisjere eksterne
stressorer kan veere bade effektivt og ineffektivt. Resultatet avhenger av personens strategier

for respons (Lazarus & Folkman, 1984).

Stress: Stress er en mate a tenke, fale og handle pa etter a ha blitt trigget av en hendelse. | en
studie der evnerike studenter i videregaende skole sammenlignes med "ikke-evnerike"
studenter fant forskerne en forskjell i stressmestring. Evnerike studenter hadde en tendens til a
rapportere at de ble sinte og kunne skrike ut, legge skyld pa andre, komme med sarkastiske
kommentarer og klage til medstudenter og foreldre. De evnerike studentene la vekt pa a fa

arbeidet raskt gjort, som er en form for valgt strategi mot stressorer nar oppgavene er ferdige
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uten sommel eller andre former for unngaelsesfaktorer. De unngar gjerne mestringsstressorer

ved a kaste seg inn i aktiviteter som tar bort fokuset (Shaunessy & Suldo, 2010).

| en longitudinell studie fra USA sammenlignet forskerne evnerike elever og foreldres
opplevelse av hvordan negative livshendelser og stress pavirker skolegangen (Peterson,
Duncan, & Canady, 2009). Det kom det frem at akademiske faktorer var de som utlgste mest
stress som ulike faglige tester, vanskelige klasser, store prosjekter, akselerasjon og faglig
konkurranse med jevnaldrende. Bytte mellom skoler var ogsa en hay stressfaktor, i szr byttet
fra spesialskoler for evnerike elever tilbake til den offentlige skolen. Sosiale relasjoner
forarsaket stress i form av a skulle innpasse seg i vennskap og forsgke a finne tilhgrighet.
Forskerne fant at stressnivaet gkte mest fra barneskolen til ungdomsskolen, fra gjennomsnitt
2,7 til 5,8 (Peterson et al., 2009).

Sarbarhet: Evnerike elever er falsomme og sarbare, og det bekreftes ogsa i Peterson et al.s
(2009) studie. Sosiale vansker i form av mangel pa selvtillit var et hovedtema som ble nevnt
av elevene. De fglte seg lite apne, sjenerte, ubetydelige, selvbevisste, utilstrekelige, sosialt
forlegne, redsel for nye ting, nye situasjoner og a snakke i offentlighet, nedlatenhet og
mindrevedrige i forhold til andre. Noen nevnte andre karakteristikka som pavirket sosiale
relasjoner, slik som & veere for serigs, for omsorgsfull, bli opprert over sma ting, blase opp
ting ut av dimensjoner og a la falelser koke over pa innsiden (Peterson et al., 2009).

Perfeksjonisme: Det er individuell variasjon blant evnerike barn nar det gjelder
perfeksjonisme. Dersom et evnerikt barn viser dysfunksjonell perfeksjonisme kan foreldre og
lerere hjelpe ved & stimulere til & veare glad over prestasjonene sine, se pa feil som
leeringsmuligheter, samt & gi ros og oppfordre barnet til & kanalisere energien mot det de bryr
seg mest om (ldsge, 2014). Nyere forskning viser at dysfunksjonell perfeksjonsime ikke er
mer prevalent blant evnerike barn enn blant andre barn (Christopher & Shewmaker, 2010).
Det er viktig at foreldre og lerere ikke vektlegger perfeksjonisme bare som noe negativt.
Evnerike barn og unge trenger hjelp til a forsta at gnsket om a prestere pa topp, ha en driv og
like orden og organisering er positive egenskaper. De behgver a lere og prioritere (Schuler,
2002).

Mangelfull sanseintegrasjon: Sanseintegrasjonen gjer det mulig for oss & handle eller
reagere pa den situasjonen vi er i pa en hensiktmessige mate, ogsa kalt adaptiv respons. All

innlering og sosial atferd hviler pa dette fundamentet. Barn med sanseintegrasjons-
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vanskeligheter har ofte en intelligens pa eller over gjennomsnittet. Noen av barna har sa store

problemer med sanseintegrasjon at de kan utvikle atferdsvansker (Ayres, 2007).

Personer med sensoriske overreaksjoner kan oppleve et spekter av atferd som impulsivitet,
aggresjon og tilbaketrekning (Miller, Anzalone, Lane, Cermak, & Osten, 2007). Evnerike
barn kan veere utsatt for en rekke fysiske, psykologiske og psykososiale problemer dersom de
er overlegent sensorisk sensitive. En studie som undersgkte amerikanske evnerike barn i
alderen 6 til 11 ar fant at hypotesen om at disse barna er mer fglsomme overfor det fysiske
miljget stemmer. De evnerike barna kan derfor bli mer pavirket av ytre sensoriske stimuli,
som resulterer i sensoriske ubehag og deretter seregne atferds- og falelsesmessige reaksjoner
(Gere, Capps, Mitchell, & Grubbs, 2009).

Mestring og stress: Mestring kan minske stressreaksjoner. | fglge Lazarus (2006) betegner
falelser et overordnet system som bestar av motivasjon, vurdering, stress, falelse og mestring.
Stressframkallende hendelser kan kalles stimulusen, og de psykiske eller fysiske reaksjonene
kan sees pa som responsen. Det er individuelle forskjeller hvordan den enkelte reagerer pa
stress. Reaksjonene ma sees i referanse til personlighetstrekk og prosesser som kan forklare

individuelle forskjeller i responsen pa en sakalt stressende stimulus (Lazarus, 2006).

Lazarus' prosessmodell er et godt verktgy nar en skal forsta stress og mestring. Modellen
inkorpererer intrapersonlige og sosiogkologiske faktorer som formidlere av stress, individet
betraktes som aktivt og kreativt sgkende i relasjon til mestring av stress. Grunnleggende
synspunkt i modellen er at mestringsprosessen formidler virkningene av stress ut i fra synet pa
at mestring er en prosess til handtering av ytre og indre krav som oppleves som belastende,
eller som overskrider personens ressurser (Lazarus & Folkman, 1984).. Mestring innebarer en
mobilisering av innsats bade kognitivt og atferdsmessig med henblikk ytre eller indre krav
individet pafgres i interaksjon med miljget, og som oppleves som belastende eller mer
krevende enn personen fgler seg kompetent til (Gjerum, Grgholt, & Sommerschild, 2000;
Lazarus & Folkman, 1984) .

Tilgangen til stress vil i ulike relasjoner bero pa krav opp mot ressurser, ogsa kalt
"vippeanalogien". Her tas i betraktning bade de miljgmessige og de personlige karakteristika
og deres relasjonelle betydning (Lazarus, 2006).

Mestringstro og stressfaktorer: Endring av tankemgnstre og mening er grunnleggende

utgangspunkt for det vi kaller kognitive atferdsteorier der Banduras teori om "self-efficacy",
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"selveffektivitet” eller "mestringstro™ er en av de mest innflytelsesrike teoriene (Bandura,
1997). Denne selveffektiviteten eller mestringstroen handler om hvordan leerte forventninger
farer til suksess. Det er troen pa egen evne til @ mestre som er grunnleggende. Bandura skiller
mellom selveffektivitet som forventninger om mestring, og forventninger om resultatet av en
mestring - kalt "outcome expectancy”. Forventningene om mestring har stor betydning for var

motivasjon og selvoppfatning (Bandura, 1997).

Leerere til evnerike barn og unge bgr veere klar over at disse elevene kan ha serskilte
preferanser for hvordan de mestrer stress overfor akademiske krav. Evnerike ungdommer vil
ofte respondere pa stress umiddelbart ved a lindre negative falelser gjennom avledninger som
latter eller & redusere arbeidsmengden. De hgyt begavede elevene stoler pa sin rikdom av
positive mestringsstrategier for beskyttelse mot skadelige effekter av stress slik som a
administrere oppgaver og tid og sgke sosial stgtte hos venner og familie. Imidletid gnsker
leereren til evnerike elever a eksplisitt leere dem problemlgsningsprosesser (Shaunessy &
Suldo, 2010).

Evnerike elever kan ha behov for ekstern hjelp for & mestre stress eller utvikle mer effektive
mestringsstrategier. Skolenes oppgave ma veare a gi tilpasset stotte ogsa til akademisk
avanserte elever i form av a forsta hvordan stress og mestringsstrategier har innflytelse pa den
mentale helsen (Shaunessy & Suldo, 2010).

| en gruppe med andre ungdommer kan de evnerike ungdommene erfare ulike stressorer.
Problemer i skolen oppstar pa grunn av mismatch i det pedagogiske miljg som ikke tar hensyn
til tempo og niva. Effektiv mestring har vist seg a redusere stress (S. M. Reis & Renzulli,
2004).

Mestringsstrategier: Mestring er som en prosess. Det finnes ingen universelt effektive eller
ineffektive mestringsstrategier: Skal den enkelte mestringsstrategi evalueres effektivt ma

mestringen males atskilt fra resultatet.
Mestringens hovedfunksjoner er i fglge Lazarus (2006):

1. Problemfokusert; A tilegne seg informasjon om hva som skal gjares, og foreta handlinger

som endrer den problematiske relasjonen mellom person og miljg.

2. Folelsesfokusert; En regulering av de falelsene som knytter seg til den stressende

situasjonen.
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Lazarus fant atte faktorer for mestring; konfronterende mestring, distansering, selvkontroll,
oppsgking av sosial stette, aksept av ansvar, fluktunngaelse, planlagt problemlgsning og
positiv revurdering. En effektiv mestringsstrategi av stressende situasjoner er revurdering.
Kjennsgjerningen om a revurdere er en holdbar og effektiv mate en kan kontrollere falelser
pa (Lazarus, 2006).

Mestringsstrategier i en familie dreier seg om handlinger, atferd og tanker som brukes til a
forholde seg til stressende forhold, enten emosjonell mestring eller problemfokusert mestring.
Lazarus' stressmestringsmodell betrakter alle forsgk pd a handtere en stressfaktor som
mestring, uansett resultat. Dersom mestringsstrategiene skal veere effektive ma de

ngdvendigvis redusere problemer og emosjonelle ubehag (Gjeerum et al., 2000).

De sosiale og emosjonelle erfaringene til evnerike barn og unge krever forstaelse for den
kognitive utviklingen og de faktorene som medvirker. Lazarus & Folkman's (1984) kognitive
vurderingsparadigme indikerer problemlgsning ved tilpasning til prosessen og prestasjonene.
Studier viser at evnerike barn og unge relaterer mestringsstrategier til tilpasningsmekanismer
(Callahan et al., 2004).

2.2.5 Atferdsvansker i skolen blant evnerike elever
Atferdsvansker blir forklart og definert pa ulike mater innenfor aktuelle fagdisipliner. Barns

atferd kan observeres og registreres relativt objektivt, allikevel finnes det ikke en allment
akseptert definisjon eller absolutte skillelinjer mellom normalatferd og avvikende atferd eller
normal oppdragelse og disiplinproblemer (Ogden, 2009). Et barn med atferdsproblemer kan
ha helt andre tanker bak hensikten med atferden enn den arsakstolkningen omgivelsene gjar
(Wormnes & Manger, 2005). Atferdvanskene oppstar i samhandlingen med andre, gjennom
problematiske transaksjoner med omgivelsene. | skolen pavirker larere og elever hverandre
gjensidig og er avhengig av hverandre. Fra en annen synsvinkel kan undervisningens innhold,
hvordan den gjennomfgres og hvordan leerer behandler eleven knyttes til problematferden
(Ogden, 2009).

Problematferd kan deles inn i fire kategorier (Nordahl, 2000):

1. Undervisnings- og leringshemmende atferd. 2. Sosial isolasjon. 3. Utagerende atferd.

4. Norm- og regelbrytende atferd.

| skolen er undervisnings- og leringshemmende atferd det vanligste problemet. Utgangpunket
er definisjonen som sier at atferdsproblemer i skolen er elevatferd som bryter med skolens
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regler, normer og forventninger. Atferden hemmer undervisnings- og laeringsaktiviteter og
dermed ogsa elevenes laering og utvikling, og den vanskeliggjgr positiv samhandling med
andre (Ogden, 2009). Denne definisjonen omfatter bade elever som har en konfliktpreget

mestringsstil, og elever som har emosjonelle eller tankemessige problemer.

Elever med atferdproblemer er elever som er identifisert som potensielle normbrytere i
skolens og klassens sosiale miljg (Aasen, Nordtug, Ertesvag, & Leirvik, 2002). Felles for alle
de ulike definisjonene pa problematferd er at det er brudd pa normer for akseptabel atferd
(Overland, 2007).

Det er ikke alle former for problematferd eller atferdsmanstre som er like alvorlige. Uro og
mentalt fraveer i undervisningssituasjonen er mindre alvorlig enn for eksempel mobbing, bade
med hensyn til konsekvenser for barnet og for omgivelsene (Wormnes & Manger, 2005). Ut i
fra en kontinuerlig vurderingsnorm er det vanlig a ta utgangspunkt i fglgende dimensjoner for
a differensiere mellom mer eller mindre alvorlige atferdsproblemer: Varighet, frekvens,

intensitet, omfang og intensjon (Aasen et al., 2002).

Klassifisering av problematferd blant evnerike elever: De evnerike barna er mer like nar
det gjelder atferd, falelser og behov enn intellektuelle evner, talenter eller interesser. Betts og
Neihart (1988) har utviklet seks profiler av evnerike barn med utgangspunkt i felelsene,
behovene og atferden (Betts & Neihart, 2004). Profilene har bli betegnet som "Den
vellykkede™ (Type 1), "Den utfordrende™ (Type 2), "Den skjulte” (Type 3), "De som dropper
ut" (Type 4), "Dobbelt eksepsjonelle barn™ (Type 5) og "Den autonome eleven™ (Type 6)
(Skogen & ldsge, 2011).

Primert er det de tre profilene ""Den utfordrende™, ""De som dropper ut™ og ""Dobbelt
eksepsjonelle barn™ som har en ner sammenheng med atferdsvansker i skolen ut i fra
kategoriseringene (Betts & Neihart, 2004:102-104). Utfordrende evnerike barn og unge er
avvikende fra andre evnerike elever ved at de som sveert kreative ofte viser seg a veere vrange,
taktlgse og sarkastiske. De kan utfordre laereren foran klassen, veere forstyrrende i timene med
sin spontanitet, og de har en atferd som kan skape konflikter bade pa skolen og hjemme. Disse
barna faler seg frusterte fordi skolen ikke har forstatt talentene og evnene deres. De har gjerne
problemer sosialt og har vanskelig for & omgas jevnaldrende, samtidig som de ofte har god
humor og kreativitet. De som dropper ut er evnerike elever som er sinte bade pa voksne og
seg selv fordi skolen ikke har mgtt behovene deres og de faler seg avvist. De kan uttrykke

sinnet enten ved a spille deprimert og trekke seg tilbake, eller ved & utagere og respondere
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defensivt. Disse elevene opplever skolen som irrelevant eller fiendtlig, og de har da en veldig
lav selvfalelse og faler seg bitre og ergerlige som et resultat av mange ars opplevd avvisning
og neglisjering. De dobbelteksepsjonelle evnerike elevene har et fysisk eller emosjonelt
handicap eller de har lerevansker. | skolen er disse elevene vanskelige a identifisere som
evnerike i utgangspunktet. De har ofte darlig handskrift eller en forstyrrende atferd som
skaper problemer med a gjare seg ferdige med skolearbeid, og disse elevene blir lett frustrerte
nar de ikke far til & lase oppgaver. Dette kan fare til symptomer pa stress som motlgshet,
avvisning, hjelpelgshet og isolasjon i tillegg til frustrasjon. De skylder pa at de kjeder seg eller
at oppgavene er dumme, de er utdlmodige, kristiske og reagerer hardnakket nar de far kritikk.
Overfor andre barn kan disse elevene bruke humor pa en mate som nedverdiger andre for a
dekke over egen manglende selvfglelse. Dobbelteksepsjonelle evnerike elever er ulykkelige
fordi de ikke klarer & lever opp til sine egen forventninger (Betts & Neihart, 2004).

Nordahl (2000) viser til at det er klare sammenhenger mellom problematferd og kontekstuelle
betingelser i skolen. Dette kan fortolkes som at elevene viser motstand mot en pedagogisk
kontekst de ikke finner seg til rette i eller ikke opplever a bli verdsatt innenfor. Elever som
opplever undervisningen som lite engasjerende og deltakende, som kjeder seg og har et
negativt syn pa skolen viser mer problematferd og mistilpasning. Motstand fra elevene er en
bevisst reaksjon pa dominering og makt fra leererne og skolen, som vil rettes mot den
undervisningen og de sosialiserings- og oppdragelsesmetodene som anvendes i skolen.
Motstanden kan veere sterk eller svak og passiv eller aktiv, i ulike ssmmenstillinger (Nordahl,
2000). Atferdsproblemer oppstar oftest i konfliktsituasjoner som nar en evnerik elev ikke far
tilfredsstilt sine gnsker og behov. Problematferden er gjerne en protest mot situasjoner som
barnet opplever som uholdbare. Trivselen blir darlig, og vantrivsel og atferdsproblemer er to
forhold som korrelerer med hverandre uten at arsakssammenhengen behgver & vare entydig
(Aasen et al., 2002).

En ny fransk studie tar for seg atfredsproblemer blant klinisk henviste evnerike barn (Guénole
et al., 2013). Utgangspunktet i studien er ulike funn som viser gkte atferdsproblemer ved 1Q
over 145, i tillegg til at sosio-emosjonelle problemer tiltar ved gkningen av 1Q. Evnerike barn
har som tidligere nevnt ofte en asynkron utvikling, altsa et problematisk utviklingsmgnster
mellom kognitive, emosjonelle og psykomotoriske niva. | tillegg viser funn til avvik i den
verbale ytelsen hos enkelte evnerike barn, noe som betyr en viss ubalanse mellom evner til
verbal abstraksjon og ikke-verbal konkret resonnering. Blant en fjerdedel av evnerike barn har

studier funnet at de har sakalt "sigificant verbal-performance discrepancy" eller SVPD.
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Evnerike og SVPD assosieres med sosial og skolemessig mistilpasning, og barn med
intellektuelt hgyt niva har vist sasmmenheng mellom verbal betydning og de mest alvorlige
atferdssymptomene. Det kan pavises at evnerike barn med SVPD har flere atferdsproblemer
enn evnerike barn uten SVPD (Guenolé et al., 2013).

Malet for denne franske studien var a tilfgre ny kunnskap om atferdsmessige forhold nar det
gjelder evnerike barn som er Kklinisk henvist. Her falger svar pa de fire hypotesene som de
franske forskerne framsatte. Resultatene bekrefter at evnerike barn som er henvist viser
signifikante og varierte atferdsproblemer uten a falle inn under noen av diagnosekriteriene for
DSM-IV-TR.  Videre viser funn at atferdsproblemer ikke dominerer innenfor det
internaliserte domenet. Mange av de heviste evnerike barna hadde atfredsproblemer av
eksternalisert karakter eller at blandet mgnster. Konklusjonen ble at paviste atferdsproblemer
er alvorligere enn forventet selv om de faller inn under lavere symptomer. Hypotesen om at
evnerike barn med IQ over 145 har flere atferdsproblemer enn evnerike barn med 1Q mellom
130 og 145 ble ikke stgttet i denne studien. Den fjerde hypotesen om at evnerike barn med
SVPD viser flere atferdsproblemer ble bekreftet. Det ble funnet en relativt alvorlig
psykopatologi hos evnerike barn med SVPD som antydet emosjonell og atferdsmessig
dysregulasjon (Guénoleé et al., 2013):326).

Atferd i forbindelse med sosiale og emosjonelle vansker i skolen: | pedagogisk
sammenheng skilles det ofte mellom sosiale vansker og emosjonelle vansker. De sosiale
vanskene kan kategoriseres som utagerende atferd, antisosial atferd eller disiplinproblemer
Emosjonelle eller innagerende vansker som depresjon, angst, psykosomatiske problemer og
sosial tilbaketrekking kan hemme laering og i noen tilfeller fa betydelige negative
konsekvenser for skoleprestasjoner. Innagerende vansker har ikke fatt samme oppmerksomhet
som utagerende vansker I skolesammenheng (Bru, 2011).
Fellestrekk ved sosiale og emosjonelle vansker er blant annet manglende konsentrasjon og
motorisk uro. Atferdsproblemer oppstar oftest i konfliktsituasjoner, der barna ikke far det
som de gnsker eller blir stilt overfor krav de opplever som urimelige eller uklare.
Problematferden kan vare en protest mot noe barnet opplever som en uholdbar situasjon. De
elevene som stadig kommer i konflikt med eller pa skolen reagerer ofte med darlig trivsel.
Vantrivsel og atferdsproblemer er to forhold som korrelerer med hverandre uten at
arsakssammenhengen behgver a veere entydig. Nar det gjelder fagvansker er underyting et
typisk trekk ved elever med atferdsproblemer. Elevenes prestasjoner er mindre enn forventet

ut fra antatte forutsetninger (Aasen et al., 2002).
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En sosialgkologisk tilneerming: Hva kan gjeres for & endre ugnsket atferd? Det kan vare
hensiktsmessig a ta utgangspunkt i skolen som en dynamisk sosial arena, og der en
sosialgkologisk tilnzerming til problematferden vektlegges. Fagpersoner som er opptatt av
relasjoner mellom mennesker og som kan se det unike ved den enkelte er en styrke. Skillet
mellom person og atferd vil kunne vaere tydelig. Det er viktig & beskrive problematferden og

pa den maten unnga fortolkninger og egenskapsforklaringer (Nordahl, 2000).

Den sosialgkologiske teorien bygger pa Uri Bronfenbrenners tanker om at en aktiv
menneskelig utvikling og vekst samspiller med bade de neare omgivelsene og den starre
konteksten som disse omgivelsene er en del av (Bronfenbrenner, 1979). Det enkelte
mennesket blir sett pd som dynamisk voksende enhet som progressivt tilpasser seg og
restrukturerer miljget det bor i. Miljget influerer pa mennesket, og forholdet mellom individet
og miljget kan betegnes som gjensidig. Omgivelsene rundt et menneske kan deles inn i
forskjellige niva som i det sosialgkoligiske systemet kalles for mikro-, meso-, ekso- og

makrosystem (Bronfenbrenner, 1979).

2.2.6 Foreldrenes rolle overfor det evnerike barnet og skolen
Kjernen i et fruktbart samarbeid mellom hjemmet og skolen er at det evnerike barnet blir sett

ut i fra kunnskaper om styrker og svakheter, talenter og interesser og at alle voksne bidrar til &
gke barnets sosiale kompetanse. Alle er forskjellige, og en evnerik elev har stor nytte av a
lere og sette pris pa individuelle forskjeller, bade nar det gjelder seg selv og medelever
(Clark, 2013). Barnet utvikler sine evner i samspill med omgivelsene, ogsa kalt transaksjoner.
Foreldrenes rolle involverer identifisering av barnets evner, stgtte til hans eller hennes

kognitive utvikling og utvikling av verdier og mal (Skogen & ldsge, 2011).

Foreldre som opplever & ikke bli hart eller som ikke fgler seg ivaretatt nar de kontakter
skolen, kan sies & sta i fare for a bli desillusjonert. Disillusjonerte foreldre ma oppmuntres til
og leres opp hvordan de best kan samarbeide med skolen og lererne. Gode
samarbeidsrelasjoner mellom foreldre og lerere preges av apen og to-veis kommunikasjon
basert pa en tillitsfull, respektfull og vennlig atmosfaere (Westergard, 2010). | var kultur
opplever vi at de evnerike barna ikke er akseptert eller forstatt. Det er derfor sa viktig at
barnehage og skole hgrer pa hva foreldrene forteller om barnet sitt. Evnerikdom og hay
begavelse kan tolkes som et sosialt konstruert fenomen. Disse sosiale konstruksjonene rundt
evnerike barn bgr sammenfattes med foreldrenes pleie og oppdragelse ut i fra det faktum at

foreldrestatte er kritisk for utviklingen av barnets potensiale (Mudrak, 2011).
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Clark (2013) papeker at foreldrene er viktige medlemmer av utdanningsteamet rundt den
evnerike eleven. Hun fastslar at foreldrene kan gi ngdvendig informasjon om barnet og hva
som er den beste maten & arbeide med dere barn pa. Foreldremedvirkning vil kunne hindre
ugnsket atferd i klasserommet fordi skolen og laerere vil fa jevnlige tilbakemeldinger om
hvordan den enkelte evnerike eleven trives, utvikler seg og opplever motivasjon og mestring i
skolehverdagen. Kunnskapsrike og motiverte laerere vil pa sin side bidra til at individuelle
behov far fokus, samtidig som at leereren har forusetninger for a stille sparsmal dersom det
oppstar atferdsvansker. Utviklingen hos et evnerikt barn er veldig forskjellig, og det er ikke
alltid barnet viser sine evner fgr skolestart. Uansett bar partnerskap med foreldrene komme i
gang sa tidlig som mulig etter skolestart hvis en av eller begge partene erfarer et barn som
mistrives, kjeder seg og blir frustrert. Dersom barnet opplever skolesituasjonen som negativ
og foreldre gnsker endringer, bgr innsatsen fra involverte parter vaere organisert, kunnskapsrik
og samarbeidende. Skolen ma vaere ydmyk for og lyttende til foreldres klager, og bruke
foreldreressursen til & fa viktig kunnskap om eleven. Kommunikasjonen bgr ogsa innbefatte
barnet selv, slik at ferdighetene til & kunne formidle gnsker og behov kan utvikles (Clark,
2013). | et partnerskap gir familier leeringserfaringer og muligheter som er avgjerende for a
kunne forvandle barnets evner og talenter til prestasjoner. Talentutvikling avhenger sterkt av

god samhandling, individuelle egenskaper og miljgmessige faktorer (Skogen & ldsge, 2011).

Det evnerike barnet som har atferdsvansker i skolen kan forarsake skyldfalelse hos foreldrene
og familen fordi at barnet ikke trives optimalt. En kvalifisert faglig utredning kan gi innsikt i
hvorfor barnet reagerer som der gjar, og en forklaring pa hva som skal til for & avhjelpe den
uhensiktmessige atferden og stette den sunne positive mestringsatferden. Det er gjennom
barnets sterke sider vi hjelper det til & utvikle kompensatoriske strategier og kompetanser
(Baltzer & Kyed, 2008).

20



3.0 Det optimale leeringsmiljget for evnerike elever

Alle elever har rett til et godt og inkluderende laeringsmiljg. Et leringsmiljg betyr de samlede
kulturelle, relasjonelle og fysiske forholdene pa skolen som har betydning for elevenes lzring,

helse og trivsel (Utdanningsdirektoratet, 2014).

3.1 Kjennetegn pa et optimalt laeringsmiljg
Et ideelt leringsmiljg forventer at lereren skal tilpasse undervisningen til elevenes

individuelle behov og implementere ulike laeringsstrategier som strekker seg fra undervisning
i full klasse til enkeltsparsmal og gruppearbeid. Tilpasset opplaring betyr & sgrge for
forskjellige perspektiv pa fagstoffet for & favne om den enkelte elevens forutsetninger for
lering. Denne ideelle laereren ma ha kunnskaper om elevene sine, faget, konteksten og sine
ferdigheter til & kombinere denne kunnskapen i en pedagogisk leeringskontekst (Cosmovici et
al., 2009)

En ngkkel for & skape et godt leeringsmilje er ro, orden og respekt i form av konsekvent
grensesetting. Dersom reglene formuleres eksplisitt i starten av oppleeringen og at elevene
gradvis far ansvar for & vaere med pa a formulere og opprettholde reglene utvikler de bedre
evne til a regulere sin egen atferd. Et inkluderende klima vil gi et godt grunnlag for faglige
samtaler mellom laerere og elever, og for tilbakemeldinger som fremmer elevenes lerelyst og
nysgjerrighet. Seerlig viktig er det & gi tilbakemelinger som fremmer leering og mestring

(Kunnskapsdepartementet, 2008).

Gode resultater krever bade evner, talent, personlige egenskaper og egenskaper ved
omgivelsene som kreativitet og intuisjon. Motivasjon er en annen egenskap ved personen, og
er en viktig betingelse for lering. Men leringen uteblir dersom ikke egenskaper ved
leeringsmiljget skaper optimale betingelser for leering. Motivasjonen opprettholdes gjennom
belgnningen som ligger i at vi nar malene vare. Maloppnaelse, mestring og selvtillitsutvikling

henger naer sammen (Wormnes & Manger, 2005).

Avgjerende faktorer for et optimalt leeringsmiljg er for det fgrste emosjonell statte fra
leerere og trygge og stabile relasjoner. Den akademiske stetten er kjernen i faglig utvikling
ved at leereren erkjenner og statter hver enkelt elev ut i fra dennes stasted. Samtidig ma
leereren regulere regler og atferd i klasserommet. | tillegg kan leereren stotte elevenes
selvstendighet ved & involvere dem i avgjarelser og oppmuntre til selvstendig tenking
(Cosmovici et al., 2009)
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Et sentralt prinsipp i utdanning for evnerike er viktigheten av a sgrge for leeringsmuligheter
som er utfordrende for elevene og som er hensiktmessige for deres kognitive niva og
leringsferdigheter (Tomlinson, 2001). En studie ble utfert pa tre evnerike gutter med
atferdsproblemer for & undersgke forholdet mellom oppgavenes utfordringer og lererens
oppmerksomhet og oppfarsel som fglge av manglende interesse for oppgavene (Simonsen,
Little, & Fairbanks, 2010). Et resultat av denne amerikanske studien indikerer gkt sjanse for
atferd og aktivitet utenom selve oppgavene pa grunn av lav oppmerksomhet og manglende
interesse. Oppgavenes vanskegrad synes ikke a ha en konsekvent sammenheng med elevenes
atferd. Dette faktum motsier tidligere forskning som péapeker et forhold mellom elevatferd,
ulike oppmerksomhetsniva og hvor vanskelige og utfordrende oppgavene er. Graden av
leererstgtte i studien hadde positiv effekt pa de tre guttenes konsentrasjon under skolearbeidet
slik at atferden utenom oppgavene ble mindre. Ikke uventet viser funnene at nar leerer viser
oppmerksomhet overfor evnerike elever snur problematferden om. Dette er serlig viktig for
leereren & veere bevisst pa nar den evnerike eleven far arbeide selvstendig med tilpassede
oppgaver i klassen (Simonsen et al., 2010).

Et stottende leeringsmiljg har i fglge Barbara Clark (2009) og hennes “Integrative Education
Model” folgende karakteristika:

1. At det er dpenhet, respekt og samarbeid mellom lerere, elever og foreldre. Dette er en
relasjon som inkluderer planlegging, implementering og evaluering av den pagaende

leeringen.

2. At leeringsmiljget fungerer pa mange mater som et laboratorium eller en workshop:
rikt pd materiell og ideer til flere aktiviteter. Eksperimentering og involvering

vektlegges.

3. At lexrestoffet er fleksibelt og integrert. Elevenes interesser og behov danner

grunnlaget for hvordan leerestoffet utvikles og tillrettelegges.

4. At mesteparten av undervisningen og opplearingen foregar i smagrupper eller i forhold
til enkeltelever. Grupper som er basert pa interesser og behov kan dannes bade av

elever og av larere.

5. Atelevene deltar aktivt i leeringsprosessen. Det tilrettelegges det for og oppmuntres til

bevegelse, valgmuligheter, selvregulert lering og utforskning bade i og utenfor
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klasserommet. Elevene kan arbeide alene, med en partner, eller i grupper. Laring som

foregar mellom venner er viktig.

6. At vurderinger er hjelpemidler som brukes til & styre elevens fremgang. Hyppige
elevsamtaler sikrer at elever, lerere og foreldre er oppdatert og informert om

progresjon og danner grunnlag for planlegging.

7. At viktige aktiviteter i klasserommet er bade av kognitiv, affektiv, fysisk og intuitiv

karakter.

8. At det hersker en atmosfeaere av tillit, aksept, og respekt.

Uansett hvilken type differensiering leererne velger & implementere er det dermed veldig

viktig & vektlegge et stattende og inkluderende leeringsmiljg (Clark, 2009).

Den pedagogiske praksisen ma vere i trdd med kunnskap og forskning om hva som har god
sannsynlighet for & gi resultater. Larerens faglige erfaringer og ferdigheter og elevens
forutsetninger, kunnskap og medvirkning i mgte med forskningen gir muligheter for
kunnskapsbasert praksis (Kunnskapsdepartementet, 2008). Det er viktig av skolen og lererne
skiller mellom elever som er skoleflinke, og evnerike barn og unge. Kunnskaper om de
ulike faktorene som karakteriserer evnerike barn er ogsa avgjerende fordi langt fra alle disse

barna viser sine evner gjennom skoleprestasjoner (Skogen & ldsge, 2011).

| klasserommet vil lzererne kunne identifisere en evnerik elev ut i fra kognitive, emosjonelle
og sosiale kjennetegn, men det er stor variasjon i egenskapene. Evnerike barn og unge er
vanligvis preget av asynkron utvikling. De kan ting langt utover hva som er forventet for
alderen, samtidig som at de ikke mestrer enkle aldersadekvate ferdigheter. | denne
sammenhengen er det interessant & merke at de verbale intellektuelle evnene kan ha store

avvik fra andre sider ved utviklingen (Skogen & ldsge, 2011).

Evnerike elever som er akademisk asynkrone krever individuelle tilpasninger i klasserommet.
Eleven kan ha grunnleggende hull i kunnskaper innenfor enkelte fagomrader som krever
instuksjoner og stattetiltak samtidig som den evnerike eleven ma stimulerers innenfor sine
sterke fagomrader. Styrken i de klassene som har lykkes med a tilrettelegge opplaeringen for
evnerike elever er at leererne forstar at evnene er sa vidt forskjellige innenfor de ulike fagene.

Disse evnerike elevene far vere pa det nivaet der de har behov for a veaere (Akin, 2005).
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Det hersker usikkerhet bade blant politikere, skoler og leaerere til utdanning og undervisning
for evnerike elever. Mye av denne mistenksomheten og utryggheten kommer av mangel pa
kunnskap om evnerike elever generelt og pedagogiske tiltak spesielt (Subotnik et al., 2011).
Barn og unge med ulike evner innenfor spesifikke talent-domener utvikler talentene
forskjellig nar det gjelder start, hgydepunkt og slutt, og miljget rundt er avgjgrende for denne
utviklingsprosessen. Et eksempel pa en talentutviklingsmodell er en mega-modell designet av
Subotnik et al. (2011). Denne modellen bygger pa prinsipper som at bade generelle og
spesifikke evner kan utvikles, talent-domener har ulike utviklingsbaner, forutsetningene for
utviklingsmuligheter ma samkjores med den enkelte unge, psykososiale variabler er
avgjgrende faktorer til suksess, og et fremstaende utbytte er tiltenkt. Utgangspunktet er et
skille mellom utgvere og produsenter. Disse to kategoriene illustrerer ulikheter innenfor et
domene nar det gjelder utviklingsbaner. Samtidig er det en del likheter mellom utgvere og
produsenter som & mestre innholdet for domenet, behovet for bevisst trening og gvelse,
engasjement og motivasjon, bruk av mentorer, samt at de psykososiale variablene begrenser

eller oppmuntrer til suksess (Subotnik et al., 2011).

3.2 Kunnskap om og differensiering av tilpasset opplaering
Mange elever i skolen lever ikke opp til sitt leeringspotensiale. Det gjelder ogsa for evnerike

elever og evnerike elever med lerevansker. Maten de blir undervist pa og maten de vurderes
pa er en av grunnene til at de mislykkes. Larere erkjenner at mange elever blir hindret i &
realisere sitt leeringspotensiale optimalt. All undervisning bar balansere mellom tenking og
ferdigheter som elevene tilegner seg. Elevene ma bade "lzre & tenke" og “leere fakta" for a
kunne anvende det de leerer og vite hvordan de skal gjgre det i praksis. Lerere bgr undervise
og vurdere elevprestasjoner pad mater som gjgr at elevene analyserer, tilegner seg og bruker
kunnskapene sine. Nar elevene tenker pa hvordan de skal lzre, lzerer de ogsa hvordan de skal
leere (Sternberg et al., 2011).

Nordahl (2010) presiserer at elevene for det fgrste ma forstas bade innenfra og utenfra, deres
stemmer er verdt a lytte til. Videre papeker han at undervisningen i skolen bgr bygge pa de
erfaringene og kunnskaper som elevene sitter inne med. De evnerike elevene ma fa en
tilrettelagt undervisning som stimulerer til engasjement, deltakelse og aktivitet. Laereren skal

veere i stand til & presentere relevant lerestoff for elevene (Nordahl, 2010).

| dag mangler vi undervisningsmodeller og opplaringsprogrammer for evnerike lever i den

norske skolen. Learere far heller ikke veiledning om hvordan tradisjonelle
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undervisningsmetoder kan brukes for evnerike elever i vanlige klasser. Alternative program
kan gi bade evnerike elever og evnerike elever med lerevansker mer utfordrende og krevende

oppgaver som forutsetter anvendelse av kunnskap og kognitive ferdigheter (Lie, 2013)

Differensiering: | pedagogisk sammenheng er malet a finne og fremme de evnerike elevene.
Det er i hovedtrekk to stettetiltak som anbefales i undervisnings- og leeringssituasjoner,
akselerasjon og tilleggsmateriale/berikelse (M6nks & Ypenburg, 2008). I tillegg til disse to
stattetiltakene benyttes grupperinger (Clark, 2013) og individualisering (Skogen, 2012).

Leererne kan veere i tvil om hvilket undervisningsprogram som passer best for evnerike elever
med eller uten laerevansker. Det er larerens prioritering og elevenes interesse som bar
bestemme valget av undervisningsprogram. Dersom opplaringen ikke skal ta lang tid velges
akselerasjon som undervisningsmetode. Men hvis eleven ber fokusere mer i dybden passer

trolig berikelsesprogrammet best (Sternberg et al., 2011).

Akselerasjon vil si gkt tempo i progresjonen av pensum og fagstoff. For de meste evnerike
elevene er akselerasjon avgjgrende fordi den mest vanlige karakteristikkene for disse evnerike
barna og ungdommene er at de leerer raskere enn andre elever. Akselerasjon har fa ulemper
nar denne stgttene tilpasses individuelt som en del av en total opplaringsplan. Alle skoler kan
innfere akselerasjon som stgttetiltak for & forhindre kjedsomhet og misngye blant evnerike
elever. Progresjonen for disse elevenes utvikling blir ivaretatt nar akselerasjonen er
kontinuerlig og koordinert, og bade sosial og emosjonell tilpasning viser seg a veere god
(Clark, 2013). Disse fakta blir understreket av Hattie (2009) ved at han primert fant positive
sosiale effekter ved bruke av akselerasjon, og heller negative effekter dersom akselerasjon
ikke ble benyttet. Akselererte evnerike elever fikk like gode resultater som smarte elever pa
det oppgraderte nivaet, og de hadde hgyere ambisjoner og deltok pa lik linje med andre

elever i aktiviteter pa skolen (Hattie, 2009).

Tilleggsmateriale betyr at den normale undervisningen blir beriket av tilpassede metoder og
leerestoff. Dette tiltaket kan mgte den evnerike elevens behov for fordypning og kompleksitet
i ulike fag og emner. Berikelsen er mest effektiv nar den enkelte elevene vurderes individuelt
og nar fordypningen blir en del av en differensiert pensumplan (Clark, 2013). Hattie (2009)
fant at tilleggsmateriell primaert utsetter kjedsomhet og ikke har serlig faglig effekt. Starst
effekt har tilleggsmateriell i fag som matematikk og naturfag. Tilleggsmateriell involverer

aktiviteter som er ment & utvide leeringspotensialet til evnerike elever. Av de vanligste
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programmene for berikelse er programmer som har som mal a lere opp elevene til kritisk

tenking ved hjelp av ulike metoder (Hattie, 2009).

Nar det gjelder grupperinger for evnerike elever er det flere muligheter inndelingen kan
forega pa. Gruppene kan vere sakalt klyngeutvalg, eller egne grupper i separate klasserom.
Grupperinger bgr uansett form veere fleksible. Evnerike elever er ikke en homogen gruppe, de
har ofte ulike behov, evner og interesser som krever kunnskap og individuell tilpasning fra
skolen og lererne (Clark, 2013). | fglge Hattie (2009) er det avgjgrende a skille program for
evnerike elever fra undervisningsopplegg for skoleflinke elever. Forskning pa egne grupper
for evnerike elever viser ikke negative effekter verken for sosial tilpasning, selvfalelse eller
kreativitet. | fagene naturfag/vitenskap og sosialvitenskap vises mest fordeler av differensierte

grupper, og minst nar det gjelder lesing og skriving (Hattie, 2009).

Hensynet til individuelle differanser er en side ved aksepteringen av forskjellighet i skole og
i samfunnet. En utfordring i skolen er & oppna at lzerere og ledere ser pa de spesielt evnerike
som et naturlig innslag, og at vart offentlige skolesystem ikke fortsetter a til en viss grad
betrakte spesialpedagogisk statte til evnerike elever som elitisme. Individualisering betyr at de
evnerike barna og unge har serskilte opplaringsbehov som krever spesiell tilrettelegging av

opplaeringen (Skogen, 2012).

Det er interessant a se pa effekten av differensierte leereplaner for evnerike og talentfulle
elever, noe Hattie (2009) har gjort. I en sammenligning mellom stgttetiltakene akselerasjon,
berikelse/tilleggsmateriale og grupperinger er det akselerasjon som viser seg a veere mest

effektiv for influering av utbyttet til evnerike elever (Hattie, 2009).

A vente pa utfordringer: Hva skjer nar evnerike elever mé vente pa & lare i klasserommet
fordi lerestoffet er for enkelt? En studie av Peine & Coleman (2010) fant bade positive og
negative konsekvenser av ventingen i form av rettferdighet og kjedsomhet. De evnerike
elevene aksepterte til dels & matte vente, noen fant selv aktiviteter, de hjalp andre elever eller
de bare satt der. Laererne prioriterte undervisning i hele klasser ut i fra den tilbakevendende
diskusjonen fra politisk hold om krav og ressursfordeling. Noen av de evnerike elevene
oppga at de ogsa satt og ventet nar de var i egne gruppe fordi de alltid gnsket individuelt
tilleggsmateriell (Peine & Coleman, 2010).

| situasjoner der den evnerike eleven ikke far tilpasset undervisningen ut i fra sitt niva i de

ulike fagene kan resultatet bli som skissert i Figur 1:
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Figur 1:

Mangel pa
stimulanse og Kjedelig Frustrasjon
utfordringer

Konflikter med
leerer og
medelever

De yngste elevene bgr bli mett med en form for individuelle leringserfaringer ut i fra deres
atypiske behov fra forste dag. Dette betinger et samarbeid med hjemmet, barnehagen og
skolen far skolestarten. Skoler og leerere trenger kunnskaper om den evnerike 6-aringen som
leser som en 10-aring, skriver som en 6-aring, leser matematikkoppgaver som en 12-aring,
snakker som en 15-aring og har falelser og sarbarhet som en 4-aring (Clark, 2013). Min studie
viser at dersom disse barna ikke far tilpasset skolehverdagens innhold til sitt niva innenfor
ulike fag, og nar tempoet blir for sakte, kan falelser ta overhand i form av frustrasjon, uro og
mistrivsel. De eldre elevene har ogsa behov for individuell tilpasning, bade faglig og sosialt.
Dersom en evnerik elev ikke far noe tilrettelagt ut fra sitt niva og bare falger klassens
lereplan vil dette ha stor pavirkning pa prestasjonene kontra en hvilken som helt tilpasset plan
(Clark, 2013). Et viktig poeng i denne sammenhengen er at avtalte planer ma falges opp
overfor den evnerike eleven pa lik linje med andre elever. Dette er barn som er sveert sensitive

dersom de opplever uforutsigbarhet slik at tillit og trygghet svekkes.

Leererne har tilbudt undervisning via It's learning uten a gi tilbakemeldinger,
oppmuntring har rett og slett veert fravaerende. Det har gatt ut over selvtilliten hennes
etter ikke & ha blitt sett i s& mange ar (Familie A, Anne 10 ar).

Evnerike elever med og uten leerevansker trenger begge opplaring i samsvar med sin hgye
ressonneringsevne og ikke ved bruk av drill og trening i & lase oppgaver. De evnerike elevene
med leerevansker har ofte et lavt selvbilde fordi de takler darlig det & bade veere hgyt begavede

og ha laerevansker. En fglge av dette er at de blir frustrerte, sinte og bitre, noe som har negativ
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pavirkning for deres relasjoner til jevnaldrende og familiemedlemmer. Det darlige selvbildet
og den lave selvfglelsen kan forbedres ved & trene disse elevene pa affektive, personmessige,
omrader. Dette er elever som ma bli sarlig fortalt om sine styrker samtidig som de ma trenes i
sosiale ferdigheter (Lie, 2013).

Atferdsproblemer: De evnerike elevene utvikler generelt ikke atferdsproblemer dersom de
har en leerer som liker & undervise evnerike elever og nar de jevnlig far mulighet til a laere
sammen med andre evnerike barn og unge. De ma bli aktivt engasjert i leerestoffet som er
tilpasset i kompleksitet, utfordringer og som fales meningsfullt, samtidig ma disse elevene

leere og forsta og mestre sin hgye begavelse sammen med de andre i miljget (Clark, 2013).

Tiltak i forhold til evnerik elev og leerer kan i fglge Pianta (1999) veere sakalt Banking time
eller en fast tid for positiv kontakt. Lzerer setter av 5-10 minutter hver dag i en periode
sammen med den utvalgte evnerike eleven som far bestemme hva de skal gjare. | denne tiden
kan leereren fa mulighet til & prate og bli bedre kjent med eleven. Evnerike barn har ofte et
godt utviklet sprak og gode ressonneringsferdigheter, men de kan ha serskilte mater a
kommunisere pa. Det er en fordel at leereren kjenner til karakteristiske trekk ved evnerike
barn, samt innhenter eventuell nyttig informasjon om den enkelte eleven fra foreldre og
omgivelsene. Elevens faglige gnsker og interesser kan danne grunnlaget for et tilpasset
undervisningsprogram som den evnerike eleven har et eierskap til fordi serskilte
forutsetninger og behov er avdekket og kommunisert. Nar det gjelder atferdsproblematikken
kan laerer etter hvert flette inn eksempler og gjgre eleven bevisst pa atferd og handlinger.

Dette forutsetter en trygg og tillitsfull relasjon.

Figur 2:
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Konsekvenser av hvordan undervisningen kan tilretteleggges for evnerike elever blir illustrert
i Figur 2. Her skisseres sannsynlige utfall av undervisningsprogram med og uten tilpasning til
den enkelte evnerike elevens evner og forutsetninger. | studien av de syv evnerike barna er
karakteristiske trekk at de opplever frustrasjon og blir underytere nar undervisningen bestar av
repetisjon og ingen utfordringer slik at de kjeder seg. | tillegg til atferdsvanskene har disse
barna ogsa emosjonelle og/eller sosiale problemer i skolehverdagen. De blir ikke sett eller

forstatt.

| de siste drene har det skjedd et paradigmeskifte innenfor spesialpedagogikken i retning av
gket inkludering. Det innebzrer at fokuset na rettes mer mot barns utviklingsbetingelser- og
muligheter i steden for mot mangler og vansker hos barnet. | skolen har dette betydning for
hvordan vi administrerer, organiserer og underviser alle barn. Dette paradigmeskifte kan gi
undervisningsdifferensiering nye perspektiv bade organisatorisk og didaktisk (Nissen, Kyed,
& Baltzer, 2011).

Nar det gjelder evnerike elever fremhever som nevnt Hattie (2009) akselerasjon og
differensierte lzereplaner som virkningsfulle effekter. Den mest kraftfulle effekten i skolene
relaterer seg til klimaet i klasserommet, relasjoner til og influering av jevnaldrende, og
fraveeret av medelever som forstyrrer. Faktorer som klassestgrrelse og egne grupper etter
evner og niva har tilnzermet null effekt (Hattie, 2009).

Skole- og klassesentrerte tiltaksmodeller retter endringsfokuset mot skolemiljget og leerings-
og utviklingsbetingelsene i klasserommet. Man forsgker indirekte & pavirke elevenes atferd og
mestring ved & endre de kontekstuelle lzerings- og utviklingsbetingelsene i skolen. Slike tiltak
bygger primeart pa sosialgkologisk teori, sosial leringsteori og studier av risiko- og
beskyttelsesmekanismer (Nordahl, Serlie, Manger, & Tveit, 2005).

3.3 De evnerike elevene og behovet for emosjonell stgtte
De evnerike barna trenger emosjonell og sosial stgtte fra foreldre og lerere. Dette er ofte

sveert fglsomme barn, de foler seg litt annerledes og kan vere sosialt isolerte. Et solid
foreldre-barn-forhold er den viktigste faktoren for @ komme gjennom vanskelige perioder
(Skogen & ldsge, 2011).

Psykososial stotte er vesentlig for at elevene skal kunne realisere sin evnerikdom. En av
funksjonene til en god laerer er & tilby psykologisk statte til de evnerike elevene i tillegg til

fagundervisning innenfor et spesifikt domene. Dette gjelder spesielt for evnerike elever og
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evnerike elever med laerevansker som er plassert i ordingre klasser, og som ikke har utbytte
av et akselerasjonstilbud. Laereren bgr ha ngdvendig kompetanse i psykososial veiledning
(Lie, 2013). Subotnik (2011) fremhever at det er viktig 4 gi korrekte og adekvate
tilbakemeldinger til de evnerike elevene med eller uten leerevansker. Dette er elever som er
overfglsomme i forhold til & ta i mot bade positive og negative tilbakemeldinger. Faglig
evnerike elever med atferdsvansker som falge av manglende tilpasning etter deres niva vil

kunne ha nytte av psykososial veiledning for & motarbeide den ugnskede atferden.

De syv evnerike barna i studien min hadde et variert forhold til atferden sin mye pa grunn av
manglende balanse i tilbakemeldinger fra leerere mellom atferden og den faglige innsatsen.
Famile F og mor til Fredrik 12 ar forteller at gutten brukte mestringsmekanismer i mange ar
for & fortrenge all den negative fokusen pa atferden. Fredrik (12 ar) og de andre seks evnerike
barna har kanalisert mye energi gjennom negativ atferd eller tilbaketrekning i steden for a bli
stimulert og gke leringsutbyttet. Dette blir blant annet bekreftet av Familie B og Birger (11
ar) sin mor som viser til utredningen av gutten og resultatet som bekrefter at atferdsvanskene

overskygger evnene hans.

Emosjonell intelligens: Personer som har hgy emosjonell intelligens har evnen til & oppfatte,
forsta og handtere falelser samtidig som de har evnen til & la folelsene styre tankene. Den
emosjonelle intelligensen involverer persepsjon, tilrettelegging, forstaelse og styring av
falelser (Mayer, Perkins, Caruso, & Salovey, 2001)

Underytere: Evnerike elever kan vere underytere i skolen. Underyterne kan ha en fglelse av
a vaere kontrollert utenfra og at de er patvunget en bestemt atferd. Evnerike underytere har
ofte en negativ eller til og med en svart negativ selvoppfatning i skolesammenheng. De
vurderer alt som har med skolen & gjgre som negativt, nesten som uovervinnelige hindre.
Motivasjonen er darlig, eksamensangsten er svart hgy, og den “indre fglelsen av kontroll"

over egne evner er ikke-eksisterende (Monks & Ypenburg, 2008).

Underytelse kan sees som et symptom basert pa flere arsaker som kan ligge i omgivelsene, i
den evnerike selv og som en mismatch mellom disse to arsakene. Mange evnerike elever
demonstrerer sin utkobling fra skolen ved & ikke yte etter evne. Individuelle behov ma
fremheves. Intervensjoner som forbedrer mestringstroen og utvikler selvreguleringen kan

veere komplement til andre strategier og gke effektiviteten (S.M. Reis & McCoach, 2002).
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Det er frusterende for den evnerike eleven selv a veere underyter. Underytere kan deles inn i
minst to grupper. En gruppe er den situasjonsbetingede underyteren som bare yter under evne
av og til. Den andre gruppen er de kroniske underyterne som har et ganske fastlast mgnster
(Clark, 2013).

Mange evnerike underytere har darlige arbeidsvaner, de mangler utholdenhet, avhengighet og
de er impulsive. En falge av at evnerike elever ofte baserer sin suksess pa medfgdte evner er
sinne, frustrasjoner, fiendtlighet og opprerskhet nar innsatsen avhenger av prestasjoner.
Vanlige trekk ved evnerike elever er lavt selvbilde, manglende motivasjon og interesse for
klasseromsaktiviteter og sosial umodenhet. Underyting er en lert arsak som derfor kan

hindres, som er det beste alternativet, eller avleres (Clark, 2013).

Skolerelaterte faktorer som kan bidra til underytelse er mangel pa tilpasset opplaring i
barneskolen, kjedelig undervisning i ungdomsskolen og videregaende skole pad grunn av
manglende stimulering, oppleering i leringsstrategier og gode arbeidsvaner, samt negative
sosiale relasjoner med leerere og andre barn (ldsge, 2014). Underyting er et typisk trekk ved
elever med atferdsproblemer. Elevenes prestasjoner er mindre enn forventet ut fra antatte

forutsetninger (Aasen et al., 2002).

3.4 Evnerike elever og relasjonelle forhold i skolen
En god larer har bade faglig kompetanse og relasjonskompetanse. Denne

relasjonskompetansen kan utvikles blant annet gjennom kunnskap, gkt innsikt, refleksjoner og
veiledning (Drugli, 2012). Lererens forstaelse for og innsikt i den evnerike eleven er en

forutsetning for betydningen leereren kan ha for vekst og utvikling (Nordahl, 2010).

Relasjoner og utvikling: Relasjonen mellom den evnerike eleven og lareren er en kritisk
ressurs for utvikling. Relasjonen er asymmetrisk, det vil si at bade eksterne og interne faktorer
pavirker og influerer pa hvordan elev-larer forholdet utvikler seg (R. C. Pianta, 1999). Denne
relasjon innebarer relative grader av asymmetri som er lagt til betydelige variasjoner pa tvers
av alder, klassetrinn og skoler. Nar en skal vurdere elev-laerer interaksjoner i konteksten i
form av et dyadisk relasjonelt system, er det viktig a legge merke til at det er en sterk toveis
relasjon mellom elevens kjennetegn og lererens atferd (R.C. Pianta, Hamre, & Stuhlman,
2003). Evnerike elever kan ha mer behov for en veiledende laerer og samarbeidspartner enn en
formidler. En trygg relasjon mellom lereren og den evnerike eleven bgr basere seg pa

spgrsmal og stimulere til diskusjoner og a forsta tankeprosesser (Skogen & ldsge, 2011).
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Faktorer som virker inn pa leerer-elev relasjonen: Kvalitet pa lerer-elev-relasjonen som
en viktig ressurs og beskyttelsesfaktor bar veere i fokus bade innad i skolen, samt for
barnevern, PPY, BUP og andre enheter som jobber med barn med ulike former for spesielle
behov (Drugli, 2012:44).

| folge Pianta og Hamre (2009) har det som foregar mellom lerer og elev i klassen tre
dimensjoner: Emosjonell stgtte i form av positivt klima, lsererens sensitivitet og hensyn til
elevens perspektiv. Organisering som regulering av atferd, produktivitet og
leeringsstrategier. Stgttende instruksjon i prosedyrer og i forbindelse med ferdigheter,
forstaelse, analyse og problemlgsning, samt kvalitet pa feedback (R.C. Pianta & Hamre,
2009).

Positive laerer-elev-relasjoner: Relasjonen er god nar lerer og den evnerike eleven har en
positiv innstilling og forventning til hverandre. Relasjonen baserer seg i hgy grad pa narhet,

statte, omsorg, apenhet , involvering, anerkjennelse, tillit og gjensidig respekt (Drugli, 2012).

Kjennetegn pa gode relasjoner er at lzereren er sensitiv overfor den evnerike elevenes signaler
og atferd, og gir tilpasset respons og stette . Videre formidler en dyktig leerer aksept og varme.
Denne lereren har kontroll over egen atferd og egne reaksjoner, og utgver struktur og grenser

tilpasset elevenes atferd og behov (R.C. Pianta, Stuhlman, & Hamre, 2002).

Negative leerer-elev-relasjoner: De negative relasjonene mellom den evnerike eleven og
leereren er ofte preget enten av et hgyt konfliktniva eller stor grad av avhengighet. Det dannes
en ond sirkel nar relasjonen blir preget av. _mye konflikt i form av sinne, trass, kritikk,
disharmoni, engstelse og mistillit (Drugli, 2012).

Negative relasjoner kan endres med utgangspunkt i ulike strategier. Skifte av laerere kan gi
den evnerike eleven mulighet til & bryte negative relasjoner ved at den nye lareren greier a
etablere en positiv relasjon. Disse sakalte gkologiske overgangene gjer det mulig a sikre
eleven bedre tilpassese utviklingsbetingelser. Nye relasjonspartnere vil pa mikroniva utgjare
en slik gkologisk overgang (Drugli, 2012). Negative relasjoner vil i mange tilfeller
opprettholdes pa grunn av at leereren har etablert negative falelser og holdninger over for en
elev (Drugli, 2012). Endringen av negative relasjoner mellom leerer og den evnerike eleven ,
anbefales & starte med at laereren endrer sin atferd overfor eleven (O'Connor, 2010). A fa
endret negative falelser og holdninger kan fare til endring av atferd, og i neste omgang

endring av relasjonskvaliteten (R. C. Pianta, 1999). Det er viktig at leereren far hjelp til a se

32



hele spekteret av elevens atferd, bade positiv og negativ. Det er ngdvendig at leereren greier a
se hvordan egen atferd har effekt pa den evnerike eleven, og blir villig til & ta ansvar for at
egen atferd blir mer hensiktmessig og positiv (Drugli, 2012).

Relasjoner og problematferd: Nar det gjelder relasjoner og problematferd i skolen viser
forskning at elever fremhever at arsaker til problematferd kan veere at undervisningen er lite
engasjerende, at skolen oppleves som lite interessant eller viktig, og nar relasjonene til lerere
og medelever er darlige. Problematferd bgr forstas i forhold til kontekstuelle forhold knyttet
til undervisningen, og i forhold til de sosiale relasjonene mellom jevnaldrende i skolen
(Nordahl, 2000). Det er funnet ner sammenheng mellom negative larer-elev-relasjoner og
atferdsvansker hos elevene. Dette er elever som utever mye forstyrrende og negativ atferd i
klassen og som derfor lett vekker irritasjon og sinne bade hos medeelever og laerere. Leereren
blir reaktive i samspillet ved & reagere negativt nar elevene bryter regler og rutiner (Drugli,
2012). Kvaliteten pa larer-elev-relasjonen betyr mer for om barnet far stabile atferdsvansker
enn nivaet pa atferdsvanskene barnet hadde ved skolestart (Hamre & Pianta, 2001). Min
undersgkelsen bekrefter nsr sammenheng mellom relasjonelle forhold i skolehverdagen og
atferdsvanskene til de evnerike elevene

Sosial kompetanse: Vi kan se pa sosial kompetanse som en forutsetning for verdsetting,
vennskap og sosial integrering, som en ressurs for a mestre stress og problemer, og som en
faktor for & motvirke utviklingen av problematferd (Ogden, 2009). Sosial kompetanse vil ut i
fra et kontekstuelt perspektiv dreie seg om 4 tilpasse seg ulike sosiale miljger. God sosial
kompetanse innebaerer & kunne legge om atferd eller skifte sosiale strategier fra situasjon til
situasjon fordi ulike sosiale kontekster stiller ulike krav (Nordahl, 2010). De forskjellige
sosiale miljgene har sine verdier, krav og normer. Barn som er sosialt kompetente i hjemmet
er ikke ngdvendigvis sosialt kompetente i skolen, eller motsatt. Selvoppfattet kompetanse er
egen oppfatning av kompetanse, og kan jamfgres med “self-efficacy” eller mestringstro
(Bandura, 1997; Ogden, 2009).

Sosiale kompetanse blir av Gresham og Elliott (1990) inndelt i fem ferdigheter; empati,
samarbeid, selvkontroll, selvhevdelse og ansvarlighet (Ogden, 2009). Empati har bade en
kognitiv og en emosjonell komponent i forhold til & vise omtanke og ha respekt for andres
folelser og synspunkter. Et samarbeid er horisontalt nar elevene samarbeider som likeverdige
partnere, og asymmetrisk nar voksne forutsetter at barnet i starre grad ma falge beskjeder og

regler. Et manglende samarbeid gir et konfliktfylt samspill. Selvhevdelse innebzrer a ta
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initiativ overfor andre, og a hevde egne rettigheter nar disse blir utfordret eller truet av andre.
Det handler om individuelle verdier hvor barn fremmer sine egne meninger, behov og
rettigheter pa en sosialt effektiv og positiv mate. | falge Gresham og Elliott (1990) kan vi dele
selvkontroll inn to grupper; ferdigheter i konfliktlgsning, og sinnemestringsferdigheter.
Konflikter kan blant annet lgses ved & godta at andre mennesker er forskjellige og kunne
reagere adekvat pa press fra jevnaldrende. A mestre sinne vil si & reagere adekvat pa erting,
mestre sinne i konflikter med voksne eller jevnaldrende, og a ta i mot kritikk pa en god mate.
Selvkontroll kan ogsa bli omtalt som impulskontroll ved at det er forholdet mellom falelser og
atferd som reguleres. Ansvarlighet forutsetter tillit. Et barn ma fa anledning til & vise ansvarlig
atferd gjennom 4 fa organisere sin egen tid og planlegge egne aktiviteter. | skolesammenheng
brukes begrepet ofte i sammenhenger som "ansvar for egen lering" og "ansvarslering”
(Ogden, 2009). Evnerike elever vil ofte ha behov for & bedre sin sosiale kompetanse i forhold
bade til voksne og jevnaldrende. Den asynkrone utviklingen hos mange evnerike barn og unge

forarsaker en klgft mellom intellektuelle og sosiale ferdigheter.

4.0 Metode

4.1 Metodologisk redegjogrelse og vurdering

Problemstillingen i dette prosjektet farte raskt frem til bruken av en kvalitativ tilnerming med
et fenomenologisk perspektiv. Det er vanlig & analysere meningsinnholdet i fenomenologiske
designer (Johannessen, Tufte, & Christoffersen, 2010). Fenomenologi er et begrep som peker
pa en interesse for & forsta sosiale fenomener ut fra aktgrenes egne perspektiver (Kvale &
Brinkmann, 2009). Jeg gnsket a utforske forstaelsen av og erfaringer til evnerike barn og
deres atferdsvansker utifra foreldrenes perspektiv. Tilngermingen min er hermenautisk fordi
den primert legger vekt pa at det ikke fnnes en egentlig sannhet, men at fenomener kan tolkes
pa flere nivaer. Hermeneautikken bygger pa prinsippet om at mening bare kan forstas i lys av

den sammenheng det vi studerer er en del av (Thagaard, 2010).

Empiribasert teoriutvikling bygger pa at kjennskap til teorier som er relevante for feltet har
betydning for de teoretiske perspektivene som utvikles. Teorien er bade et utgangspunkt og et
sluttprodukt. Forstaelsen som kommer frem er basert bade pa innsamlede data og pa

forskerens forforstaelse (Thagaard, 2010).

Kvalitative tilnaerminger gir ofte en helhetsforstaelse fordi data i utgangspunket gir fyldige og

komplekse beskrivese av et fenomen. Kvalitative metoder kan bade gi menings- og
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arsakssammenhenger. Meningsforklaringer viser blant annet til motiver, intensjoner, mal og
planer for handling og frembringelse av sosiale fenomener. Arsaksforklaringer er en
forklaring av hvilket fenomen eller hvilke hendelser som har frambrakt eller produsert et
etterfelgende fenomen eller en etterfalgende hendelse. Intensjoner og motiver kan betraktes
som arsaker til individenes handlinger (Johannessen et al., 2010). | min studie er begge typer

forklaringer aktuelle ut i fra problemstillingen og datamaterialet.

| kvalitativ forskning et det viktig at prosjektets design gir grunnlag for fleksibilitet og
apenhet. Et forskningsdesign inneholder beskrivelsen av undersgkelsens hvem, hva, hvor og
hvordan. Utformingen av en problemstilling vil si & bestemme hva undersgkelsen skal
fokusere pa. Hvem forskeren skal fa informasjon fra innebarer & definere utvalget som
undersgkelsen baserer seg pa. Et strategisk utvalg er informanter som har egenskaper eller
kvalifikasjoner som er strategiske i forhold til problemstillingen. Hvor undersgkelsen skal
utfgres avhenger av adgangen til de personene som er relevante for problemstillingen.
Forskeren ma deretter ta stilling til hvordan data skal samles inn og hvilke metoder som er
relevante (Thagaard, 2010).

Intervjuundersgkelser er en sarlig velegnet metode for 4 fa informasjon om hvordan
informantene opplever og forstar situasjoner. Intervjuet gir et veldig godt grunnlag for & fa
innsikt i informanters erfaringer, tanker og falelser (Thagaard, 2010). Jeg kunne ha benyttet
observasjon som supplement dersom tiden hadde gitt meg rom til det. En annen hindring er
mine informanters spredte bosted. Observasjon innebarer at forskeren er til stede i situasjoner
som er relevante for studien og registrerer sine iakttakelser pa bakgrunn av sanseinntrykk,

farst og fremst ved a erfare, se og lytte (Johannessen et al., 2010).

4.2 Intervju som metode
Et kvalitativt forskningsintervju er en samtale som har en viss struktur og hensikt, med en

spgrre-og-lytte-orientert tilnserming. Malet er & innhente beskrivelser fra hverdagsverden til
den som blir intervjuet for sd som forsker & kunne fortolke betydningen (Kvale &
Brinkmann, 2009).

Forskningsintervjuet er en interpersonlig situasjon og samtale mellom to parter om et emne av
felles interesse. Den personlige kontakten og kontinuerlig ny innsikt i intervjupersonenenes
livsverden gjar det spennende og berikende a intervjue. | relasjon til fenomenologisk filosofi
baseres det semistrukturerte livsverdenintervjuet som sgker a innhente beskrivelser av den

intervjuedes livsverden med henblikk pa a fortolke betydningen av de beskrevne fenomenene.

35



Et semistrukturert livsverdenintervju er preget av apenhet nar det gjelder endringer i
rekkefalgen og formuleringen av spgrsmal. Dette er en apen fenomenologisk holdning til a
leere av den intervjuede (Kvale & Brinkmann, 2009).

Intervjuspersmal kan vurderes ut i fra en tematisk og en dynamisk dimensjon. Et godt
intervju ber bidra tematisk til produksjon av kunnskap og dynamisk til & fremme en god
intervjuaksjon. Intervjuere som vet hva de spgr om og hvorfor de spgr vil under intervjuet

forsgke a avklare de meningene som er relevante for prosjektet (Kvale & Brinkmann, 2009).

Kvale et.al (2009:118) har skissert opp syv stadier i intervjuundersgkelsen som hjelper den
uerfarne forskeren gjennom en kaotisk intervjureise slik at den opprinnelige visjonen og
engasjementet bevares. Tematisering er den forste fasen der spgrsmalene om hvorfor- og hva
stilles i forhold til undersgkelsen og formalet med den. Formalet med prosjektet mitt er a sette
sgkelyset pa evnerike barn og unge i skolen som har atferdsvansker, og hvorfor de har
problemene. Deretter kommer planleggingen, og her gjennomgas studien ved alle syv
stadiene som grunnlag. Jeg utarbeidet en detaljert prosjektbeskrivelse, hvor jeg blant annet
besluttet & utarbeide og benytte et semi-strukturert intervju. Det tredje stadiet er selve
intervjuingen. Intervjuguiden er grunnlaget for en reflektert tilnerming og skape gode
relasjoner. Mine intervju ble foretatt over telefon med en korrespondanse med hver enkelt
informant via e-post i forkant. Etter intervjuene kommer transkriberingen av materialet. |
mitt tilfelle foretok jeg transkribering fra tale til tekst, fra opptaker til innskrivning ved hjelp
av dataprogrammet NVivo. Analysering er det femte stadiet. Det er undersgkelsens formal,
emneomrade og datamaterialets natur som danner et grunnlag for a bestemme analysemetode
for intervjuene. Intervjuanalysen ligger et sted mellom den opprinnelige fortellingen som
informanten fortalte, og den endelige historien forskeren presenterer. Mine intervju er av en
apen, ikke-ledende karakter hvor informantene forteller sine barns historie, og jeg bruker
utsnitt fra historiene om disse syv evnerike barna som underlag for drgftingen opp mot teori
og empiri. Etterpa foretas verifisering der intervjufunnenes generaliserbarhet, palitelighet og
validitet undersgkes. Jeg sjekker paliteligheten ved & sammenligne informasjonene i
datamaterialet med teori innenfor temaet. | utgangspunktet har jeg full tiltro til det mine
informanter har fortalt meg. Hver historie er unik og tatt ut fra virkeligheten. For a finne ut
om disse historiene til sammen kan gi svar pa forskningsspegrsmalet mitt drgfter jeg funnene
sammen med andre studier og relevant teori. Til syvende og siste er det rapportering av
funnene og metode som skal formidles i en vitenskapelig holdbar form. Mitt mal er at dette

prosjektet skal resultere i en rapport som er lett & lese og som formidler kunnskaper og
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stattetiltak som kan hjelpe til at evnerike barn og unge i skolehverdagen blir forstatt bade for

sine evner og sine atferdsvansker (Kvale & Brinkmann, 2009).

4.3 Utvalget
| denne kvalitative undersgkelsen gnsket jeg @ komme i narmest mulig kontakt med

malgruppen. Pa grunn av begrenset tid og temaets personlige karakter fikk jeg mulighet til &
sgke etter informanter blant foreldre til evnerike barn gjennom foreningen Lykkelige barn.
Dersom jeg skulle ha intervjuet barna ville prosessen vert mer praktisk utfordrende. Jeg ville
vurdert bade intervju og observasjon slik at prosessen hadde blitt mye mer omfattende.
Lederen i foreningen Lykkelige barn oversendte meg epostadresser til aktuelle foreldre.
Denne gode hjelpen satte meg i kontakt med seks mgdre som var svert positive til & kunne
bidra. Dette er en strategiske utvelgelsen fordi jeg ansa disse mgdrene som en malgruppe som

kunne gi meg ngdvendige data for studien min (Johannessen et al., 2010).

Det er ulike mater & sette sammen strategiske utvalg pa. Utgangspunktet for utvelgelsen av
informanter er hensiktsmessigheten. Mine informanter kan betegnes som et intensivt utvalg.
Begrunnelse for denne utvelgelsesstrategien er behovet for a fa med personer som kan bidra
med mye relevant informasjon (Johannessen et al., 2010). Jeg behgvde informanter som
kunne gi meg et mest mulig nyansert og detaljert bilde av skolehverdagen til evnerike barn og

ungesmed atferdsvansker.

4.4 Forforstaelsen
Et hermeunetisk perspektiv bygger pa at all forstaelse forutsetter eller bygger pa en eller

annen form for forforstaelse. Hermeunetikk betyr a tolke, oversette, tydeliggjere, klargjere,
forklare og si. Forut for enhver tolkning finnes det visse forventninger eller forutfattede
meninger (Widerberg, 2011).

Den hermeneutiske sirkelen illustrerer hvordan fortolkninger av meningsfulle fenomener kan
og ma begrunnes. Fortolkninger blir alltid begrunnet ved at man viser til andre fortolkninger,
og det er ikke noen vei ut av sirkelen. All fortolking bestar i stadige bevegelser mellom helhet
og del, mellom det man skal tolke og den konteksten det tolkes i, mellom det man skal tolke

og var egen forstaelse (Johannessen et al., 2010).

Det at vi forstar verden ut i fra vare forforstaelser er et generelt trekk ved mennesket. Som
forsker ma jeg pa fenomenologisk vis forsgke a sette mine egne begreper i parantes i et forsgk
pad & oppna maksimal apenhet overfor intervjutekstene. Fortokning i en kvalitativ analyse

innebaerer & se de ulike delene i materialet i lys av andre deler og den helheten som kommer
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til uttrykk i datamaterialet (Johannessen et al., 2010). | mitt datamateriale fra intervjuene far
jeg presentert seks familer og syv evnerike barns erfaringer i mgtet med skolehverdagen. Hver
historie er unik, samtidig som her er flere likhetstrekk i opplevde situasjoner og falelser rundt
atferdsproblematikken. Min utfordring har vart a bade finne likhet og forskjeller i historiene
for & fa et best mulig helhetsbilde av barnas skolehverdag. Jeg har plukket fra hverandre del
for del i den hensikt & finne et helhetsinntrykk som kan danne rammen for videre tolkning og
lgsningsforlag.

Jeg hadde forventet at de evnerike barna har atferdsvansker fordi skolen ikke tilpasser seg
deres evner og behov. Det jeg imidlertid undervurderte var barnas og familienes kamp mot

skolen som system, og lrernes behov for a beskytte sin profesjonalitet.

Mine forventninger til informantene var at de som mgdre til evnerike barn med atferdsvansker
kunne fortelle meg bade historikk og hverdagshistorier. Jeg erfarte at alle seks mgdrene var
veldig reflekterte og de husker detaljert episoder bade fra barnehagen og skolen. Alle seks
familiene hadde i mange ar kjempet bade med barnehage og skole om a fa forstaelse og
aksept for sine evnerike barn. Samtlige familier hadde mgtt bade mistro og motstand. Jeg
hadde forventet at barnehager og skoler manglet grunnleggende kunnskaper om evnerike barn
0g unge, bade nar det gjelder karakteristika og oppfalging og tilrettelegging. Det som kom
frem etter de seks intervjuene var allikevel mer alvorlig og dyptgaende samarbeidskonflikter
enn jeg hadde antatt.

Alle de seks mgdrene kom med gode eksempler pa situasjonsforlgpet nar atferden ble et
problem for barnet. Disse hverdagsglimtene var mer konkrete enn jeg hadde forventet & fa
beskrevet. Dette var veldig kunnskapsrike informanter som bade kunne grunnleggende teori
og hadde praktisk erfaring. Jeg fikk svar pa mye i form av historiene deres. Mer enn jeg hadde

forutsett pa forhand. Det er jeg takknemlig for.

4.5 Gjennomfgringen av intervjuene
| forkant av gjennomfgringen hadde jeg et prgveintervju med en studievenninne. Dette var

nyttig bade med hensyn til faglig innhold, oppbygningen av spgrsmalene og tidsbruk. Etter

prgveintervjuet rettet jeg litt pa innholdet og spraket i noen av spgrsmalene

Medlemmene i Lykkelige barn er fra hele Norge og mine informanter bor spredt rundt om i
landet. Dette er grunnen til at intervjuene ble gjennomfert over telefon. Informantene

godkjente at intervjuene ble tatt opp pa band. Tidspunkt ble avtalt i eposter eller
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mobilmeldinger. Jeg brukte mobiltelefon med hgyttaler, og taleopptakeren ble lagt ved siden

av pa bordet. Dette fungerte veldig bra og lydkvaliten for transkriberingen ble god.

Alle informantene hadde i forkant av intervjuene undertegnet og returnert samtykkeskjemaet

(vedlegg 2).

4.5.1 Intervjuguide
Intervjuspersmalene er bygd opp ut i fra forskningsspgrsmalet og den internasjonale

litteraturen (vedlegg 3).

| dette semi-strukturerte intervjuet brukte jeg intervjuguiden som underlag. Strukturen i
intervjuguiden ble fulgt i form av de tre hovedkategoriene faglige, emosjonelle og
sosiale/relasjonelle forhold. Jeg trakk ogsa ut atferd og hjem-skole samarbeid som egne
kategorier. Informantene var imidlertid sa dyktige fortellere og formidlere at jeg ikke stilte sa
mange spgrsmal underveis. Jeg sgrget for at alle emnene ble dekket og fulgte opp med
oppfelgingsspersmal de gangene det var ngdvendig. Intervjuene fikk karakter av
historiefortelling fra barnehagen til i dag slik at atferdsproblematikken primeert ble vevd inn

som en rgd trdd underveis.

4.5.2 Telefonintervjuene
Informantene ble oppringt etter avtale, enten pa dagtid eller om kvelden. Alle de seks

mgdrene og jeg serget for at vi var alene i vare rom for konsentrasjon og fokus pa intervjuet.
Informantene mine var engasjerte og dyktige formidlere. | alle seks intervjuene fikk vi en

positiv dialog og en fortrolig samtale.

Jeg startet med a forklare kort strukturen i intervjuet. En av mgdrene hadde etter gnske fatt
oversendt intervjuguiden pa forhand. Deretter gikk vi raskt i gang med selve intervjuet og jeg
satte i gang lydopptakeren. Hver gang startet intervjuet med generelle opplysninger for sa a
begynne med hvordan barnet hadde det i barnhagen. Deretter utviklet samtalen seg som en
reise langs tidslinjen fram til i dag, med noen tankeavstikkere inni mellom. | gjennomsnitt

varte hvert intervju rundt en time.

4.6 Behandling av dataene
Resultatet av de seks telefonintervjuene var mange timer med inngdende informasjon og

fruktbart materiell til studien min. Lydfilene ble lastet inn pa min private PC. Deretter brukte

jeg programmet Nvivo for transkribering av intervjuene.
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4.6.1 Transkriberingsprosessen
Det var ferste gang jeg brukte Nvivo til eget lydmateriell etter & ha gjennomgatt et

innfgringskurs. Jeg tok tiden til hjelp og transkriberingen gikk bedre og bedre etter hvert som
jeg kom inn i skrivingen. Jeg tok pauser og fortsatte gjerne dagen etter for jeg var ferdig og
overforte de skriflige intervjuene til egne word-dokumenter. Disse dokumentene skrev jeg ut

pa papir for den videre behandlingen.

4.6.2 Systematisering av dataene
Datamaterialet kan sorteres pa flere mater. De temaene vi vil markere ma bestemmes farst.

Deretter er det som regel minst slitsomt og mest tidsbesparende a ta ett intervju om gangen og
markere alle temaene i intervjuet (Widerberg, 2011). Etter at mine intervjuer var transkribert
valgte jeg a sortere resultatene etter tema uten a lage noder i Nvivo. Materialet mitt ble kodet i
form av kategorisering der hver av kategoriene inneholder enheter som handler om samme
tema. Kategoriene fikk betegnelser som gjenspeiler de sentrale temaene i prosjektet mitt, slik

at kategoriene ble meningsberende (Thagaard, 2010).

Jeg brukte som nevnt de tre kategoriene faglige, emosjonelle og sosiale/relasjonelle forhold
som hovedtema fgrst for barnehagen og deretter for skolen. Atferd og atferdsvansker og
hjem-skole samarbeid ble egne kategorier. | denne kategoribaserte inndelingen konstruerte jeg
et system for & sammenfatte datamengden. Jeg sorterte temaene for hand etter at de seks
forskjellige intervjuene ble printet ut pa papir. Deretter satte jeg fargekoder pa setninger for a

beslutte de meningsharende elementene (Johannessen et al., 2010; Thagaard, 2010).

Jeg valgte & kalle familiene med bokstaver fra A til F. De syv barna fikk navn ut i fra
forbokstav som for eksempel Anne i familie A. Teksten er bevisst skrevet pa bokmal og ikke

dialekt for & best mulig ivareta anonymiteten til informantene.

Datamaterialet ble behandlet ved at jeg foretok en meningsfortetting. Det medfarer at
intervjupersonenens uttalelser forkortes til kortere formuleringer. Den umiddelbare meningen
med det som er sagt blir gjengitt med faerre ord. Jeg har forsgkt a lese det som informantene
sier pa en fordomsfri mate, og deretter tematisere uttalelsene utifra intervjupersonens

synsvinkel slik jeg fortolker den (Kvale & Brinkmann, 2009).

Forst ble resultatene for barnehagen skrevet for samtlige seks intervju og syv evnerike barn,
far jeg gikk i gjennom samme prosedyren og skrev resultatene for skolen. Dette var en nyttig
prosess for systematikken ved at jeg konsentrerte meg om de to delene separat, og for
helhetsforstaelsen i etterkant. Denne temasentrere tilneermingen baserer seg pa analyser av
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materialet hvor jeg sammenligner informasjonen om hvert tema fra alle informantene. | den
analytiske enheten er de enkelte temaene representert. Jeg retter fokuset mot de utvalgte
temaene eller kategoriene og sammenligner informasjonen. Utsagn fra et enkelt intervju
vurderes opp mot intervjuet som helhet. Den helhetlige forstaelsen av hvert tema innebzrer a

analysere utsnitt av teksten i forhold til sammenhengen teksten er en del av (Thagaard, 2010).

4.7 Prosjektets reliabilitet, validitet og overfgrbarhet
Reliabilitet: Nar vi skal sjekke prosjektets reliabilitet blir det vurdert om forskningen er

utfart pa en palitelig og tillitsvekkende mate. Reliabiliten ma knyttes til at forskeren gjar rede
for fremgangsmatene i prosjektet. Det vil si at forskeren reflekterer over konteksten i
innsamlingen av data, og hvordan relasjonen til informanten kan influere pa den
informasjonen forskeren far. (Thagaard, 2010). Vi kan styrke reliabiliteten ved a gjere den
gjennomsiktig og gi en detaljert beskrivelse av forskningsstrategi og analysemetoder slik at
prosessen kan vurderes trinn for trinn. | tillegg bar det teoretiske stastedet beskrives slik at
den teoretiske gjennomsiktigheten ogsa ivaretas (D. Silverman, 2006). | kvalitativ forskning
er det ofte samtalen som styrer datainnsamlingen, og forskeren bruker seg selv som
instrument og har unikt eieforhold til sine erfaringer. Paliteligheten kan styrkes ved a gi
leseren en inngaende beskrivelse av konteksten og en apen og detaljert beskrivelse av hele

prosessen (Johannessen et al., 2010).

Spersmalet om et resultat kan reproduseres pa andre tidspunkt av andre forskere har a gjare
med om intervjupersonen ville endre sine svar i et intervju med en annen forsker. Bade under
selve intervjuet, i transkriberingen og analysen kan reliabiliteten vurderes (Kvale &
Brinkmann, 2009). Jeg forsgker a argumentere for reliabiliteten ved & redegjare for hvordan
dataene er blitt utviklet i lgpet av forskningsprosessen Det er verken mulig eller gnskelig a
sjekke objektiviteten i min kvalitative studie ved a sjekke om andre forskere hadde fatt samme
resultat (Widerberg, 2011).

Validitet: Gyldigheten av tolkningene av data er knyttet til validitet. Spersmalet er om
resultatene av undersgkelsen representerer den virkeligheten vi har studert. | denne

ng

sammenheng kan begrepet gjennomsiktighet eller "apenhet™ benyttes i forhold til at forskeren
gjer rede for hvordan analysen gir grunnlag for de konklusjonene og fortolkningene som
kommer fram (D. Silverman, 2006). Analysen representerer fortolkninger av de fenomenene
vi studerer. (Thagaard, 2010). Validiteten setter lys pa hvor godt eller relevant dataene

representerer fenomenet som skal undersgkes (Johannessen et al., 2010).
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Validitet dreier seg om hvorvidt en metode er egnet til & undersgke det den skal undersgke.
Validieringen gjennomsyrer hele forskningsprosessen og vi far en kontinuerlig
prosessvalidering (Kvale & Brinkmann, 2009).

o

| dette prosjektet mitt gnsker jeg & styrke validiteten ved a veere kritisk gjennom
analyseprosessen. Jeg bruker Kvale & Brinkmann's syv stadier for validering som
utgangspunkt (2009:253-254).

Mitt stasted som forsker kan vurderes & pavirke tolkningene av resultatene. Det er derfor
viktig at jeg far klart frem min egen bakgrunn og erfaringer Hensikten med studien er
allikevel ikke a finne ut om undersgkelsen maler det den skulle mal. Hva som skal males er
ikke bestemt pa forhand. Studien skal vere saklig og palitelig ved hjelp av at jeg
dokumenterer og diskuterer valgene og tolkningene mine fortlgpende i prosessen (Widerberg,
2011). Min egen bakgrunn som lerer i grunnskolen har betydning for mine forestillinger om
og tolkninger av skolene og lererne som beskrives av informantene mine. Alle skoler og
samtlige laerere er forskjellige, samtidig som det finnes felles regler og retningslinjer. De
personlige relasjonene har stor betydning for trivsel og utvikling. Dette papeker alle mgdrene
i studien gjentatte ganger, samt at mine egne erfaringer bade som trebarnsmor og larer kan
bekrefte dette. Kvaliteten pa forskningen kan vurderes pa gunnlag av troverdighet, og bade
reliabilitet og validitet er sentrale begreper i denne vurderingen (D. Silverman, 2006).

Overfgrbarhet: Vi kan snakke om overfgring av kunnskap i steden for generalisering ved
kvalitative undersgkelser. Overfgrbarhet kan betegnes som ekstern validitet. Kunnskapen som
utvikles i form av fortolkninger, forklaringer, mekanismer og begreper i et forskningsprosjekt

skal kunne overfares til andre situasjoner og fenomener (Johannessen et al., 2010)..

Resultatenes overfgrbarhet baserer seg pa a utvikle en forstaelse av de fenomenene som
studeres. Det er fortolkningen av dataene som gir grunnlag for overfgrbarheten, og spegrsmalet
er om tolkningen som utvikles innenfor rammene i et prosjekt kan vare relevante i andre
sammenhenger. Nar den teoretiske forstaelsen som er knyttet til prosjektet mitt settes i en
videre sammenheng kan overfgrbarheten betegnes for en rekontekstualisering, o0g

argumentasjonen kan knyttes til spesielle trekk ved utvalget (Thagaard, 2010).

Sentralt i diskusjonen om overfarbarhet er utvalget som den enkelte studien baserer seg pa, og
argumentasjonen for overfgrbarheten ma knyttes til spesielle trekk ved utvalget.

Overfarbarheten kan knyttes til gjenkjennelse slik at personer med erfaring fra de fenomenene
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som studeres kan kjenne igjen tolkninger som formidles i teksten. Det at leseren gjenkjenner
tolkningene betyr at teksten bade gir en dypere mening til tidligere kunnskaper og erfaringer
og overskrider leserens forstaelse. | de tilfellene der leseren ikke har erfaringer til & kunne
kjenne igjen fenomener kan intensive analyser som baseres pa prinsipielt teoretisk innhold gi
leseren muligheter for & knytte det teoretiske perspektivet til sine egne erfaringer (Thagaard,
2010).

Mine informanter gir sine subjektive opplysninger som jeg i lgpet av prosjektet har drgftet og
tolket opp mot problemstillingen.

4.8 Etiske dilemmaer
Etiske retningslinjer for all vitenskapelig virksomhet krever at forskeren forholder seg til

etiske prinsipper som gjelder internt i forskningsmiljget sa vel som i forhold til omgivelsene.
Innenfor metodelere diskuteres det ogsa om det er forskeren eller informanten som har rett til
tolkning av dataene. Informantenes opplevelse av forskerens forstaelse kan fare til etiske
problemer dersom informanten selv har forskjellig oppfatning av sin egen situasjon
(Thagaard, 2010).

Intervjuforskningen er fylt med moralske og etiske spgrsmal. Det menneskelige samspillet i
intervjuet pavirker intervjupersonene, og kunnskapen som produseres i intervjuet pavirker
vart syn pa menneskets situasjon. Noen etiske problemstillinger som kan oppsta i lgpet av en
intervjuundersgkelse er innhenting av samtykke, sikre konfidensialitet og & vurdere mulige
konsekvenser studien kan ha for de involverte. | tillegg ma transkriberingen vaere lojal overfor
de muntlige uttalelsene, tolkingen i analysen ma vurderes med hensyn til dybde og kritikk,
samt at kunnskapen ma rapporteres sa sikker og verifisert som mulig (Kvale & Brinkmann,
2009). I intervjusituasjoner kan etiske problemer serlig knyttes til forskerens avveininger om
hvor personlige og nergadende spgrsmalene kan veere. Informantens integritet ma ivaretas ved
at forsker tar hensyn til hans eller hennes vurderinger, motiver og selvrespekt (Thagaard,
2010).

Studier som inneberer personopplysninger er meldepliktige i fglge Personopplysningsloven
2000. Dette gjelder ogsa nar opplysningene lagres elektronisk. Mitt prosjekt ble meldt til og
godkjent av Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD) (vedlegg 1) i form av

prosjektbeskrivelse, intervjuguide og samtykkeskjema (Johannessen et al., 2010).

Informasjonen fra prosjektets informanter har blitt behandlet slik at konfidensialiteten skal
veere ivaretatt. Resultater fra prosjekter med personopplysninger skal formidles i anonymisert
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form. Informasjonen som er samlet inn gjennom undersgkelser skal kun brukes til det
formalet dataene er samlet inn for og ikke i andre sammenhenger (Johannessen et al., 2010). |
presentasjon av resultatene i mitt studium ble de forskjellige familiene og barna anonymisert

med bokstavkoder og fiktive navn pa barna.

4.9 Andre faktorer som kan pavirke resultatet
Mine informanter var kun mgdrene til evnerike barn med atferdsvansker. Jeg vet ikke om

informasjonen hadde vert annerledes vinklet og formidlet dersom far hadde fortalt barnets
historie.. Det faktum at de seks ressurssterke mgdrene ga meg sa mye og relevant informasjon
gjer at jeg velger a tro at far hadde hatt mye av de samme synspunktene.

Det er flest evnerike gutter som omtales i denne studien, men jeg er glad for at det ogsa er
med to jenter. Disse to jentene er samtidig relativt ulike i atferden sin. Selv med et sa lite

utvalg som her er dette med pa a nyansere bildet.

Selve intervjusituasjonen skaper ingen personlig kontakt i form av at vi faktisk ser hverandre.
Samtalene over telefon gikk veldig bra uten denne direkte kontakten, men jeg kunne gnsket &

mgte disse hyggelige damene ogsa. Det kan kanskje bli ved en annen anledning.

Nar det gjelder de evnerike guttene og jentene ville det veert optimalt dersom jeg hadde hatt
mulighet & observere alle eller noen i skolesituasjoner og hjemme, og selv vurdert
atferdsvanskene. Tid og ressurser satte en stopper for det. Jeg feler nesten at jeg kjenner
barna etter & ha hgrt historiene dere, og ville gjerne ha truffet alle sasmmen. Dersom det hadde
veert gjennomferbart hadde det veert interessant og nyttig med observasjon av larere i

klasserommet og i relasjon til de evnerike elevene, for sa a snakke med lererne i etterkant.

Et helhetsbilde er det bildet man gnsker & formidle. Som i virkeligheten ellers behgver ikke alt
henge sammen eller vare logisk konsistent. Det er en utfordring a stole pa helhetsbildet som
er det bildet man ser for seg og som man gnsker & formidle. Metodetradisjoner kan skape
hindringer fordi det kreves belegg far noe kan presenteres (Widerberg, 2011). Slik jeg forstar
Widerberg (2011) ma det vaere mulighet for & veere kreativ innenfor den kvalitative
forskningens retningslinjer i lgpet av en forskningsprosess. Og at helhetsbildet er akkurat som
lyset i et prisme fordi det kan inneholde en mengde forskjellige bilder og farger. Selv
opplevde jeg a bli mer og mer engasjert etter hvert som jeg intervjuet informantene min, selv
om jeg visste at som forsker er kravet om objektiviteten sterkt. Engasjement gir energi og lyst

til & fortsette og utforske. Det opplevde jeg i lgpet av prosessen med mitt prosjekt.
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5.0 Drgfting av resultater

Evnerike elever med atferdsvansker er en utfordring i skolen. Disse elevene kommer ofte til
skolen med en historie fra barnehagen som forteller om problemer med atferd tidlig i
barndommen. Kunnskapene om evenrike barn og unge er begrenset i norske barnehager og

skoler.

| denne kvalitative studien gir seks madre et innblikk i hvordan deres barn opplever skolen,
og de gir et bilde av situasjoner som forarsaker forskjellige former for atferdsvansker. Barna
er fem gutter og to jenter fra 7 til 13 1/2 ar. Historiene starter i barnehagen. De seks familiene
til de evnerike barna uttrykker fortvilelse for manglende forstaelse bade i barnehagen og i
skolen for at det kan veere ulike arsaker til atferdsvanskene. Arsaker som ligger i barnets
evner og forutsetninger. Barna har en asynkron utvikling. | falge Silverman (2002) betyr det
at utviklingen er ujevn og at barna kan oppleve at de er forskjellige fra andre barn og er
utenfor samfunnets normer. Samtlige av mgdrene har erfart at barnehage og skole ikke mater
dem i forstaelsen for at dette er barn som trenger tilpasset opplaering ut i fra sine individuelle
behov. Det er problemer med atferden som er i fokus, og den faglige stimuleringen kommer i
andre rekke. Resultatet av dette blir en negativ sirkel for samtlige av de evnerike barna i de
seks familiene som er med i denne studien. Det oppstar derfor konflikter i skolehverdagen pa

grunn av at de evnerike barna viser atferd som ikke fglger normer og regler.

Prosjektet i denne forskningen er seks semistrukturerte intervju der familiene blir omtalt med
bokstaver fra A til F. Barna blir kalt Anne, Birger, Casper, David, Dina, Erik og Fredrik. Alle

navn er fiktive, og det er ikke oppgitt stedsangivelser eller andre identifiserbare faktorer.

Drgftingen av resultatene deles inn i fire kategorier ut i fra malen i intervjuguiden; Faglig
oppfalging og tilrettelegging, emosjonell statte og utvikling, sosiale og relasjonelle forhold og

samarbeidet mellom hjemmet og skolen.

5.1 Faglig oppfelging og tilrettelegging
Alle de syv evnerike barna i denne studien hadde et godt utviklet sprak i barnehagen, og flere

av de kunne lese og skrive. Bare en av barnehagene som hadde tilboud om tiltak for
stimulering av intellektuelle evner. Det var David (12 ar) som i sin barnehage deltok i en
gruppe med “filosofi for barn" allerede som trearing. Skolestartgrupper hadde barna ulike

erfaringer fra:
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"I dag har vi leert s mye! " Det ble mor fortalt. Men Anne var sint da hun kom hjem,

for hun hadde ikke lart noe eller hatt det gay (Anne 10 ar).

Dabrowski's teori omhandler overoppstemthet som et karakteristisk trekk ved evnerike barn
(Jackson et al., 2009). En sensitiv overoppstemthet kan forklare Annes sterke falelser og

aggresive reaksjon fordi en voksen i barnehagen lyver pa hennes vegne

Overgangen til skolen ble en nedtur for samtlige av barna. Noen hadde en positiv start, men sa
begynte problemene med at de kjedet seg, leksene ble en kamp og motivasjonen for

skolearbeid ble etter hvert borte.

Matematikk utmerket seg for flere av barna som et serlig sterkt fag. De hadde tidlig knekt
tallkoden og gnsket rask progresjon i utfordringer. Men oppfalgingen var ikke tilfredsstillende

fra skolens side:

"Flate, ser jo at det blir en elefant!" Han s& overhodet ikke vitsen med fargelegging i
matten (Casper, 13 1/2 ar).

Alle elever skal fa mgte utfordringer de kan strekke seg mot. Opplaringen skal i falge
Oppleringsloven § 1-3 tilpasses evner og forutsetninger til den enkelte eleven
(Kunnskapsdepartementet, 2011). Nar det gjelder evnerike elever er repetisjon noe av det de
reagerer mest pa. Disse elevene mestrer oppgaver med fa repetisjoner, og de har har blant
annet hgy resonneringsevne, sterkt vitebegjaer og en utmerket hukommelse (Lie, 2013):

"A, n& har lereren fortalt det 8 ganger, og den og den skjgnner det fremdeles ikke, og
jeg skjenner ikke at jeg ma veere pa gruppe med de?" Mor tenker at dette er innestengt

frustrasjon som ikke slipper ut fordi hun har resignert (Dina, 10 ar).
"Jeg merker at jeg blir sur pa de andre fordi de ikke forstar!" (David, 12 ar).

Han folte at det meste var repetisjon og forsto ikke vitsen med skolen nar de ikke lerte
noe (Fredrik, 12 ar).

Nar oppgavene blir for enkle og lite utfordrende har ikke de evnerike barna behov for
leeringsstrategier. Mgdrene er bekymret for hvordan barna vil reagere den dagen de far

oppgaver som er sa vanskelige at de faktisk krever innsats.

Fredrik har ikke lzert seg leeringsstrategier fordi han husker jo tingene og lerer sa fort
(Fredrik, 12 ar).
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De syv evnerike barna har ulike mestringsstrategier nar faglig stimulanse uteblir og
skolehverdagen bli kjedelig. Alle de fem guttene og en av jentene (Dina, 10 ar) viser urolig
oppfersel og probematferd. Anne (10 ar) blir taus og innadvendt pa skolen, mens hun

avreagerer med en gang hun kommer hjem i form av sinne og frustrasjon.

En av guttene gledet seg til & begynne pa skolen, leere og fa satt ting i system. Han begynte

raskt a kjede seg:

Da han var ferdig med oppgaver forsvant han inn i uroen fordi han ikke ble stimulert
nok. Birger blir sint nar de bare repeterer, og han sliter med a se at andre elever

trenger lengre tid til & lzere (Birger, 11 ar).

Mestringstro er som Bandura (1997) papeker en skapende evne der ulike ferdigheter ma bli
organisert. Den personlige mestringstroen har mange fasetter sammensatt av kognitive,
sosiale, emosjonelle og atferdsmessige ferdigheter. Bade Birger (11 ar) og de fem andre av
barna med mere utagerende atferdsvansker ser ut til & bruke distansering og konfronterende
mestringsfaktorer (Lazarus, 2006). De konfronterer en kjedelig situasjon med & distansere seg
fra skolearbeidet og flytte fokuset over til utenomoppgave-atferd (Simonsen et al., 2010).

Anne (10 ar) gar inn i seg selv og blir fullstendig taus.

I mangel p& mestringsstrategier endte det med at han var veldig urolig i timene,

pratet, lagde lyser, avbrgt og snudde seg bort fra leereren (Fredrik, 12 ar).

Leering uteblir dersom ikke egenskaper ved laeringsmiljget skaper optimale betingelser for
leering i falge Wormnes & Manger (2005). Motivasjon er en viktig betingelse for leering.

Maloppnaelse, mestring og selvtillitsutvikling henger sammen (Wormnes & Manger, 2005).

Han har mistet all motivasjon for fag og lekser. Den nye lsereren mener vi presser han
og at: "...Han ma farst leere og sitte stille far han kan fa nye utfordringer! (Erik, 7 ar).

Han ble tatt ut en gang for a regne matte med ekstralerer, og da sa han at han satt

helt i ro, matte pa do én gang, men han kjedet seg ikke (voksen stemme) (Erik, 7 ar).

Pa grunn av mismatch i det pedagogiske miljget som ikke tar hensyn til tempo og niva
oppstar problemer i skolen (S.M. Reis & McCoach, 2000). Det evnerike barnet oppfatter og
prosesserer ting annerledes enn andre barn. De star i fare for a bli misforstatt og kan oppfattes
som hyperaktive, masete, arrogante, uoppmerksommer, barnslige og i opposisjon. Motstanden

mot tvang er sterk og falgene kan bli somling og arbeidsnekting (Jackson et al., 2009).
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Skolen ble bade en faglig og sosial krasj for Anne. Larerne var ikke fokusert pa hva

hun kunne, var bare veldig fokusert pa hvordan hun oppfarte seg (Anne, 10 ar).

Lerere som forsgker a tvinge et evnerikt barn kan mgte sterk motstand, som i Annes tilfelles.
Hennes faglige behov og gnsker, serlig i matematikk, ble helt slatt ned pa fordi laererne kun
ville at jenta skulle leke. Leken er viktig, det skjgnner ogsa familie A, samtidig som at det ma
veere en balanse mellom intellektuelle behov og sosiale forventninger. Et evnerikt barn er
sarbart og viser ofte overfglsomhet for omgivelsene som kan fgre til emosjonelle og

atferdsmessige reaksjoner (Gere et al., 2009).

"Jeg gidder ikke gjere det sa fort for da ma jeg bare gjere mer av det samme" (David,
12 ar).

Mangel pa tilpasset opplaring, kjedelig undervisning pa grunn av manglende stimulering,
opplering i leringsstrategier og gode arbeidsvaner kan bidra til underytelse i skolen. Dette
kan forsterkes av negative sosiale relasjoner med lerere og andre barn (Idsge, 2014). Flere av
de syv barna i studien fikk hospiterer ett eller to klassetrinn opp i matematikk, og to far
hjemmeundervisning i faget. Motivasjonen og innsatsen i matematikk bedret seg betraktelig
nar barna fikk utfordringer og stimulering tilpasset deres niva. Tidligere var alle underytere i
dette faget, i tillegg til at de alle sliter med & engasjere seg og yte innsats i de andre fagene.
Lerevilligheten er ikke blitt vekket eller stimulert pa grunn av mangel pa krevende og
utfordrende larestoff. Evnerike elever kan ogsa reagere hvis de faler & veere kontrollert
utenfra og patvunget en bestemt atferd (Monks & Ypenburg, 2008).

Skolen har et syn pa at evnerike barn er de som viser alt de kan. Birger viser ikke noe,

han skjuler, motivasjonen er borte og han er blitt en underyter (Birger, 11 ar).

Hun har blitt mer og mer frustrert fordi hun faler skolen er sa rutinepreget og at hun
ikke leerer noe nytt...Hun er blitt passiv i leeringssammenheng og har sunket ned i et

bedagelig niva (Dina, 10 ar).

Dette kan betegnes som kroniske underytere, de har darlige arbeidsvaner, mangler
utholdenhet og noen av barna er impulsive. Malet ma veere & hindre underyting fordi dette er
en lert arsak (Clark, 2013). Studiens underytende evnerike elever begynte alle med positive
forventninger til skolen, og de gledet seg til a leere noe. Dessverre ble alle syv barna skuffet
fordi utfordringene lot vente pa seg, og konsekvensen ble lav innsats og ingen ny laering som

igjen har fort til at de yter mer eller mindre under sine evner og forutsetninger.
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Noen av de syv barna har lerevansker i form av lav prosesseringshastighet og skrivevansker
(Anne, 10 ar og Erik, 7 ar), vansker med motorikk og handskrift (David, 12 ar),
leseproblemer og lavt tanketempo (Birger, 11 ar), lesevansker (Anne, 10 ar) og spesifikke
fonologiske talevansker (Dina, 10 ar). Disse evnerike barna har evner utover det vanlige
samtidig som at de har en form for lerevanske (Lie, 2013). Bade evnerike underytere og
evnerike elever med lerevansker viser en uoversensstemmelse mellom naturlig talent for noe

og prestasjonene (Clark, 2013).

...Men det var et stort sprik i kurven etter WISC-testen og serlig lavt skarer han pa

gjennomfgring, noe som kan tilsi et lavt tanketempo (Birger, 11 ar).

David strevde motorisk med skriften og det gikk fryktelig sent hvis han skrev for hand.
Skolen ville ikke gi han PC til lengre fortellinger. Det endte med at hans strategi ble &

slakke av og gjere akkurat nok skolearbeid til at han slapp lekser (David, 12 ar).

Den ekstreme asynkrone utviklingen med et sprik helt ned til 83 pa
prosesseringshastighet (WISC-test) kan vere arsak til at leereren opplever han som en
gutt som kan, men ikke vil (Erik, 7 ar).

| falge medrene til disse evnerike barna er det ikke satt fokus pa lerevansken til noen av
barna. Dette er barn som har en relativt utagerende atferd, og det er atferdsvanskene som
skolen har veert opptatt av. De seks familiene har opplevd motstand for tilrettelegging blant
annet ved at Birger (11 ar) ikke har fatt lesetrening, David (12 ar) har ikke fatt PC nar han
skal skrive mye, og Erik (7 ar) far ikke mer tid til & lese og skrive slik han har behov for.
Arsakene til at skolene vegrer seg kan vare manglende kunnskaper om at evnerike barn ogsé
kan ha lerevansker. Learerne vil derfor ikke ha forstaelse for at elevene i sin frustrasjon kan
ha en oppfarsel som ikke er akseptabel. Sternberg m.fl. (2011) papeker at et godt pedagogisk

program er det som stgtter evnerikdommen dere og kompenserer for vanskene.

Atferdsproblemer for evnerike barn henger generelt sammen med om disse barna aktivt blir
engasjert i et leerestoff som er tilpasset i utfordringer, kompleksitet og som fagles meningsfullt.
De evnerike elevene ma ogsa fa forstaelse for og kunne mestre sin evnerikdom sammen med
de andre elevene, i tillegg til at de jevnlig far leere sammen med andre evnerike jevnaldrende.

Lereren ber like & undervise evnerike elever (Clark, 2013).

Av to kontaktleerere fikk han anerkjennelse fra den ene for at han kunne mye med

svaert gode resultater pa kartleggingsprever. Den andre lereren kjgrte militaer
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disiplin, noe Birger reagerte sterkt pa. Reaksjonene hans var uro, han gjemte seg

under pulten og forstyrret resten av klassen (Birger, 11 ar).

Uten faglig stimulering gikk David inn i en resignasjonsfase i 3. og 4. klasse. Lekser
ble en stor kamp fordi han |& under bordet og skrek at dette er kjedelig, jeg kan det,

jeg skjgnner ikke vitsen (David, 12 ar).

Han meldte seg ut og 14 langflat over pulten. Faglig var han hgyt presterende, men
fokuset var veldig negativt og utelukkende rettet mot problematferden hans. Allerede
fra 1. klasse var han urolig og fikk mye tilsnakk i timene. Det ble aldri stilt spgrsmal

om hva arsaken kunne vaere (Fredrik, 12 ar).

Betts og Neihart (1988) har utviklet seks profiler av evnerike barn. I sammenheng med
atferdsvansker i skolen velger jeg a trekke ut de tre profilene "Den utfordrende, "De som
dropper ut" og "Dobbelteksepsjonelle barn". David (12 ar) er en utfordrende elev som kan
vaere provoserende overfor laereren. Han kan bli aggressiv og mister ofte tdlmodigheten, bli

urolig og forstyrre medelever.

...Heftige raseriutbrudd endte med at foreldrene matte gi leereren lov & holde han fast
nar han ble rabiat og gikk "i svart". Han begynte & snakke om & sette fyr pa skolen
eller ta med gks for & gdelegge pultene. David var egentlig veldig fortvilet: "jeg blir &
sint, jeg blir sa frustrert, sa fortvilet, jeg har gjort det jeg kan, jeg vil ikke gjere det
mer..." (David, 12 ar).

Anne (10 ar), Birger (11 ar) og Fredrik (12 ar) er pA mange mater noen som dropper ut. Anne
og Fredrik utviklet skolevegring og har byttet skole. Birger er flyttet til et annet skoletilbud
fordi det var for mange konflikter. Han har blitt testet hos BUPA og fatt pavist uspesifiserte
atferdsforstyrrelser uten at det ble foreslatt andre tiltak enn a ha fokus pa a skape gode
relasjoner. Nar det gjelder dobbelteksepsjonelle barn drgftet jeg temaet ovenfor i form av

evnerike elever med lerevansker.

Den *triadiske interdependensmodellen”™ til Monks & Ypenburg (2008) er en
forklaringsmodell for evnerike barn og unge og systemene rundt (punkt 2.2.1).
Personlighetsegenskapene motivasjon, kreativitet og betydelige intellektuelle evner er flettet
sammen i en avhengighet, det samme er familie, skole og venner. Nar alle disse seks
faktorene griper inn i hverandre pa en riktig mate dannes det forutsetning for en harmonisk
utvikling. For a fa et helhetshilde over en vanskelig situasjon og lettere avdekke hemmende

arsaker begr en starte med fullstendig kartlegging og bedemmelse av situasjonen. De to
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"triadene" kan vurderes farst hver for seg for sa a vektlegge den gjensidige avhengigheten. Et
passende statteprogram kan utformes nar en finner ut hvor eventuelle forstyrrende faktorer i
den sosiale kontakten ligger (Ménks & Ypenburg, 2008).

Samtlige av de seks familiene A til F i studien min har opplevd negativ kontakt og
kommunikasjon med skole og lerere som en hemmende faktor. Mangel pa forstaelse for
kompleksiteten til disse evnerike barna skaper fortvilelse og frustrasjon i hjemmene fordi
barna ikke opplever samsvar med egne forventninger og malt til skolen og det som laererene
gir uttrykk for. Foreldrene stiller seg uforstaende til at skolene er lite lydhgre for deres

fortellinger om sine egne barn.

Nar den faglige tilretteleggingen uteblir oppstar problemer og konflikter i skolehverdagen. |
Figur 3 har jeg oppsummert faktorer som pavirker hverandre.

Figur 3:

Klassens
arbeidsplan

Kjedelig Repetisjon

Dette er en negativ sirkel som gjentar seg dersom den evnerike eleven med atferdsvansker
ikke blir sett, forstatt og far tilpasset undervisningen og fagstoffet til sine individuelle behov.

5.2 Emosjonell stgtte og utvikling
A veere et evnerikt barn kan bety en falelse av & vare annerledes enn jevnaldrende. Evnerike

barn og unge er komplekse. De har blant annet tidlig hgy resonneringsevner og et stort
ordforrad (Lie, 2013). Sammen med jevnaldrende barn kan dette skape uoverensstemmelser

fordi kommunikasjonen ikke fungerer, de snakker bokstavlig talt ikke samme sprak.
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Hun felte seg tidlig annerledes enn jevnaldrende barn. Selv sa Anne som femaring og
senere pa skolen: "Jeg faler at jeg er fra en annen planet". Hun har hatt veldig mye
frustrasjon rundt det at hun ikke skjgnner seg pa de andre barna (Anne, 10 ar).

| barnehagen fglte han seg annerledes og som en outsider. Det at han ikke forsto

andre og de heller ikke han (Birger, 11 ar).

David var en gutt som ikke skjgnte hvorfor han var annerledes, hvorfor de andre ikke
forsto han og som ikke trivdes pa skolen...Foreldrene valgte a fortelle om at han hode
fungerte forskjellig fra de fleste andre uten & nevne ordet 1Q. "...Var det en 1Q- test

jeg tok eller..?", spurte han selv (David, 12 ar).

Ofte vil evnerike elever reagere pa stress umiddelbart ved a lindre negative fglelser gjennom
avledninger som forstyrrende atferd eller a redusere arbeidsmengden. Det viser seg ogsa at
evnerike elever gjerne ikke benytter problemlgsningsprosesser, men vektlegger a fa arbeidet

raskt gjort som en valgt strategi mot stressorer (Shaunessy & Suldo, 2010).

Effektiv mestring har vist seg a redusere stress. En effektiv mestringsstrategi i stressende
situasjoner er revurdering. Mestring er i fglge Lazarus (2006) en integrert del av
folelsesprosessen sammen med motivasjon, vurdering, stress og emosjoner. Mestringen
innebaerer bade mobilisering av kognitiv og atferdsmessig innsats ut i fra indre og ytre krav
pafert i interaksjon med miljget (Gjerum et al., 2000; Lazarus & Folkman, 1984). De
evnerike barna med atferdsvansker opplever et stort sprik mellom gnsker og krav de har til
seg selv, og hva skolen krever og forventer. Dette skaper stressende situasjoner pa grunn av
frustrasjon, sinne og uro fordi dette er barn som er sensitive med felelsesmessig "dybde"
(Skogen & ldsge, 2011).

Frustrasjon og stress i skolehverdagen kommer til uttrykk i at Erik klovner i
klassen, vil ikke sitte i ro, vandrer rundt og nekter & gjgre som han blir bedt om. Erik
kan bli frustret dersom han fgler at oppgavene de gjar pa skolen er urettferdige fordi
de er sa kjedelige. Ordet kjedelig far leereren til & se radt! Erik nekter a gjgre ting han
synes er teite. Da blir han oppfattet som vanskelig og at han har et atferdsproblem
(Erik, 7 ar).

"Ja, han skal fa planen, den kommer i morgen", men den kom ikke i morgen...Det var
veldig mye surr. Dette skaper i hans verden fullstandig kaos... Det hompet og gikk

gjennom 4. klasse...det endte med at jeg i hgst valgte a ta han ut av skolen og naermest
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plassere han pa et senter i kommunen som jobber med barn med forskjellige

utfordringer. Stressnivaet hans var sa hgyt at han ma ha ro (Birger, 11 ar).

En positiv selvoppfatning blir bygget opp gjennom autentiske mestringsopplevelser (Bandura,
1997). Wormnes & Manger (2005) papeker at maloppnaelse, mestring og selvtillitsutvikling
henger nart sammen. Troen pa egne evner til & mestre er grunnleggende i Kogitive
atfredsteorier, og hvor Bandura teori om mestringstro eller selveffektivitet er sentral. Denne
teorien innbefatter pa den ene siden forventinger om mestring, og forventninger om resultatet

av en mestring pa den andre siden (Bandura, 1997).

Hun regnet jo brgkoppgaver ikke sant (latter) fer hun begynte pa skolen. Sa vi tenkte
det var litt lurt & snakke med skolen om dette her sann at de var klar over at hun kunne
mer enn forventet. Men jeg ble mgtt med kraftig mistro: "Hva tror du at du er som
forteller at datteren din kan mer...", s& det ble ikke gjort noen ting. Hun fikk utdelt 1.
klasse-boka og skulle lere tallene 1-10. Og det ble selvfglgelig en krasj, ogsa sosialt
sett (Anne, 10 ar).

I en engelsktime tok han over og kuppet lesingen til en jente i gruppen. Han orket ikke
vente lenger. Jenta reagerte ikke fordi hun er hans beste venninne... Lareren reagerte
sterkt med melding rett hjem for det han oppfatter som frekk og nedlatende oppfarsel
av David: "Mamma, jeg svarte sikkert litt frekt, jeg gjorde det bare fordi jeg var sa
lei!" (David, 12 ar).

Csikszentmihalyi (2008) kaller opplevelsen av & oppdage, fa ny innsikt og begeistring over a
finne ut noe nytt om en selv som flow-opplevelser. Mennesker som er i flow og som handler
pa toppen av deres kapasitet far bade forbedret sitt subjektive velbefinnende og potensialet for
positive sosiale konsekvenser. Dersom et menneske ikke far bruk sine ferdigheter til det
ytterste i mgte med en utfordring kan negative fglelser som kjedsomhet, frustrasjon og mangel
pa engasjement fare til sgken etter nye utfordringer. Balansen mellom utfordringer og
personlig kapasitet er en viktig dimensjon (Csikszentmihalyi, 2008). De evnerike barna i
denne studien reagerer alle pa manglende utfordringer og stimulering i skolen. Falelsen av a
ikke oppleve at de leerer noe nytt og utvikler seg forarsaker den negative atferden. | faglge
Csikszentmihalyi (2008) har flow stor betydning i utdanningssystemet helt i fra barnehagen
fordi et barn med talenter og evner blir mer engasjert i a videreutvikle seg dersom det

opplever flow eller indre motiverende aktiviteter.
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Han har blitt en syndebukk pa skolen, noe som forsterker frustrasjonene hans sammen
med en veldig hgy moral og sterk rettferdighetssans. Han velger & ga hjem nar han
fgler at skolen ikke mgter og ser han ut i fra hans forutsetninger (Birger, 11 ar).

Frustrasjonene gkte da Caspers klasse tredje aret fikk en utenlandsk leerer som kunne
darlig norsk og som slet veldig med klasseledelse. Resultatet ble mye uro og stay og
lite lering. Casper ble fryktelig sint. Han kjedet seg sa mye at han blant annet rev
baker i smabiter eller kastet ting rundt seg (Casper, 13 1/2 ar).

De syv barna i undersgkelsen er sarbare og falsomme. De kan vere for serigse, bli opprert
over sma ting og blase ting ut av dimensjoner (Peterson et al., 2009). De evnerike barna har
ofte et stort folelsesregister og nerhet til fglelsene sine (Skogen & ldsge, 2011). | folge
Silverman (1997) har de evnerike barna en tendens til & vaere mer emosjonelt sensitive,

reaktive og intense.

Utad ville han veere en tgffing mens han egentlig er en sveert sensitiv og fglsom gutt.
Den atferden han viser gjer at han oppleves som tverr og vanskelig nar han holder alt
som er sensitivt inni seg. Nar omgivelsene ikke forstar Birger og spraket hans
kommer dette til uttrykk i den darlige atferden (Birger, 11 ar).

All innlering og sosial atferd hviler pad adaptiv respons eller sanseintegrasjon som
muliggjer at vi i ulike situasjoner kan handle eller reagere pa hensiktsmessige mater. Dersom
er barn har vanskeligheter med sanseintegrasjonen kan de blant annet fa atferdsvansker
(Ayres, 2007). Evnerike barn er energiske og de fyller kriteriene for en sensorisk-sgkende
atferd fordi de begjeerer en uvanlig mengde sanseinntrykk og viser en ekstrem sgken etter a
lere og utforske. Ayres (2007) papeker at disse barna kan bli eksplosive og aggresive nar
deres sensoriske behov ikke blir tilfredsstilt. Madrene beskriver situasjoner for flere av barna i

studien som viser hvor sensitivt et evnerikt barn kan veere.

Anne er oversensitiv i forhold til stay og hun har fatt pavist bade spenningshodepine
og barnemigrene...Klasseromsstgy og avtaler som ikke holdes gjer Anne usynlig og
stille, hun gjer ingenting, blir borte...For & unnga tilsnakk gjer hun akkurat nok arbeid

og sitter og venter pa a komme hjem (Anne, 10 ar).

Dette er en sensitiv gutt som reagerer pa lyder, pa lukt og pa ting som blir sagt.
Leerere som er urettferdige eller uhgflige i Birgers gyne provoserer han sterkt. Mangel

pa forutsigbarhet setter han ut av kontroll (Birger, 11 ar).

54



Han er opptatt av rettferdighet og blir veldig frustret nar andre ikke falger regler eller
jukser (Fredrik, 12 ar).

De seks profilene for evnerike barn som Betts og Neihart (1988) utviklet tok utgangspunkt
blant annet i folelser, og som tidligere nevnt har jeg trukket ut tre av profilene som har
nermeste sammenheng med atferdsvansker i skolen; "De utfordrende”, "De som dropper ut"
og "Dobbelteksepsjonelle” elever. "'De utfordrende’ fgler seg misforstatt fordi skolen ikke
forstar evnene og interessene og derfor blir disse elevene frustrerte, de kan forstyrre i timene,

utfordre leererne og skape konflikter. For noen av de syv barna passer denne profilen godt.

Foreldrene ser at Erik er i ferd med & bli en syndebukk. Han far til og med skylden nar
han ikke har vert der. Han sier lite selv, later som han ikke hgrer, gar bort fra

situasjonen eller tuller og tayser. Det er hans mate & beskytte seg pa (Erik, 7 ar).

Jeg tenker at det handler ikke BARE om a gi Birger oppgaver og tilrettelegge
undervisningen, det handler ogsa veldig mye om a forstd han og akseptere han for den

han er. Og la han fa lov til & veere den han er (Birger, 11 ar).

"Jo, han ma leere og oppfare seg, vi kan ikke gjere noe far han oppferer seg, han ma
jo ditt og datt": Jeg felte det ble en sann fullstendig haplgs "hgna-og-egget debatt"”,
for mine forsgk pa a si at han oppfarer seg sann frodi han ikke blir utfordret, hvis han
blir utfordret sa slipper vi det der for da har han noe & gjere pa, noe a ta seg ut pa
(David, 12 ar).

""De som dropper ut' er evnerike elever som opplever skolen som irrelevant eller fiendtlig.
De faler seg avvist fordi behovene deres ikke blir mgtt. Reaksjoner kan vere sinne som kan
uttrykkes ved a spille deprimert og trekke seg tilbake, eller de kan respondere defensivt og
utagerende. Studiens syv barn viser bade tilbaketrekking og utagering.

Sa gikk det altsa veldig sent og sann, for som sagt skolen hadde selvfglgelig ikke
penger og rad til a stille noen til radighet og bla bla bla (om tilpasset undervisning).
Sa i mellomtiden ble han drop-out rett og slett, han droppet helt ut, han orket ikke mer
(Fredrik, 12 ar).

De aller fleste gangene nar dette gar helt galt ender det opp med telefon hjem for hun
far vondt i hodet (nar hun ikke far gjort noe). Det var lange perioder i fjor, sa var hun
tre dager pa skolen, sa totalt krasj og en uke hjemme. Og sa klarte vi & fa henne pa
skolen igjen, og sa stiller de med den ene lereren som ser henne, men sa kommer en

ny og dermed brastopp...Fjor var var hun nesten ikke pa skolen. Det var sa mye stay,
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en av de som hadde det litt stille i klasserommer ble syk. Sa kom en vikar som ikke

hadde noe kustus i klasserommet, og da blir hun veldig irritert (Anne, 10 ar).

"Dobbelteksepsjonelle’ elever har en form for fysiskt eller emosjonelt handicap som kan
skape frustrasjoner nar disse barna ikke far til & lgse oppgaver. De legger skylden pa de kjeder
seg, oppgavene er dumme, de blir utdlmodige og reagerer sterkt pa kritikk.
Forsvarsmekanismen overfor andre barn kan vare nedverdigende humor for a dekke over sin
egen manglende selvfglelse. Det som kjennetegner barna som er med her er at lerevansker

og en asynkron utvikling skaper frustrasjon over a ikke fa til det de forventer av seg selv.

Og det har jo med at hodet henger i full fart og sa henger ikke armen med! Serlig s&
er det vanskelig a fa skrevet ned en historie, alt kommer jo ikke ut fort nok. Det har
vert veldig mye frustrasjon overfor dette her, men sa har leererne ikke brydd seg
(Anne, 10 ar).

(Den lave prosesseringshastigheten) Ja, det er nok bade det at han blir frustrert fordi
han ikke far til det han i hodet sitt skal fa til. Og det er nok det at han da opplever at

lereren er veldig negativ (Erik, 7 ar).

Familiene har fatt svar pA mange ubesvarte spgrsmal nar de har funnet informasjon om at

evnerike barn kan ha leerevansker.

Lykkelige barn og andre ting pa nettet, det apnet seg en ny verden. Dette var jo noe
jeg na forsto at barn med hgy IQ kan slite (mor til Birger, 11 ar).

Det er pavist flere atferdsproblemer hos evnerike barn som har en ubalanse mellom evner til
verbal ytelse og ikke-verbal konkret ressonnering (Guenolé et al., 2013). De franske forskerne
papeker at evnerike barn som ble Klinisk henvist pa grunn av atferdsproblemer ofte har
verbale vansker (significant verbal-performance discrepancy, SVPD). Evnerike barn hadde
alvorligere atferdsproblemer enn antatt, ofte av eksternalisert karakter. Dette fgrer igjen til

sosial og skolemessig mistilpasning.

Emosjonell statte og utvikling for evnerike elever med atferdsvansker har jeg oppsummert i
en sirkelformet figur som skal illustrere den negative sirkelen som til slutt farer til atferd som

skaper problemer bade for den evnerike eleven og omgivelsene.
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Figur 4:

G Utalmodig

Et sensitivt og intenst evnerikt barn kan oppleve skolehverdagen som en kamp for & overleve
uten tilrettelagt undervisning og utfordringer etter evner og behov. Som Figur 4 illustrerer kan
utdlmodighet fare til stress. Overreaksjoner pa stress for en evnerik elev kan veere uro i form
av utagering eller problematferd i form av arbeidsnekting og opposisjon mot lerer som

skaper konflikter.

5.3 Sosiale og relasjonelle forhold
Skolen skal arbeide med a utvikle elevenes sosiale ferdigheter. Den sosiale kompetansen er i

falge Ogden (2009) en forutsetning for verdsetting, vennskap og sosial integrering, som en
ressurs for & mestre stress og problemer, og som en faktor for & motvirke utviklingen av
problematferd. Ut i fra et sosiokulturelt perspektiv kan evnerikdom bare realiseres gjennom et
positivt samspill av individuelle og sosiale faktorer. Dette kommer til uttrykk i Monks &
Ypenburgs (2008) triadiske interdependensmodell, der tre personlighetsegenskaper og tre
sosiale relasjoner er flettet sammen i en avhengighet. Sosiale kompetanse er grunnlaget for en
positiv interaksjon mellom person og omgivelser (M6nks & Ypenburg, 2008).

De syv evnerike barna oppfarer seg ofte annerledes hjemme og pa skolen. Det kan sies a
komme fra det faktum at sosial kompetanse inneholder et normativt element som innebarer

en sosial bedemming av barnets atferd i ulike sosiale situasjoner (Ogden, 2009).

"Ingenting kan gjares faglig far en har gjort noe med det sosiale", sa lererne. Fokuset
var pa Annes lave stemmebruk, og at foreldrene MATTE gve med henne. Hjemme
snakket hun bade hgyt og mye. Problemet var at hun ikke turte bruke stemmen pa
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skolen, hun forkortet spraket og snakket med lav barnestemme. Et forsgk pa a tilpasse
seg de andre barna, selv om hun bommet her: "Jeg pragver a snakke som de andre"
(Anng, 10 ar).

Gresham og Elliot (1990) har delt inn sosiale ferdigheter i fem dimensjoner; empati,
samarbeid, selvkontroll, selvhevdelse og ansvarlighet (Ogden, 2009). De syv barna i
studien har varierende sosiale ferdigheter. Noen har sterk empati og rettferdighetssans (Anne,
10 ar, David, 12 ar), andre sliter med samarbeid (Dina, 10 ar, Fredrik 12 ar), selvkontroll er et
problem (Erik, 7 ar) og selvhevdelse kan komme som utagerende atferd (Birger, 11 ar,
Fredrik, 12 ar).

Hun er enorm pa & analysere sosiale settinger utenfra. Dersom noen gar alene i
skolegarden har hun hentet de. Opp i gjennom skolegangen har hun brukt mye tid pa a
analysere de ulike rollene til elevene i klassen, roller og posisjoner og relasjoner, med

seg selv bevisst pa utsiden (Anne, 10 ar).

Hun er mye mer egenradig, skal bestemme og styre og havner masse i konflikter, og
vil ikke jenke seg (Dina, 10 ar).

.."Erik er veldig rampete!" (En jente i klassen) Hvem er det som sier det da?"Det sier

lereren var, hun sier at han gdelegger for hele klassen!" (Erik, 7 ar).

Birger har problemer med & forholde seg til jevnaldrende og de til han...De andre
barna vet jo akkurat hva som skal til for a fyre han opp (Birger, 11 ar).

| lek med andre barn hadde Fredrik utfordringer med & fa forstaelse for hva han

mente, eller bygget, noe som kunne gjgre han amper og sint (Fredrik, 12 ar).

Omgivelsene kan misforsta et evnerikt barn nar det viser intensitet og prosesserer ting
annerledes enn andre barn. Pa skolen oppfattes gjerne den evnerike eleven som hyperaktiv,
arrogant, masete, barnslig og uoppmerksom. Dette er elever som har en motstand mot tvang,

og reagerer sterkt dersom de ikke blir hart eller respektert (Jackson et al., 2009).

Anne gnsket ikke a leke, hun valgte & observere. Hun opplever jevnaldrende som
barnslige. "Du kan ikke vere her, du ma komme og veere med de andre", sa lererne.

Dette opplevde hun som tvangsleking (Anne, 10 ar).

Han klarte ikke sitte i ro i samlinger, kommenterte og sanne ting. ...Det ble

kommentarer for alt det gale han gjorde...Jeg tror faktisk at det at han gjorde det sa
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bra pa skolen var pa en mate kanskje ogsa en grunn til at de ikke tok tak, for hadde

han vert svak hadde de kanskje satt PPT pa saken (Fredrik, 12 ar).

Et godt forhold mellom elev og leerer er vesentlig for elevens vekst og utvikling fordi laereren
har forstaelse for og innsikt i den enkelte eleven. Lareren som har en god relasjon til eleven
er i posisjon, det vil si har et pedagogisk redskap til & komme frem til enighet med eleven,

motivere til faglig leering, og bidra til sosial og personlig utvikling (Nordahl, 2010).

Casper fikk en mentor som han kunne snakke med hvis han fglte seg annerledes, hvis
han lurte pd noe (etter skolebytte)...Tilliten Casper fikk til den dyktige lereren og
mentoren hjalp han til & apne seg om sine utfordringer og bli tryggere
(Casper, 13 1/2 ar).

Pianta, Hamre & Stuhlman (2003) papeker at det er et dyadisk forhold mellom eleven og
leereren der det er en sterk to-veis relasjon mellom elevens kjennetegn og leererens atferd. De
atferdsmessige interaksjonene, sprak og kommunikasjon er prosesser som tjener som
mekanismer for tilbakemeldinger i den dyadiske konteksten (R.C. Pianta et al., 2003). Den
voksne sine evner og ferdigheter til & lese signaler fra barnet er ngkkelfaktorer i relasjonen

mellom elev og lerer (R. C. Pianta, 1999).

Skolen sa alltid at han var frekk...men han hadde jo sikkert problemer 4 tilpasse seg
fordi han kjedet seg sa veldig. Og det betydde jo selvfglgelig at han var urolig, kom i
konflikter for han var frekk...Han hadde problemer & fa innpass i klassen, for han var

vel egentlig litt pa siden hele veien (Fredrik, 12 ar).

| en positiv leerer-elev-relasjon er anerkjennelse og tillit sentrale dimensjoner. De negative
lerer-elev-relasjonene er ofte preget av et hgyt konfliktniva eller stor grad av avhengighet.
Relasjonen blir en ond sirkel preget av mye konflikt i form av sinne, trass, kritikk,
disharmoni, engstelse og sinne (Drugli, 2012). | fglge Pianta (1999) fungerer negative
forventninger til hverandre mer eller mindre som selvoppfyllende profetier. Alle de syv barna
i studien opplever negative relasjoner til leerere. Samtlige av disse evnerike elevene har fatt et
atferdsvanske-stempel som tar det meste av fokuset og oppmerksomheten til leererne. Som
Pianta & Stuhlman (2004) papeker er elever som gjennom skoletiden har stabile negative
relasjoner til leererne i risiko for blant annet a utvikle mistrivsel, samarbeids- og
oppmerksomhetsproblemer og atferdsvansker. Dette gjenspeiler seg i historiene til de

evnerike barna i denne studien.
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Casper hadde ingen tillit til voksenpersoner pa skolen generelt. Vi brukte mye tid pa
diskusjoner om rettferdighet og ulike behandlinger av elever fordi det er spesielle
grunner som han ikke kan fa vite (Casper, 13 1/2 ar).

Fredriks negative atferd tok oppmerksomheten bort fra hans evner, ferdigheter og i
ntellektuelle behov. Voksne rundt han skjgnte ikke hva som egentlig var utfordringene
hans (Fredrik, 12 ar).

Leerer-elev-relajonen er dynamisk i et stgrre system. | tilfeller som kommer fram i denne
studien der relajsonene mellom de evnerike elevene og lerere er fastlast vil skifte av lerer gi
muligheter til & bryte negative relasjoner. Dette blir kalt gkologiske overganger der eleven gar
fra en utviklingskontakst til en annen. P4 mikroniva vil nye relasjonspartnere utgjgre en
gkologisk overgang (Drugli, 2012). Dersom lereren starter med a endre sin egen atferd
overfor eleven kan en endring i en negativ relasjon ogsa veere mulig (O'Connor, 2010). Drugli
(2012) understreker at det samtidig er viktig at laereren far hjelp til & se hele spekteret av

elevens atferd, bade positiv og negativ.

Relasjoner til lererne har veert en utfordring. Anne er liten av vekst og hun reagerer
sterkt nar laererne bgyer seg ned og snakker med "sgt" stemme. Da blir Anne helt taus.

Nar voksne snakker vanlig til henne fungerer alt bedre (Anne, 10 ar).

Resultatet ble at Casper byttet skole...Han begynte pa en veldig god skole med
kompetente voksne...Skolen tok ansvar og kom med konkrete tiltak; "Na skal vi prove

og lage en god hverdag for et barn som ikke trives" (Casper, 13 1/2 ar).

De evnerike barna fremviser oftere problemer innenfor relasjoner med jevnaldrende (Neihart,
Reis, Robinson, & Moon, 2002). Mange evnerike barn har en asynkron utvikling, og flere har
store avvik mellom intellektuell og emosjonell utvikling (Skogen & ldsge, 2011). Disse
forholdene pavirker relasjoner til andre barn pa samme alder i klassen og pa skolen. Noen av

barna i studien foretrekker & vaere sammen med eldre barn, eller de gnsker & vaere mest alene.

Anne setter seg selv utenfor de andre elevene, hun er ikke interessert i vennegruppene

som leereren vil koble sammen (Anne, 10 ar).

Birger har problemer med a forholde seg til jevnaldrende, og de til han...Generelt
synes det ikke som at Birger har sa stort sosialt behov. Han bruker data, Skype og

Mind Craft for & fa kontakt med andre (Birger, 11 ar).
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Pa skolen gnsker Erik & veere sammen med andre- og tredjeklassinger i friminuttene.
Til foreldrenes forundring blir de bedt om a si til Erik at han ikke far lov til & leke med
de i 3. klasse (Erik, 7 ar).

Fredrik har slitt med relasjoner til jevnaldrende. Lareren har hele tiden sagt at han
alltid har noen & veere med i friminuttene og at andre barn gnsker & vaere med

han...Men pa fritiden er han mest alene (Fredrik, 12 ar).

Sosial kompetanse kan ikke ikke helt samsvares med konformitet eller sosialt akseptabel
atferd som hgflighet og folkeskikk i falge Ogden (2009). Han sier videre at dette gjor at
sosialt kompetente barn ogsad kan oppfattes som problematiske, de kan vare selvhevdende
eller ha egne sosiale mal i konflikter med andres mal. Selvkontroll og selvhevdelse er to av
dimensjonene som Gresham og Elliot (1990) deler inn sosiale ferdigheter i. Nar det gjelder
selvkontroll kan denne deles inn i de to gruppene ferdigheter i konfliktlasning og
sinnemestringsferdigheter. Konflikter kan blant annet Igses ved & godta at andre mennesker er
forskjellige. A mestre sinne vil for eksempel veere & ta i mot kritikk pd en god mate eller
mestre sinnet i konflikter med voksne eller jevnaldrende (Ogden, 2009). Disse faktorene kan
veere en utfordring for samtlige av de evnerike barna i studien. Pa grunn av at de evnerike
barna er sensitive, sarbare og har veldig sterk rettferdighetssans kan det oppsta mismatch
med omgivelsene. En av guttene, David (12 ar), skiller seg ut ved a vere den ledertypen som
er en av de atypiske egenskapene for barn med akademiske evner (Skogen & Idsge, 2011).

Hun slet sa veldig sosialt. Og det og er noe med denne rettferdighetsgreia og det med
at ting er ganske rigide og regelbundet, det MA vaere sdnn og sann...Vi fant ut at vi var
ngdt til & si det (om hennes 1Q) slik at hun skulle forstd hvorfor hun stadig vekk
havnet i konflikter (Dina, 10 ar).

Annes sterke fglelser nar det gjelder rettferdighet pavirker veldig hennes forhold til
jevnaldrende. Hun er forferdelig opptatt av at ting skal gjeres ordentlig og liker ikke
brudd pa regler. I lek papeker hun at de andre ofte gjar noe helt annet enn de har blitt
enige om (Anne, 10 ar).

Det var farst i 5. klasse han mgtte en gutt i parallellklassen som matchet han veldig
bra (Fredrik, 12 ar).

David har mange venner og er diplomaten som fungerer fint sosialt pa fritiden (David,
12 ar).
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Hver skole har sin kultur som bestar av et sett av tradisjoner, verdier og forestillinger som er
utviklet over lang tid, og som virker inn pa hvordan elevene fungerer i skolen (Barr, 2011).
Dersom skolen blant annet har en uttalt verdi i form av at mobbing ikke skal forekomme pa
skolen, vil det vere av avgjgrende betydning at hver enkelt ansatte har bevissthet om hvordan

denne malsettingen skal omsettes i praksis (Drugli, 2012).

Erik opplevde ogsa fysisk mobbing og plaging uten at de voksne tok tak i det...byttet
barnehage det siste aret far skolen. Den nye barnehagen ble en helt ny verden for
Erik...Han ble oppmuntret til & prestere og vise det han hadde gjort, og han blomstret
opp. Han ble sett. Pedagogisk leder: "Sint? Jeg har vel aldri opplevd han sint!" (Erik,
7 ar).

Pa grunn av at han kunne veere sa frekk kom han lett opp i krangler og konflikter.
Mobbing har det aldri veert snakk om, men Fredrik var nok litt pa siden (Fredrik, 12
ar).

Anne har ikke opplevd selv & bli mobbet, men hun har tatt virkelig ansvar for andre
som har blitt mobbet (Anne, 10 ar).

Mor opplever det som mobbing dersom hun sier til gutten hvem han kan leke med
fordi de ikke er greie (Erik, 7 ar).

De seks mgdrene jeg intervjuet kunne ikke stadfeste at de evnerike barna hadde blitt mobbet
pa skolen. Flere av barna var ofte innblandet i konflikter (Dina, 10 ar, Fredrik, 12 ar, Erik, 7
ar og Birger, 11 ar) mye pa grunn av sin utpregede rettferdighetssans overfor jevnaldrende, og
understimulanse og kjedsomhet som konfliktgrunnlag overfor laerere. Alle de syv evnerike
barna har opplevd mistrivsel i skolehverdagen fordi relasjonen til leerere og voksne pa skolen
har veert preget av negative falelser. Den negative relasjonen har primart utspring i mangel pa
forstaelse for barnets individuelle evner og behov. Pianta (1999) papeker at endring av
negative falelser og holdninger kan fgre til endring av atferd, og i neste omgang endring av

relasjonskvaliteten.

Trivsel fremmer positive folelser og positiv atferd, samt samarbeidsorientering hos elevene. |
gode relasjoner med laererne vil elevene bli motivert til & jobbe med skolefaglige aktiviteter
(Drugli, 2012). Dette er lzerere som tilrettelegger innholdet i skolehverdagen for den evnerike
eleven. I utviklingen av relasjonen mellom larer og elev, som er en dynamisk prosess, ma
eleven forstas som en selvstendig aktar i etableringen av sine relasjoner (Nordahl, 2010). Den

evnerike eleven som blir sett og forstatt har bedre forutsetninger for a etablere og opprettholde
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positive relasjoner til leereren. Samtlige av de syv evnerike barna i denne studien opplever at
lereren ikke forstar den enkeltes ferdigheter og behov. Skolehverdagen preges derfor av

frustrasjon og mistrivsel.

Relasjonskvaliteten vil avhenge mye av laererens relasjonskompetanse som kan utvikles
gjennom kunnskap, gkt innsikt, refleksjoner og veiledning. Elever vil alltid by pa utfordringer
og derfor er ikke relasjonskompetansen statisk (Drugli, 2012). Familiene som er involvert i
undersgkelsen uttrykte et savn om at leererne til barna viste mer ydmykhet og en apenhet
overfor innspill fra de som Kkjenner det evnerike barnet best. Laererne gikk raskt i forsvar og
rettet fokuset mot atferdsvanskene uten & vere villige til & ta utfordringen og drefte

evnerikdom som mulige arsaksforhold.

5.4 Samarbeidet mellom hjemmet og skolen
Et godt samarbeid mellom hjemmet og skolen vil kunne fremme og skape best mulige

utviklingsforhold for det evnerike barnet. Barnet selv bar ogsa vaere med i kommunikasjonen
for & utvikle ferdigheter til & kunne formidle gnsker og behov (Clark, 2013). Nar elever og
foreldre far veere medvirkende i planlegging av undervisningen for evnerike barn kan det
oppsta interessekonflikter og problemer. En mate a dempe eller unnga konflikter pa er a ha
klare og tydelige forventninger til hverandre. Evnerike barn er en sammensatt gruppe av
personligheter med vidt forskjellige undervisnings- og utviklingsbehov. Foreldre til evnerike
barn gir noen ganger uttrykk for at de av skolen blir betraktet som foreldre som stresser og
presser barna sine og at fokuset er mer pa prestasjoner enn trivsel. Det er alltid en balanse a
forutsi hva et barn med en unik personlighet egentlig har glede av og bruk for i livet sitt
(Nissen et al., 2011). Flere av mgdrene i min studie har erfart vanskeligheter i
kommunikasjonen med skolen. De fgler at skolene og lzererne har gatt i forsvarsposisjoner nar
de blir konfrontert med hva den evnerike eleven har sagt eller gitt falelsesmessig uttrykk for

hjemme,

Fredrik har oppfert seg uhensiktmessig pa skolen, men ikke av vond vilje...Dessverre
ble ikke familien hgrt og til tider fglte mor seg mistrodd da hun refererte Fredriks

tanker ,og falelser overfor skolen (Familie F, Fredrik 12 ar).

Laererne gar i forsvarsposisjon for seg selv og sin profesjonalitet med en gang. Det er
en vegg. Det finnes ingen fasit, men mor mener bestemt at det skulle holde at hun sier
at hennes barn ikke har det bra! Etter utallige mater fgler nd mor; "Jeg tror de er blitt

allergiske for meg der opp" (Familie D, David 12 ar og Dina 10 ar).
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| et partnerskap der hjemmet og skolen skal opparbeide positive relasjoner bgr grunnlaget
veere informasjon og kunnskaper om det evnerike barnet som er samlet inn og identifisert for
sa a kunne diskutere mulige leeringsstrategier. Dette forutsetter at foreldre og laerere blir kjent
og mest mulig trygge pa hverandre (Skogen & Idsge, 2011). De foreldrene som opplever &
ikke bli hart eller ivaretatt nar de kontakter skolen star i fare for a bli desillusjonert i fglge
Westergard (2010). Hun papeker videre at en apen to-veis kommunikasjon basert pa en
tillitsfull, respektfull og vennlig atmosfaere gir grobunn for gode samarbeidsrelasjoner mellom
foreldre og lerere. Samtlige seks familier i denne studien har opplevd at lerere ikke
imgtekommer deres tanker og ensker for det evnerike barnet som kan gi forklaringen pa

hvorfor atferden er problematisk.

I neermeste fremtid skal hjemmet og skolen ha et mgte der bade leereren og inspektar
skal veere med. Mor ser frem til  ta opp alt i fra Eriks behov for tilrettelegging faglig
og sosialt til forbudet mot & veere med eldre barn og shortsnekten (varmblodig, gar i
shorts hele aret) (Familie E, Erik 7 ar).

Samarbeidet med den nye skolen ble positivt. Mor opplevde endelig & komme pa mater
uten & bli utskjelt. Foreldrene fikk en veldig god dialog med mentoren til Casper
(Familie C, Casper 13 1/2 ar).

Skolen argumenterer for at de ikke har ressurser til spesialundervisning fordi barna
ikke har vedtak. Skolen mangler kunnskap om evnerike barn, selv. om mor har itt dem

beker og informasjonsmateriell (Familie D, David 12 ar og Dina 10 ar).

Emosjonell og sosial statte fra bade foreldre og larere er avgjgrende for evnerike barn som
ofte er sveert falsomme, de kan fagle seg annerledes og ha problemer med sosiale relasjoner
(Skogen & ldsge, 2011). Alle de seks madrene uttrykker fortvilelse over manglende statte fra
lererne. De har opplevd en fordemmende holdning fra leerere nar de forsgker a formidle at
deres barn trenger individuell tilrettelagt skolehverdag fordi det er evnerikt. Det disse
mgdrene faler er mistro fordi leererne ikke har ngdvendig kompetanse til & skjgnne alvoret og

kompleksiteten som betegner en evnerik elev.

Det er familiens hap av lzerere kan fa verktgy som gjer at de forstar at & veere evnerik
ikke er noe annerledes enn om du ligger pa andre siden av skalaen. Det er akkurat de

samme frustrasjonene (Familie E, Erik 7 ar).
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Mor savner voksne som forstar og aksepterer Birger for den han er. Og som lar han
vare den han er...Birger far ikke brukt evnene sine fordi det er sa mye forstyrrelse i
atferden (Familie B, Birger, 11 ar).

Etter en arelang prosess fikk Fredrik tilbud om hospitering. Da var det for sent. Han
hadde i mellomtiden utviklet vegring til skolen og til slutt sa det stopp. N& har Fredrik
byttet skole. Familien opplever at de blir mgtt pa en positiv mate, mens Fredrik
trenger lang tid for & "glemme" negative opplevelser fra tidligere...Mor er glad for at
han klarer & vaere mer apen omkring hvordan det egentlig har veert (Familie F, Fredrik
12 ar).

Leering handler om hele livet, derfor ma leererne trekke veksler fra verden utenfor, inkludert
barnas familier (D. George, 2011). Evnerike barn har gjerne en historie som betegner et
annerledes barn med spesielle utviklingsbaner. Resultatene fra min studie tilsier at skoler og
leerere har vanskelig for & ta i mot informasjon fra foreldrene om de evnerike barnas spesielle

behov for tilpasninger i undervisning og faglig tilrettelegging ut i fra barnas niva.

Familien opplever at David og Dina er aggressive og utagerende i forhold til
skolearbeidet pa grunn av mangel pa tilrettelegging...Barna gnsker utfordringer, de
gnsker seg en annen type arbeid, de gnsker akselerasjon (Familie D, David 12 ar og
Dina 10 ar).

Utdanningen er veien frem mot & kunne tilby det enkelte barnet en verden som aksepterer
dem, gir muligheter for vekst, som skaper trygghet og som hjelper den enkelte til & utvikle
hele seg med respekt fra omgivelsene (D. George, 2011). Det evnerike barnet trenger & bli
forstatt og akseptert for sine styrker og svakheter. Denne studien viser at nar en evnerik elev
ikke blir stimulert, engasjert eller ikke finner mening med skolen kan konsekvensene bli
atferdsvansker. Seks av barna har tildels utagerende vansker, mens en av jentene (Anne, 10

ar) gar inn i seg selv.

Annes problematferd er at hun ikke oppfarer seg som de andre i klassen...hun blir

bare mer og mer taus hvis hun undervurderes pa skolen (Familie A, Anne 10 ar).

Et evnerikt barn preges av en kompleks utvikling som kan veere en utfordring for omgivelsene
a oppdage etter hvert som barnet vokser til. Den intellektuelle begavelsen former seg gjennom
hele livet. Dersom det evnerike barnet ikke blir stimulert etter sine behov kan dette blant
annet fare til emosjonelle problemer. Disse problemene kan bremse intellektuell utvikling og

forarsake frustrasjoner (Clark, 2013). De seks mgdrene i studien poengterer hvor
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dyptgripende det er at deres evnerike barn ikke far oppmuntring i skolen til & utvikle seg best
mulig. Alle de seks familiene opplever at fokuset fra laererne er rettet mot atferd, lekser og

arbeidsinnsats i steden for trivsel, utvikling og engasjement.

Bade David og Dina ma lare seg a jobbe, streve for a fa til noe, de har ikke snev av
talmodighet; ..."fordi mine barn gar igjennom hele skolelgpet her oppe uten a oppleve

mestring!" (Familie D, David 12 ar og Dina 10 ar).

Utenfor skolen sprudler Anne som en hver tiaring nar hun leerer noe nytt, mens hun er
16-17 ar i hodet! Vi har et barn som har en atferd hjemme og en pa skolen (Familie A,

Anne 10 ar).

| folge D. George (2011) ensker foreldre et klart kommunikasjonssystem fra skolen som
forteller om hva barnet skal lzre, rapport om progresjon, stotte dersom barnet trenger det og
praktiske forslag til hvordan foreldrene kan bidra. Studien min understreker at de syv evnerike
barnas atferdsvansker overskygger faglig oppfelging selv om samtlige familier forsgker a

formidle til skolen at arsakene primert ligger for den negative atferden.
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6.0 Konklusjon og veien videre

| denne oppgaven har jeg stilt sparsmal om hvordan og hvorfor konflikter oppstar i mgtet med
skolehverdagen for evnerike elever med atferdsvansker. Jeg har ved hjelp av et
foreldreperspektiv fokusert pa arsaker til at evnerike barn og unge har atferd i skolen som er
uhensiktmessig og til dels alvorlig avvikende fra normen. | de tre siste avsnittene trekker jeg
tradene sammen i form av a diskutere arsaker til atferdsvanskene, se pa praktiske
implikasjoner for skoler og larere, og jeg kommer med forslag til videre forskning om

evnerike elever som har en eller annen form for atferdsvanske i skolen.

6.1 Forholdet mellom evnerikdom og konflikter i skolehverdagen
Skolehverdagen til evnerike barn byr pa mange utfordringer. De tenker raskere enn sine

jevnaldrende i klassen, de ressonnerer annerledes, stiller spgrsmal, de er ofte utdlmodige etter
a utforske og lere mer, og disse elevene har mye energi. Konsekvensen av mangel pa et
tilpasset lzeringsmiljg for den evnerike eleven kan veere en atferdsvanske. Atferdsvanskene til
de fem guttene og to jentene som jeg har fatt kjennskap til gjennom intervjuene med mgdrene
er forarsaket av understimuleringen og kjedsomheten. For de fleste startet vanskene allerede i

barnehagen.

Ut i fra definisjonen som papeker at atferdsvansker i skolen er atferd som bryter med skolens
regler, normer og forventninger har de syv barna i studien problematferd. Barnas atferd
hemmer til dels leringsaktiviteter bade for seg selv og klassen. Atferden gjer det vanskelig

med positiv samhandling med lerere og medelever.

Konflikter oppstar i matet med lerer og leereplanen. Lererens relasjonskompetanse innebzrer
a ta ansvar for og kontroll over sin egen kommunikasjon og atferd slik at den evnerike eleven
lerer og trives best mulig i skolen. Det blir konflikter nar lereren ikke ser den evnerike
elevens styrker og svakheter, men heller motarbeider bade eleven og foreldrene med & ga i
forsvar og argumentere mot tilrettelegging. De ulike leererne til alle de syv evnerike barna har
primert hatt fokus pa atferden. Gjentatte ganger har de poengtert at jenta eller gutten farst ma
normalisere atferden fgr undervisningen kan tilpasses evner og ferdigheter. Det er med andre
ord en "hgna eller egget”-debatt. Verken skolene eller lererne har nok kunnskaper eller
kompetanse nar det gjelder evnerike elever. De forsvarer seg og opprettholder dermed den

negative relasjonen bade til eleven selv og familien.
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Fra forste klasse har alle de syv barna hatt behov for tilpasset undervisning og
undervisningsmateriell. Foreldrene har forsgkt a formidle til skolen at deres evnerike barn er
frustrert pa grunn av manglende stimulering. De hater repetisjoner, og reagerer kraftig pa at
leerer repeterer sa ofte. Det er seerlig i fag som matematikk at disse barna viser hgy begavelse,
men skolen imgtekommer ikke deres gnsker og behov for akselerasjon i laeringen. Etter hvert
vegrer noen av studiens barn seg mer og mer bade for arbeid pa skolen og lekser hjemme. De
ser ikke poenget med a arbeide med noe de kan fra far. De skjegnner heller ikke vitsen med a
sette opp regnestykker og vise fremgangsmater nar de vet svaret med en gang. Samtlige av
mgdrene til de syv evnerike barna er fortvilet over at barna ikke kan noen leringsstrategier,
og de er bekymret for hvordan barna kommer til & mestre senere faglige utfordringer som de
trenger for & utvikle seg videre ut i fra de individuelle forutsetningene.

6.2 Praktiske implikasjoner for skoler og leerere
De evnerike elevene ma komme pa skolens dagsorden. Ledelsen ved skolene ma ta ansvar for

at lerere og annet personell far lgfte kompetansen om hvem de evnerike barna er, og hvordan
de bar mgtes i klasserommet og i friminuttene. Det er ogsa skolens ansvar & avsette midler til
eventuell spesialundervisning eller oppfglging av evnerike elever fra farste klasse, eller sa
raskt det blir avdekket behov. Skolene ma sgrge for muligheter for tilgang til differensiert
fagstoff og leeringsmateriell. VVed at leringsmiljget tilrettelegges vil atferdsvansker som falge

av mangel pa tilpasset stimulering kunne hindres a oppsta eller utvikle seg.

Mine funn viser manglende vilje fra larere til & sette seg inn i den enkelte evnerike elevens
historikk og serskilte behov. | en travel hverdag kan jeg i utgangspunket forsta at leerere farst
vil dempe ugnsket atferd. Men i faglge informantene mine har familiene til de evnerike barna
gjentatt ganger forgkt & fortelle leererne om elevens frustrasjoner, som igjen kommer til
uttrykk i uro og annen ugnsket atferd. | den ene jentas tilfelle (Anne, 10 ar) avreagerer hun
sterkt hjemme, mens hun gar helt inn i seg selv pa skolen og oppleves som et problem fordi
hun ikke snakker. Lareren ma lytte til bade foreldrene og den evnerike eleven. En positiv og
gjensidig kommunikasjon basert pa tillit, forstaelse og respekt er avgjgrende for det evnerike
barnets trivsel og utvikling. Samspillet med de naere omgivelsene og den sterre konteksten er
ut i fra en sosialgkologisk tilneerming det som skaper utviklingen og veksten til det evnerike

barnet.

Kunnskap gir trygghet, ogsa for den enkelte leereren. Mulighetene til & gi den evnerike eleven

en tilrettelagt undervisningsplan bygger pa kjennskap til evnerikdom generelt, og den enkelte
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evnerike eleven spesielt. | samarbeid med hjemmet kan laereplanen legges opp slik at elevens
serlige evner stimuleres, og de svake sidene blir utviklet. | studien min fant jeg at flere av de
evnerike barna mangler en del nar det gjelder sosiale ferdigheter. Klasserommet er en arena
som egner seg godt til trening i sosial kompetanse for alle elevene, og dermed ogsa den
evnerike eleven som ofte fgler seg annerledes og utenfor gruppen. Den dyktige leereren forstar

det og tilpasser alt fra aktiviteter, leker og gvelser til hvem som sitter sammen i klasserommet.

6.3 Forslag til videre forskning
| min kvalitative studie matte jeg avgrense forskningen til intervju med foreldre. Jeg er derfor

takknemlig for at de seks madrene ga meg verdifull informasjon. Forskning pa evnerike
elever og atferdsvansker i skolen ber videre fange forskjellige perspektiver bade fra skoler og
lerere, og de evnerike barna selv. Det er behov for & fa ulike perspektiv for & underbygge
arsaksforhold og finne frem til ulike tiltak. Hva vet skolen og lerere om evnerike elever som
har atferdsvansker? Hvordan opplever lererne disse elevene i skolehverdagen? Hvilke tiltak
har de eventuelt prgvd? Har leererne gnske om hjelp, og i sa tilfelle hvilken type hjelp og
statte?

Ved & se pa spesifikke faktorer og ga i dybden av problematikken vil forskningen finne
kausalitet. Et av malene med forskningen er a finne frem til hvilke tilretteleggingsmetoder
som fungerer best. Larerne kan bidra med erfaringer de har gjort pa ulike skoler. De evnerike
barna med atferdsvansker kan fortelle om sine opplevelser, og erfaringene de har fra en urolig
skolehverdag. Hva gnsker disse elevene selv at skolen og laererne skal gjgre? Hvordan liker de
a leere? Hvilke metoder fungerer best? Hvordan skulle de gnske skoledagen var tilrettelagt?

Hva gjer at de trives eller mistrives i skolehverdagen?

Den evnerike eleven med atferdsvansker er en del av et system, noe som kan veere et videre
utgangspunkt for forskningen. Et systemperspektiv omfatter blant annet familie, venner og
skolen/hjelpeapparat der eleven skal forholde seg til mange faktorer, og systemet skal
forholde seg til eleven. Hvordan skape gjensidig forstaelse? Hvem kan hjelpe og stette slik at

atferdsvanskene blir dempet og/eller hindret?
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Vedlegg 2

Forespgrsel om a delta i intervju i forbindelse med masteroppgave

Jeg er masterstudent i spesialpedagogikk ved Universitetet i Stavanger, og holder na pa med
den avsluttende masteroppgaven. Mitt prosjekt er a se pa forhold rundt evnerike barn fra 5.
klasse og oppover som har atferdsvansker i skolen. Jeg blir veiledet av Ella Idsge, Phd, som er
ansatt ved Laringsmiljgsenteret. Jeg gnsker a gjennomfare intervjuer til prosjektet i lgpet av
januar 2014. Ngyaktig tid og sted for intervju avtaler vi etter hva som passer for deg som

informant.

Foreldre er en ressurs som kjenner barna sine. Ved a ha et foreldreperspektiv vil jeg kunne fa
nyttig informasjon om hvordan det evnerike barnet har opplevd skolen sa langt. Sparsmalene i
intervjuet vil veere knyttet til erfaringer med lerere og skolehverdagen, hvordan barnet
opplever lererstgtte og oppfelging i leringsmiljget, og hvilke atferdsvansker som har

oppstatt.

Som informant blir din rolle & gi meg informasjon gjennom et samtaleintervju som blir
gjennomfgrt enkeltvis med hver informant. Jeg antar at hvert intervju tar ca. 1 time.
Intervjuene vil veere anonymiserte, og ikke inneholde opplysninger om deg eller gvrige
familiemedlemmer. Det vil ikke bli stilt sensitive spgrsmal, og alle data blir behandlet
konfidensielt. Lydbandene med intervjuene, og deretter de lydrette transkriberingene, vil blir
lagret pa en last datamaskin. Det vil kun veare veileder Ella Idsge og jeg som har tilgang til
denne informasjonen. Nar prosjektet avsluttes i mai 2014 vil lydopptak og informasjonen fra

utskriftene bli makulert.

Ved & signere pd dette informasjonsskrivet gir du ditt samtykke til & delta i studiens
undersgkelse. Du godkjenner samtidig at jeg, pa en forsvarlig mate, kan bruke informasjonen
du gir meg. Som informant har du til enhver tid rett til a trekke deg fra studien uten & matte
oppgi arsak.

Med vennlig hilsen
Grete Rggenes
Mobil: 93023393. E-post: g.rogenes@stud.uis.no

Dato og underskrift:

77



Vedlegg 3

Intervjuguide : Evnerike barn og atferdsvansker i skolen

Introduksjon: Problemmstillingen er: Evnerike elever og atferdsvansker - om stress og
mestring, og hvorfor konflikter oppstar i matet med skolehverdagen.

Informere om hvordan intervjuet/spgrsmalene er lagt opp; tema og rekkefglge. Gi klar
informasjon ved telefonintervjuene at intervjuet blir tatt opp pa band, for sa a bli slettet etter
transkriberingen.

Generelt: Barnets kjenn, alder og klassetrinn.

1. Utvikling i barnehagen

Faglig oppfalging:

- Hvordan ble barnet stimulert til oppgaver og aktiviteter ut i fra evner og interesser?
- Hva var bra, og hva savnet dere i forbindelse med oppfalging av barnet?
Emosjonelt:

- Hvordan opplevde barnet & veere annerledes enn de andre barna, og hva merket dere som
foreldre?

- Hva gjorde barnehagen for & unnga at barnet opplevde stress og frustrasjoner? Kan du
fortelle meg noen situasjoner eller eksempler?

- Hva kunne barnehagen gjort mer av, eller bedre, i forbindelse med barnets emosjonelle
reaksjoner som for eksempel stress? Har du noen eksempler?

Sosialt/relasjonelt:

- Hvordan var relasjonen til jevnaldrende barn? Hva slags venneforhold hadde barnet i
barnehagen?

- Hvordan var barnets relasjoner til voksne i barnehagen?

- Kan du fortelle om barnet har vert utsatt for mobbing i barnehagen, og eventuelt hva slags
mobbing.

2. Utvikling i skolen

Faglig oppleering:
- Hvordan har barnet opplevd a bli stimulert, og har det fatt tilrettelagt oppleering? Eksempler?

- P& hvilken mate har barnet reagert pa skolearbeid/lekser? Og pa hvilken mate formidlet dere
dette til skolen?
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- Hvordan har barnet blitt motivert/ikke motivert for faglig arbeid? Eksempler?
Emosjonelt:

- | hvilke situasjoner har barnet vist stress, frustrasjon og/eller manglende interesse for
skolen? Hvordan har barnet eventuelt mestret stresset/stressmestring?

- P& hvilken mate opplever barnet mestring? Er mestringsstrategiene mest problemfokusert
eller falelsesfokusert? Hvilke uttrykk gir barnet nar det gjelder forventninger og anstrengelser
i forhold til ferdighetene sine? Kan du gi noen eksempler?

- Hva har lzrerne gjort/ikke gjort for & forebygge frustrasjoner og manglende motivasjon i
skolehverdagen for barnet? Noen eksempler pa tiltak?

Sosialt/relasjonelt

- Hva slags venneforhold/relasjoner har barnet til jevnaldrende pa skolen? Hvem er vennene
hennes/hans? Hva kan du si om barnets sosiale kompetanse?

- Hvordan er barnets relasjoner i forhold til voksne pa skolen?

- Kan du fortelle om barnet har vaert utsatt for mobbing pa skolen, og eventuelt hva slags
mobbing.

3. Problematferd

- Nar begynte atferdsvanskene a bli merkbare? Hvordan ga skolen tilbakemelding til dere?
- Hvilken type problematferd viser barnet?

- | hvilke situasjoner er atferdsvanskene mest synlige?

- Hvordan opplever barnet reaksjoner pa atferdsvanskene? Fra medelever og fra voksne?

- Hva gjar skolen for & handtere og forebygge atferdsvanskene? Hva kunne de gjort/gjort
bedre? Kan du tenke deg noen eksempler/forslag? (som sosiale kompetanseutvikling o.1.)

4. Skole/hjem-samarbeid

- Hvordan opplever dere kommunikasjonen mellom hjem og skole med tanke pa at dette er et
evnerikt barn med atferdsvansker?

- Hvilke anbefalinger har dere & gi til skolen? Er dte noe dere har savnet, og/eller har god
erfaring med i forbindelse med samarbeidet mellom dere og skolen/lzererne?

5. Eventuelt

- Er det andre ting du mener er relevant for problemstillingen? Er det andre ting du gnsker a
fortelle om?
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