u

Universitetet
I Stavanger

ELEVER MED EKSTRAORDINART LARINGSPOTENSIAL OG DERES
OPPLEVELSE AV SKOLE OG LARERE

En kvalitativ studie om elevenes opplevelse av skole og lzerere

Masteroppgave i Utdanningsvitenskap med spesialpedagogikk

Det humanistiske fakultet

1.JULI 2016

UNIVERSITETET | STAVANGET
Carina Helland @sterhus



u

Universitetet
i Stavanger

MASTEROPPGAVE

Studieprogram: Varsemesteret, 2016
Utdanningsvitenskap med spesialpedagogikk

Apen
Forfatter: e
Carina Helland @sterhus (signatur forfatter)
Veileder:

Professor Ella Maria Cosmovici ldsge

Tittel pa masteroppgaven:
Elever med ekstraordinaert laeringspotensial og deres opplevelse av skole og leerere
Engelsk tittel:

Children with extraordinary learning potential and their experience with teachers and school

Emneord: Ekstraordinzert lzeringspotensial, Antall ord: 35346

differensiert undervisning, lzereres kompetanse
+ vedlegg/annet: 39305

Stavanger, 01.07.2016




Forord.

Da legger jeg bak meg fem ar som student; det som skulle bli en 3-arig bachelor i
barnehagelarer ble fort supplert med to ar til pa mastergradstudiet spesialpedagogikk. De siste
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utrolig leererikt. Tema for oppgaven valgte jeg tidlig i masterstudiet, da fenomenet engasjerte

meg pa en helt annen mate enn andre tema gjennom masterstudiet.

Jeg gnsker a takke foreldreorganisasjonen Lykkelige barn som har hjulpet meg a fa kontakt
med malgruppen, videre vil jeg rette en stor takk til informantene for det bidraget de har gitt
til oppgaven gjennom intervjuer og til de foresatte som har apnet hjemmene for meg. Jeg har

leert mye av a hare pa deres opplevelser og erfaringer og dere har rart ved noe i meg.

Jeg Vil ogsa rette en stor takk til min veileder Ella Idsge for gode veiledningstimer; din
kunnskap og engasjement for temaet og for denne oppgaven og ikke minst for dine gode rad

0g tro pa meg og mitt arbeid, selv nar jeg har veert sliten og mistet troen litt.

En stor takk til min samboer for hans umenneskelig talmodighet og som har holdt ut med meg
gjennom en intensiv periode, samt 8 ar med meg som student. Takk til familie og venner for
oppmuntring og for at dere har hatt tro pd meg gjennom prosessen. Tusen takk til mamma for
korrekturlesing og en evig optimisme og tro pa at oppgaven skulle bli ferdig. Sist men ikke
minst, er jeg takknemlig for at den lille i magen har oppfart seg fint gjennom disse manedene
og latt meg ferdigstille oppgaven til nesten normert tid. Na skal de siste ukene brukes til

redebygging fer lilles ankomst.

Carina Helland @sterhus
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Sammendrag.
Denne masteroppgaven omhandler elever med ekstraordineert leeringspotensial og deres

opplevelse av skole og leerere. Med utgangspunkt i dette, ble fglgende problemstilling

formulert:

«Klarer den norske skolen & dekke behovene til elever med ekstraordinart

leeringspotensial ?»

Jeg valgte a belyse dette forskningssparsmalet gjennom et kvalitativt semistrukturert intervju,
der utvalget var selektert ut fra visse Kkriterier. Utvalget besto av elever med ekstraordinaert
leeringspotensial, med andre ord elever med en 1Q over 130 samt at alle i utvalget var
medlemmer i foreningen Lykkelige barn. Sentralt i prosjektet var a belyse teorier og modeller
som prever a forklare hvilke faktorer som er viktigst for utvikling av potensial, samt hvilke
karakteristika og behov denne elevgruppen har i skolen. Her ble det ogsa trukket inn
forskning og litteratur angaende leererens personlige og profesjonelle karakteristika som blir
nevnt som de mest sentrale i mgte med elever med ekstraordineert leeringspotensial, samt
skolens leeringsmiljg. Gjennom analyse og tolkning ble bade teori og empiri belyst og draftet.
Funnene i studien har vist det samme som litteratur og tidligere forskning pa feltet har funnet,
elever med ekstraordinart leeringspotensial er en sveert heterogen gruppe og en kan derfor
ikke under noen omstendigheter behandle disse elevene likt. Ut fra analysen av datamaterialet
har en sett at elevene i denne studien ikke far dekket behovene sine i skolen av lererne i
tilstrekkelig grad og at det er tilfeldigheter som avgjgr om elevene far en laerer som besitter
nok kunnskap og forstaelse for denne elevgruppen slik at de kan mgte dem pa en
hensiktsmessig mate i skolen.

1.0. Innledning
Opplearingsloven 8§ 1-3 sier at all oppleering skal tilpasses den enkelte elevs evner og

forutsetninger (2009), samtidig som & 5 understreker at elever som ikke far utbytte av den
ordinare undervisningen har rett pa spesialundervisning (2005). Selv om denne lovgivningen
eksisterer ser en dessverre at elever med ekstraordineert leeringspotensial ikke far den
tilpasningen i skolen som de har krav pa (Skogen, 2010). Den norske skolen har i lang tid hatt
fokus pa at tilpasset opplaring skal veere for de elvene som har ulike utfordringer knyttet til
lering, noe som har resultert i svekket fokus pa elevene med ekstraordineert laeringspotensial
og de behovene denne elevgruppen har med tanke pa undervisning (Kunnskapsdepartementet,

2015). Ifglge Skogen (2010) eksisterer det en del myter om elever med ekstraordinaert



leeringspotensial, disse mytene er at elever med ekstraordinert leeringspotensial klarer seg selv
og at en ved a gi denne elevgruppen stgtte og hjelp vil det bli ansett som uheldig elitisme.
Uheldig elitisme handler om at politikere og samfunnet for gvrig ser pa satsing av denne
gruppen med elever som en opprettholdelse og satsing av en elite i samfunnet. En tror at disse
holdningene har resultert i at pedagogisk og spesialpedagogisk forskning og utdanning derfor
ikke har prioritert a tilpasse oppleringen for elever med ekstraordinzrt leeringspotensial.
Smedsrud & Skogen (2016) spgr seg ogsa om det kan tenkes at denne elevgruppen har fatt sa
lite oppmerksomhet i Norge pa grunn av tanken om at vi har et utdanningssystem med en
inkluderingspolitikk der skolen er for alle. | et inkluderende klasserom har vi et mangfold av
elever med helt ulike forutsetninger og leeringsbehov, og det stilles haye krav til leereres
kunnskap og kompetanse om hvordan legge til rette undervisningen slik at den er for alle
(Skogen & ldsge, 2011) Den forskningen som eksisterer pa feltet, indikerer at elever med
ekstraordinart leeringspotensial har behov for tilpasninger i undervisningen, da elevgruppen er
sveert sammensatt med tanke pa bade behov og utfordringer. Selv om dette er en elevgruppe
som gjerne allerede presterer svaert hgyt, kan de likevel sta i fare for a falle ut av skolen pa
grunn av kjedsomhet og mangel pa stimulans fra skolen. Det er derfor viktig at laerere har
tilstrekkelig kunnskap om denne elevgruppen slik at de kan tilfredsstille elevenes behov
(Skogen & Idsge, 2011).

Det er i dag et stort behov for anerkjennelse av elever med ekstraordinzrt leeringspotensial i
skolen og deres sarskilte opplaeringsbehov, samt utvikling av retningslinjer som kan ivareta
denne elevgruppen gjennom hele skoleforlgpet og bar initieres fra politisk hold (Kolberg,
2014). De siste arene er det derimot blitt et gkt fokus pa elever med ekstraordineert
leringspotensial bade fra regjeringen sin side men ogsa i media. Kunnskapsdepartementet
med kunnskapsminister Torbjgrn Rge Isaksen i spissen oppnevnte i september 2015 et utvalg
som blant annet skal foresla konkrete tiltak som kan bedre opplaringen for elever med
ekstraordinart leeringspotensial i skolen. Det gnskes et utdanningssystem som favner om
denne elevgruppen, da det er snakk om en sveert heterogen gruppe. Malet er at skolen skal
kunne mgte deres behov slik at de far utviklet sitt potensial til faktiske resultater (Borte,
Lillejord & Johansson, 2016). Kunnskapsministeren og Kunnskapsdepartementet gnsker med
andre ord en helhetlig og langsiktig satsning pa elever med ekstraordinzrt leringspotensial i
skolen, og understreker at det trengs gkt kunnskap om hva som fungerer for disse elevene i

skolen (Kunnskapsdepartementet, 2015)

Med bakgrunn i dette, ble falgende problemstilling formulert;



«Klarer den norske skolen & dekke behovene til elever med ekstraordinart

leeringspotensial ?»

1.1.0. Oppgavens formal og problemstilling
Formalet med studien er a fa en dypere forstaelse for elevenes opplevelse av hvordan skole og

leererne responderer pa deres behov i skolen. Ved a studere elevenes perspektiv kan denne
studien bidra til ny kunnskap om elever med ekstraordinart leeringspotensial og hvilke behov
de oppgir at de trenger i skolen. En kan ogsa fa et innblikk i hvilke karakteristika de opplever
som viktige hos lzrer, for at de skal fa best mulig leeringsutbytte i skolen. Det er tidligere
gjort flere studier pa dette feltet, men da ut fra leerernes perspektiv og pa deres opplevelse av
hva elever med ekstraordinaert leeringspotensial har behov for i skolen. Hensikten med & lytte
til elevenes opplevelser er for & lgfte elever med ekstraordinart leeringspotensial sin stemme
opp og frem, de sitter pa verdifulle erfaringer, opplevelser og informasjon om hva de selv
opplever fungerer eller ikke fungerer for dem i skolen og i undervisningssammenheng.
Kanskje kan denne kunnskapen vaere med a bidra til at samfunnet far en starre forstaelse for

de behov elever med ekstraordineert leeringspotensial har i forbindelse med skolen.

Studiene til bade Hagenes (2009), Skogen (2010) og Smedsrud (2012) gir indikasjoner pa at
elever med ekstraordinart leeringspotensial ikke blir tilstrekkelig sett og matt i den norske
skolen. Elevene opplever blant annet & mangle tilpasset undervisning, utilstrekkelig forstaelse
for deres seregenhet fra leererne og de faler seg ofte misforstatt og ignorert. Dette viser at
forholdene for elever med ekstraordinert leeringspotensial ikke er gode nok i skolen med
tanke pé at ogsa disse elevene skal videreutvikle deres metakognitive ferdigheter og utvikle
gode lzeringsstrategier (Kolberg, 2014). Den norske forskningen som eksisterer pa feltet,
konkluderer dermed med at elever med ekstraordinert laeringspotensial ikke blir tilstrekkelig
ivaretatt pa grunn av manglende tilrettelegging og forstaelse for disse elevene. Det skal bli
interessant a se om denne studien gjer de samme funnene som den foregaende forskningen,

eller om det blir gjort nye interessante funn.

1.2.0. Begrepsavklaring
| boken «Elever med akademisk talent i skolen» (ldsge, 2014b) spgr forfatteren om det

egentlig er ngdvendig med et begrep eller en benevning av denne gruppen med barn. Hun
skriver videre at behovet for et begrep springer ut fra at disse barna dessverre alt for ofte ikke
opplever a fa den ngdvendige tilretteleggingen de trenger. Hadde det norske
utdanningssystemet derimot hatt et rikt og godt utviklet leeringsmiljg som fullt ut tilrettela for
alle elevers behov, ville denne begrepssettingen veert ungdvendig i skolen. Fokuset burde



ligger pa mer kunnskap om hvordan 4 tilrettelegge og tilpasse i skolen nar det oppsatte
leerestoffet ikke strekker til for enkelte elever (Idsge, 2014b). Det finnes utallige definisjoner,
begreper og forstaelsesmodeller som beskriver denne gruppen barn bade nasjonalt og
internasjonalt, likevel er det ikke utarbeidet noen ensartet definisjon som pa en helhetlig mate
forklarer hvem disse elevene er. Dette kan veere bade forvirrende og uheldig for alle
involverte parter (Gagné, 2005). Arsaken til den store mengden begreper og uenigheten rundt
en universell definisjon, henger sammen med mangfoldet i gruppen elever da de kan ha evner
pa ulike omrader samt opptre sveert ulikt (Idsge, 2014a; Kolberg, 2014). Evnerike barn,
begavede barn, svert intelligente elever, talentfulle elever, sterke elever, elever med
akademisk talent, elever med sarskilte evner og forutsetninger, hgyt presterende elever og
barn med hgyt kognitivt potensial er bare en noen av alle de begreper som blir brukt i dag
(Clark, 2013; Idsge, 2014a; Idsge, 2014b; Skogen & ldsge, 2011; Smedsrud, 2014). Alle disse
begrepene har til felles at de retter oppmerksomheten mot elever med stort leeringspotensial
og allerede eksisterende evner. Det viktige her er & skille mellom de elevene som har et
iboende potensial til & prestere hgyt og de elevene som allerede presterer hayt (Borte,
Lillejord & Johansson, 2016; Gagné, 2004; Skogen & ldsge, 2011). Nar en skal utforme en
definisjon er det viktig at denne springer ut fra det aktuelle samfunnets verdier, som vil si at
det er lite hensiktsmessig a ta i bruk et begrep fra et annet land. Det er viktig at begrepet er
domenespesifikk, er en kombinasjon av biologiske, psykososiale og psykologiske faktorer og
ikke minst at den ikke bare referer til skoleflinke, men ogsa de elevene som kan oppna
ekstraordinare resultater (Subotnik et al, 2011). En kan finne opp mot 200 ulike definisjoner
pa denne gruppen elever gjennom sgk pa internett, noe som gjar det sveert vanskelig a
sammenligne internasjonal forskning pa feltet, fordi den maler ulike ting som igjen farer til
lav overfgrbarhet til andre land. Likevel har elevene med ekstraordinert leeringspotensial et
grunnleggende kjennetegn som innebzrer at de har en kognitiv intelligens som er hgyere enn
hos sine jevnaldrende. Dette innebarer at de har en 1Q fra 130, og som viser seg hos 2 % - 5
% av befolkningen (Silverman, 2009). | havet av definisjoner finnes det forskere som Richert,
McDonnel og Alvino (1982) som klassifiserer definisjonene av denne elevgruppen inn i fem

kategorier:

1) Definisjoner knyttet til eksepsjonelt intellektuelle evner, som tar utgangspunkt i
psykometriske kriterier og klassifiserer personer enten spesielt begavet eller ikke. En skar som
ligger to standardavvik over gjennomsnittet er ngdvendig for & bli sett pa som spesielt

begavet.



2) Definisjoner knyttet til flere intellektuelle ferdigheter, er definisjoner som praver a veie
opp for begrensningene i den farste definisjonen. For at evnene skal komme til uttrykk ma
den enkelte person anvende disse evnene i produktiv eller observerbar atferd.

3) Definisjoner som tar hgyde for kreativitet ser pa evalueringen av og hvordan kreativiteten
kommer til uttrykks om viktig.

4) Definisjoner knyttet til flere talenter gir en mer sammensatt forstaelse av begrepet talent, og
5) Offisiell definisjon i USA som definerer evneriksom som akademiske evner og en generell
intellektuell evne.

Man kan bli sveert forvirret av den store variasjonen av definisjoner som eksisterer pa

omradet, samtidig som det viser kompleksiteten og hvor heterogen denne elevgruppen er.

| 2015 oppnevnte regjeringen et utvalg som blant annet fikk i oppgave & foresla tiltak som kan
gi disse elevene en bedre opplering i den norske skolen, og fikk navnet Jgsendalutvalget etter
utvalgets leder Jan Sivert Jgsendal. Jgsendalutvalget presiserer at de har valgt & bruke
betegnelsen elever med stort leeringspotensial som springer ut i to sub-grupper; Skoleflinke
elever og elever med ekstraordinert leeringspotensial. Disse betegnelsene vil bli presentert i
en NOU som utvalget skal ferdigstille i september 2016, og har som mal & vurdere hvordan
norsk skole bedre kan ivareta disse elevene. Jgsendalutvalget vurderer at 10-15 % av
skolepopulasjonen er skoleflinke elever og at 2-5 % av skolepopulasjonen er elever med
ekstraordinzrt leeringspotensial (Gagné, 2004; Theilgaard et al, 2013). Det er viktig &
understreke at elever med ekstraordinart leeringspotensial ikke er det samme som skoleflinke
elever. Skoleflinke elever kjennetegnes av a ofte vare velfungerende i vart pedagogiske
system, de har generelt hgy motivasjon, arbeider hardt, fullfgrer skoleoppgaver og presenterer
bra og gjer rett og slett det som larer forventer av dem. De har et godt selvbilde, opplever lite
sosiale problemer og har gode relasjoner til sin leerer. Skoleflinke gjer det ogsa bra pa
eksamener og tester og de aksepterer regler uten & diskutere dem (ldsge, 2014a; Idsge, 2015).
I sin begrunnelse av begrepsvalg velger utvalget & legge vekt pa elever som presterer hgyt og
som potensielt sett kan prestere pa et hgyt faglig niva innenfor akademiske fag som
matematikk, sprak, lesing, skriving, naturfag, teknologi og samfunnsvitenskap. De velger
derfor & avgrense seg mot prestasjoner som springer ut fra evner og talent innenfor idrett og
kultur, da disse ofte kan fa mye statte utenfor skolen (Idsge, 2015; Jgsendalutvalget, 2016).
Jeg velger i denne oppgaven a bruke begrepet «Elever med ekstraordinert leeringspotensial»
som Josendalutvalget vil bruke i sitt arbeid mot en ferdig NOU, samt definisjonen som er



utarbeidet av Idsge som ogsa er medlem i utvalget. Fokus pa elever med ekstraordineert
leeringspotensial har jeg valgt fordi utvalget i denne studien bestar av barn som har en 1Q over
130.

«Elever som viser ekstraordinart leeringspotensial pa ett eller flere akademiske
omrader nar de sammenlignes med sine kronologisk jevnaldrende og som kan
realisere sitt potensial dersom deres behov blir identifisert og stimulert av et rikt og

responderende laeringsmiljg».
(Idsge, 2014b).

Malet med begrepssetting og definering er ikke a stigmatisere eller kategorisere elevgruppen,
men det er politisk viktig a ha en klar og tydelig definisjon slik at disse elevene kan fa den
stgtten og tilretteleggingen de har krav pa i skolen (ldsge, 2015). Det er likevel viktig a vaere
oppmerksom pa at elever med ekstraordinzrt laeringspotensial er en heterogen gruppe. Det vil
si at det innenfor denne elevgruppen er like mange forskjellige individer med sine helt egne
personlighetstrekk, miljgbetingelser og emosjonelle ballast som innenfor en hvilken som helst
annen elevgruppe. Elever med ekstraordinzrt leeringspotensial kan ha stagrre individuelle
forskjeller og sarpreg enn den generelle elevgruppen, og en kan av den grunn ikke under

noen omstendigheter behandle disse elevene likt (Smedsrud & Skogen, 2016).

Tidlig forskning mente at det var et personlighetstrekk eller en medfgdt egenskap a besitte et
ekstraordinzrt laeringspotensial. Dagens forskning derimot, ser mer bort fra den maten a
betrakte disse elevene pa og heller mot en mer fleksibel og kompleks forstaelse av
elevgruppen (Feldman, 1992; Feldhusen, 1986). For at disse elevene skal fa transformere sitt
potensial til talent er de helt avhengige av et responderende og inkluderende
leeringsmiljemilje, hvor de blir identifisert og mgtt med oppfalging, tilrettelegging,
emosjonell og sosial statte, slik at bade eleven og samfunnet kan dra nytte av det (Cross &
Coleman, 2005; Gagné, 2005; Ménks & Ypenburg, 2008; Robertson et al, 2010; Subotnik &
Jarvin, 2005, Syed, 2010). Det er hensiktsmessig a utvikle modeller for utvikling av potensial
som tar hensyn til den pavirkningen miljget har, da IQ alene ikke kan forklare hvordan elever
med ekstraordinzrt leeringspotensial far realisert sitt potensial. Dersom omgivelsene ikke
engasjerer seg i elevenes behov for a utvikle sitt potensial, vil de sta i fare for a ikke utvikle
seg optimalt og bli vaerende pa et faglig niva som ikke er i trad med det potensielle nivaet
elevene kan na (Monks & Ypenburg, 2008; Smedsrud & Skogen, 2016).
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1.3.0. Innhold og oppbygning
| kapittel 1 har jeg presentert temaets relevans og hvordan denne studien kan bidra til ny

kunnskap, videre har jeg presentert en redegjarelse og begrepsavklaring rundt hvem elevene
med ekstraordinart leeringspotensial er. Kapittel 2 inneholder teorikapitler som utgjer det
teoretiske grunnlaget for oppgaven. Her presenteres det teoretiske forstaelsesmodeller for
elevgruppen far jeg videre ser pa beskrivelser av elevgruppens karakteristika og kjennetegn
og hvordan en kan kartlegge elevene bade gjennom tester men ogsa gjennom ulike verktgy

som leerere kan ta i bruk i skolen.

| kapittelet ser jeg ogsa pa hvilke behov elever med ekstraordinzrt lzeringspotensial har i
skolen, her gar jeg inn pa differensiert undervisning, den naermeste utviklingssone og sosiale
og emosjonelle aspekter. Det presenteres ogsa hvilke konsekvenser elevene kan fa dersom de
ikke mottar tilstrekkelig differensiert undervisning i skolen. Her nevnes underytelse i skolen
og mangel pa effektive leeringsstrategier. Videre blir det presentert bade lzereres personlige og
profesjonelle karakteristika som ses pa som helt ngdvendige i mgtet med elever med
ekstraordinzrt leeringspotensial. Til slutt i teoridelen ser jeg pa hva litteratur og forsknings

sier om hvordan den norske skolen mater elever med ekstraordinart leeringspotensial.

Kapittel 3 er en redegjarelse av de metodologiske valgene jeg har tatt og som studien baserer
seg pa, en kvalitativ studie med bruk av semistrukturert intervju. Jeg redegjer for de
fremgangsmater jeg har brukt i studien far jeg tar for meg spgrsmalet om reliabilitet, validitet
og overfarbarhet. Til slutt tar jeg for meg de forskningsetiske utfordringene en ma vere seg

bevisst i en kvalitativ studie.

| kapittel 4 blir resultatene fra datamaterialet presentert sammen med en lgpende drgfting ut
fra teorien som er presentert i kapittel 2. Resultat og drgfting er delt inn i fem ulike tema som

analysen av datamaterialet identifiserte.

Kapittel 5 gir en drgftende oppsummering far jeg presenterer en konklusjon ut fra mine funn.
Videre presenterer jeg de metodiske refleksjonene jeg har gjort meg, samt noen tanker om hva

som ville veert interessant a sett pa med tanke pa videre forskning.

2.0. Teori
Jeg vil i denne delen av oppgaven ta for meg relevant litteratur og forskning pa omradet, som

vil danne et teoretisk bakteppe for den videre analysen og drgftingen av funnene i studien jeg

har gjennomfart.
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2.1.0. Elever med ekstraordinzert lzeringspotensial
| dette kapittelet skal jeg presentere noen forstaelsesmodeller i forbindelse med elever med

ekstraordinaert leeringspotensial far jeg trekker frem hvilke karakteristiske trekk og kjennetegn
litteraturen understreker som hovedtrekk hos denne elevgruppen. Jeg skal ogsa redegjere for

hvordan en som larer kan oppdage disse elevene i skolen.

2.1.1. Teoretiske modeller
Det blir som nevnt tidligere brukt ulike begreper, men ogsa forstaelsesmodeller for a forklare

elever med ekstraordinart leringspotensial internasjonalt (Smedsrud, 2014; Skogen & ldsge,
2011; Monks & Ypenburg, 2008). Jeg vil videre ta utgangspunkt i definisjonen og
begrepssettingen til Idsge og Jesendalutvalget, men syns det er hensiktsmessig a kort forklare
ett par teoretiske modeller som ofte er nevnt i litteraturen. Jeg har derfor valgt  presentere
Monks flerfaktormodell pa hgy begavelse og Gagnés Differential model of high giftedness
and talent (DMGT). Disse modellene praver a vise kompleksiteten i elevers leeringspotensial
og hvilke indre og ytre faktorer som er viktige pa veien fra potensial til ekstraordineere
resultater. Professor Franz Monks (1995) har utviklet flerfaktormodellen for hgy begavelse,
ogsa kalt den triadiske interdependensmodellen. Flerfaktormodellen tar utgangspunkt i tre
personlighetsegenskaper; evner, kreativitet og motivasjon, samt de tre sosiale omradene;
familie, vennekrets og skole. Bare nar det eksisterer et optimalt samspill med oppfglging og
stimulering mellom disse seks faktorene vil elever med ekstraordinert leeringspotensial ha
mulighet til & utvikle dette potensialet, som vil komme til uttrykk i usedvanlige prestasjoner
innenfor ett eller flere omrader (Monks & Ypenburg, 2008). Simonsen (2006) viser til at
tredelingen av personlige egenskaper hos elever med ekstraordinert laeringspotensial er et
relativt stabilt fenomen i internasjonal litteratur og har vert det i en rekke tiar. Modellen viser
med andre ord at om denne elevgruppen skal fa utbytte av sitt potensial, ma det veere stgttende
og stimulerende faktorer tilstede bade i personen selv og i omgivelsene (Distin, 2006). Navnet
den triadiske interdependensmodellen har ogsa betydning for forklaring av modellen. Triade
handler om en gruppe pa tre forskjellige elementer som hgrer sammen, i mens interdependens
betyr gjensidig avhengighet. Denne flerfaktormodellen viser til at det trengs et positivt
gjensidighetsforhold mellom de tro triadene for at hgy begavelse skal kunne utvikles (MOnks
& Ypenburg, 2008). Ifglge Monks (2008) pavirker alle elementene i modellen hverandre og
ma i sterre eller mindre grad veere tilstede for at en person skal kunne utvikle sine evner. Den
ene kan ikke utvikles uten at den andre er tilstede. Modellen er ikke illustrert tredimensjonal,
men burde veere det da alle elementene har innflytelse pa hverandre (Monks & Ypenburg,

2008). Flerfaktormodellens styrke er at den med letthet kan avdekke de faktorer som virker
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hemmende pa elevers utvikling av hgy intelligens, og danner et helhetsbilde av denne
utviklingen. Det ma likevel ha blitt pavist gjennom testing at den enkelte elev besitter hgy
intelligens. Derimot er modellens svakhet at den ikke lar seg verifisere eller etterprgve sa lett.

\ Skole Venner

Kreativitet

Motivasjon

Betydelige
intellektuelle
evner

S
Hgy begavelse

Familie

\

Figur 2.1: Flerfaktormodellen, pa fagspraket kalt den triadiske
interdependensmodellen (M6nks 2008).

Gagnés (2004; 2005) Differential model of high giftedness and talent ser pa utviklingen fra
«evner» til «talent» som en prosess som blir drevet av ulike faktorer, som bade kan hemme og
fremme denne utviklingen og som star i et gjensidig pavirkningsforhold til hverandre.
Modellen viser til den enkeltes potensial — «evner» - og deres allerede utviklede ferdigheter
0g prestasjoner — «talent» (Gagné, 2005). Pavirkningsfaktorene er bade interne og eksterne.
De interne faktorene er blant annet motivasjon, personlighet og falelser hos den enkelte, i
mens de eksterne er i den enkeltes miljg, familie og skole. I miljget inkluderes blant annet
nabolag og venner (Gagné, 2005). Gagnés (1999) modell foreslar med andre ord en strategi
for & kunne identifisere bade psykologiske og atferdsmessige trekk hos elever med

ekstraordinart leeringspotensial.
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Interne faktorer

Karakteristikker av nersonen

Systematisk

Naturlige utviklede
evner ferdigheter

Det Gagné Utviklingsprosess Det Gagné
kaller Uformell/formel feri kaller talent
giftedness ormell/formell lzering

/evner /" \

Eksterne faktorer

Miljget
Familie
Skole

Figur 2.2: En forenkling av The differential model of high giftedness and talent (Gagné,
1999; 2004; 2005).

Begge modellene peker pa at et stimulerende miljg er helt avgjgrende for at talentutviklingen
hos elever med ekstraordinert leeringspotensial skal fungere optimalt, uavhengig av hvor stort
potensial eleven er fadt med. Som tidligere nevnt viser begge modellene at bade indre og ytre
faktorer er viktige, samt en optimal interaksjon mellom disse, for at elever med ekstraordineert
leringspotensial skal fa utvikle sitt potensial til det fulle. Elevene kan ikke selv vaere
ansvarlige for egen utvikling, de er avhengige av stimulering fra omgivelsene sine. Som laerer
kan en fungere som en fremmende faktor i arbeidet med elever med ekstraordinaert
leringspotensial ved & hindre underprestasjoner og a legge til rette for at disse elevene skal fa

na sitt potensial.

2.1.2. Karakteristiske trekk og kjennetegn ved elever med ekstraordinaert leeringspotensial
Som nevnt ovenfor er ikke elever med ekstraordinart leeringspotensial en homogen gruppe,

og en kan derfor heller ikke si at de har knipper av fellestrekk og kjennetegn nettopp fordi
gruppen er sa mangfoldig. Det er likevel nyttig a kartlegge de trekk og kjennetegn som er
mest relevante i forhold til denne elevgruppen slik at skoler kan bli i stand til & gjenkjenne og
statte dem. Laerere trenger mer kunnskap om hvordan denne elevgruppen oppfarer seg og

skiller seg fra andre elever, slik at de har starre mulighet for & oppdage dem i skolen (Idsge,
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2014b; Skogen & ldsge, 2011) Nar en skal beskrive karakteristiske trekk og kjennetegn ved
elever som har ekstraordinart leeringspotensial er det viktig a veere bevisst at det er en gruppe
elever som kan vare vanskelig & identifisere, fordi deres atferd ikke ngdvendigvis samsvarer
med det vi forventer hos en «flink elev». Det er ogsa viktig & understreke at det a vaere elev
med ekstraordinart leeringspotensial innebarer svaert mye mer enn skaren pa en 1Q-test.
Hjerneforskning bekrefter at denne elevgruppen har andre kognitive karakteristika enn sine
jevnaldrende. Forskning av blant annet Haier et al, (2004) og Geake (2009) viser at elever
med ekstraordineert leeringspotensial tenker raskere ved a ha hgyere prosesseringshastighet
enn andre, de tenker mer komplekst, er mer opptatt av innsiktsfull fremtidstenkning og
intuisjon. Det er vist at denne elevgruppen har en mer konsentrert og avslappet leering, hgyere
kapasitet i arbeidsminnet, samt en avansert kunnskapsbase og et bedre fokus pa
oppmerksomhet og dybdespgrsmal. En tilnerming som ser pa grunnleggende kjennetegn,
samt Idsge sin definering som er presentert tidligere, gir et vidt perspektiv pa begrepet «elever
med ekstraordinart leeringspotensial» og passer godt inn i den norske tanken om en
inkluderende utdanningspolitikk (Idsge, 2014b; Kolberg, 2014; Monks & Ypenburg, 2008;
Skogen & ldsge, 2011; Skogen & Smedsrud, 2016; Smedsrud, 2014). Mange av elevene
praver a skjule sitt potensiale ved a tilpasse seg sine omgivelser for i minst mulig grad sta i
fare for & skille seg ut eller stemples som smart. Andre igjen, gjgr det motsatte av a tilpasses
og kan ende opp som klassens klovn, brakmaker eller mobbeoffer. Noen kan ha gode
skoleprestasjoner, i mens andre igjen ender med & droppe ut av skolen (Jgsendalutvalget,
2016; Kolberg, 2014).

Allerede i 1970 kom den farste boken om denne elevgruppen i Norge. Psykolog og pedagog
Arnold Hofset karakteriserte da elever med ekstraordinert leeringspotensial ved at de blant
annet |a over gjennomsnittet i sprak- og begrepsutvikling, er nysgjerrige, har god
resonneringsevne, har allsidige interesser og kunnskaper. Han mente ogsa at de hadde en
bedre konsentrasjonsevne og sterke prestasjonsmotiver enn andre barn (Hofset, 1970). Flere
av disse kjennetegnene blir ogsa gjengitt i litteraturen i dag, noen er forsvunnet og andre er
lagt til. Videre vil jeg presentere de kjennetegnene som identifiseres i litteraturen hos elever

med ekstraordinart leeringspotensial.

Sa asi alle elever med ekstraordineert leeringspotensial har til felles at de gnsker & oppdage,
lere og forsta. Elevene kjennetegnes ved a ha et ekstraordinzrt potensial innenfor ett eller
flere akademiske fag, de har god tall- og mengdeforstaelse, en uvanlig stor larelyst,

lidenskapelige interesser og lysende nysgjerrighet ved at de forventer logiske begrunnelser.
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Videre er de spraklig avanserte med et fyldig ordforrad, er observante og snartenkte, liker
kompleksitet og leerer raskere. De kommer med stadige spersmal som kan virke truende og
utfordrende pa enkelte, de har svart god hukommelse og evne til & se sammenhenger gjennom
usedvanlig raske assosiasjonsevner (Distin, 2006). De er i stand til abstrakt tenkning og &
kunne engasjere seg i debatter hvor de kommer med logiske argumenter og de har en hgyere
kognitiv funksjon enn jevnaldrende (Silverman, 2009). Elevene berer ogsa ofte preg av en
evigvarende mental energi i aktiviteter de begir seg ut pa og de har en utpreget og ofte seer
sans for humor som tidlig utvikles. Det er viktig & ogsa veere bevisst de mindre positive
kjennetegnene hos elever med ekstraordineert leeringspotensial. De kan ha lav motivasjon,
veere flinke verbalt men ikke ngdvendigvis skriftlig, de kan samtidig som & ha ekstraordinzert
leeringspotensial pa ett omrade, ha leerevansker eller andre problemer som vanskeliggjar
identifisering av dem. Videre kan noen vare svaktfungerende sosialt, noen underpresterer i
skolen og det kan hos noen vere stor avstand mellom intellektuell og emosjonell utvikling
(Distin, 2006; Skogen 2010; Skogen & ldsge, 2011). Dersom noen av disse kjennetegnene
blir synlige, er de pa ingen mate i samsvar med elevenes alder. Det er flere steder i litteraturen
papekt at kalenderalderen bare er en global norm, som betyr at den er ubrukelig som
referanseramme for evaluering av elevers utviklingsniva som har et ekstraordineert
leeringspotensial (Monks & Ypenburg, 2008; Smedsrud, 2014).

Det ma péapekes at elever med ekstraordinart leeringspotensial sjeldent og aldri har alle disse
kjennetegnene, samtidig som det skal understrekes at listen heller ikke er fullstendig. Ett eller
flere av kjennetegnene kan bli synlige hos denne elevgruppen sammen med hgy kognitiv
funksjon. Det er likevel en svert nyttig liste til hjelp for & identifisere ekstraordinaert
leringspotensial hos elever sa tidlig som mulig, er eleven identifisert vil det ogsa veere lettere
a imgtekomme elevens utviklingsbehov med et rikt og responderende leringsmiljg
(Josendalutvalget, 2016; Mdnks & Ypenburg, 2008; Smedsrud & Skogen, 2016). For at
elevene skal fa tilgang til dette trenger laerere repertoarer av didaktiske strategier. Dette er
viktig fordi elevenes potensial medfarer ofte at de ser verden pa andre mater enn folk flest og
de har derfor behov for en annen tilngerming til leeringsmaterialet enn andre elever (ldsge,
2014a; Neihart et al, 2002). Vi trenger leerere i skolen med god kunnskap innenfor dette
omradet, da det er risiko for at denne elevgruppen blir ignorert eller misforstatt pa grunn av
kunnskapsmangel. Elever med ekstraordinert leeringspotensial blir i noen tilfeller i dag
feiltolket, men det finnes dessverre ogsa leerere som har vanskelig for a tro at elever kan ha et
sa hgyt potensial innenfor akademiske fag (Distin, 2006; Neihart et al, 2002).
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Asynkron utvikling hos elever med ekstraordineert laeringspotensial
Elever med ekstraordinart leeringspotensial er mer avanserte enn jevnaldrende elever, det

viser seg blant annet gjennom at deres mentale utvikling ligger foran deres fysiske utvikling.
Dette er ikke ngdvendigvis noe som viser seg tydelig hos elever med ekstraordinzert
leeringspotensial, men en ser at det kan bli mer synlig i starten av ungdomsarene. Da det er
mange av disse elevene som praver a skjule sine evner og potensial, for a bli akseptert og en
av gjengen. Nar en snakker om asynkron utvikling, handler det om de elevene med
ekstraordinart leeringspotensial som har lite samsvar, eller har et gap mellom emosjonelle,
intellektuelle og psykomotoriske ferdigheter. Som vi na vet, ligger de over de jevnaldrende
innenfor akademiske ferdigheter, men ikke ngdvendigvis innenfor sosiale og emosjonelle
ferdigheter. Det er en vanlig antakelse og bekymring i litteraturen at mange av disse elevene
vil oppleve sosiale og emosjonelle utfordringer i mgte med jevnaldrende. Pa tross av denne
antakelsen, er det gjennom forskning ikke bevist at det er en direkte arsak-virkning mellom
det & besitte ekstraordinart leeringspotensial og sosiale og emosjonelle problemer. Det vi
derimot vet, er at disse elevene kan veare mer sarbare enn andre dersom de ikke blir forstatt og
mgtt pa en hensiktsfull mate. Det er viktig & understreke at det & veere en elev med
ekstraordinzrt lzeringspotensial til en viss grad innebarer & vere i ubalanse, uten at dette

trenger a veere noe negativt (ldsge, 2014b; Wiley & Hebert, 2014).

2.1.3. Kartlegging av elever
A kunne identifisere elever med ekstraordinrt leeringspotensial og hvilke behov de har, er

gjerne den viktigste faktoren for & kunne legge til rette for et godt og stimulerende
leeringsmiljg i skolen. | dag er situasjonen dessverre slik at alt for mange elever ikke blir
oppdaget i skolen, og de opplever dermed ofte a ikke bli forstatt eller anerkjent ut fra de
behov for det niva de ligger pa (Skogen & ldsge, 2011; Smedsrud & Skogen, 2016).
Litteraturen pa feltet anbefaler multiple kriterier for a identifisere elever med ekstraordinzert
leeringspotensial (Borland, 2014; Robinson et al, 2007). Men den vanligste maten &
identifisere disse elevene pa er gjennom bruk av intelligenstester fordi de ogsa kan avdekke
skjult potensial. Gjennom intelligenstesten er hovedkriteriet de kognitive kjennetegnene hos
elever med ekstraordinzrt leringspotensial. Dette har sammenheng med at disse testene bade
er i stand til & identifisere elever med ekstraordinaert leeringspotensial som underpresterer og
fordi det er dét redskapet som blir mest brukt i Norge nar det kommer til utredning. Ved a
finne ut hvilken 1Q eleven har, kan en si noe om hvilke iboende krefter eleven har og de er
samtidig nyttige i forbindelse med avgjerelser om eleven skal inkluderes i en

spesialpedagogisk undervisning eller ikke. Likevel er det miljget og elevens indre drivkraft
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som pavirker og avgjer i hvilken grad eleven far utlgp for sitt iboende potensial. | Norge er
det Wechslers-testene (WISC-R — Wechslers Intelligence Scale for Children—Revised) som er
de mest brukte intelligenstestene. Disse gir et generelt mal pa intelligens samt et spesifikt mal
for bade verbal og ikke-verbal intelligens, samtidig kan en fa beskrevet en helhetlig evneprofil
av det enkelte barnet. Det er i litteraturen en rekke kritikere mot bruken av generell intelligens
mot & identifisere elever med ekstraordinzrt leeringspotensial, samtidig som de mener at disse
testene ikke gir tilstrekkelig informasjon til & kunne utarbeide gode lzereplaner for denne
elevgruppen (Skogen & ldsge, 2011; Smedsrud, 2012). En enkelt evnetest er ikke nok for a
identifisere en elev med ekstraordinart leeringspotensial, fordi testene maler gjerne bare deler
av det potensialet eleven besitter. Elever med ekstraordinart leeringspotensial er sveert
komplekse, og det er anbefalt gjennom flere studier de siste tiar (Robinson et al, 2007) a ta i
bruk ulike instrumenter i identifiseringsarbeidet. Bade subjektive og objektive vurderinger blir
brukt for best mulig a fange opp kompleksiteten som denne elevgruppen viser. Tradisjonelle
tilnerminger som evnetester til identifisering ma suppleres med innovative, utradisjonelle
tilneerminger for den elevens skyld (Borland, 2014). Flere identifiseringskriterier basert pa
flere instrumenter kan bidra til en mer helhetlig identifisering av mangfoldet elever med
ekstraordinzrt laeringspotensial er. Identifiseringskriteriene ma brukes for & inkludere heller
enn ekskludere og bar gjennomfares i samarbeid med bade foreldre og lzerere (Robinson et al,
2007).

Det finnes ulike verktgy larere kan ta i bruk for a identifisere elever med ekstraordineert
leeringspotensial i skolen. Leerer-sjekklister og observasjonsskalaer som beskriver
atferdsmessige kjennetegn hos elevene er mye brukte identifiseringsverktgy, og blir sett pa
som fruktbare da leerere daglig tilbringer tid med elevene sine og kan gi verdifull informasjon
i et identifiseringsarbeid (Borland, 2014). Ogsa bruk av mappevurderinger er et verktgy som
gir verdifull informasjon om den enkelte elevs utvikling og kan veere til stor hjelp for lzrere.
Gjennom mappevurderinger kan lerere videreutvikle og berike lzereplanene (Coleman, 1994;
Wright & Borland, 1993) Likevel understreker Jarosewich et al (2002) at leerere ma
respektere verktgyenes begrensninger, og alltid bruke dem i kombinasjon med andre
instrumenter og prosedyrer for a fa et sa fullstendig bilde som mulig av den enkelte elevs
potensial og behov. Formalet med identifisering gjennom tester er ikke for a stigmatisere eller
understreke at noen er mer intelligente enn andre, malet er hele tiden a identifisere den enkelte
elevs leringsbehov, svakheter og styrker. Nar en elev blir identifisert med ekstraordinaert

leringspotensial far ikke eleven en hgyere verdi enn andre, men det understreker hvor viktig
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det er for leerere & vite at noen barn laerer raskere og pa andre mater enn jevnaldrende elever
(Johnsen, 2008).

2.2.0. Behov blant elever med ekstraordinaert laeringspotensial
| dette kapittelet skal jeg presentere de kognitive behov og akademiske, sosiale og

emosjonelle faktorer som gjer seg gjeldende hos elever med ekstraordinert leeringspotensial.
Disse er viktige for laerer & ha kjennskap til med tanke pa en hensiktsmessig tilpasning for

elevgruppen i skolen.

Oppleringsloven § 3-1 (2009) legger til grunn at individuell og inkluderende opplaering skal
ta utgangspunkt i den enkelte elevs kunnskapsniva og leringskapasitet med tanke pa omfang
og tempo, og er de viktigste premissene som bgr legges til grunn i mgte med alle elever
uavhengig av potensial. Elever med ekstraordinert leringspotensial har akkurat de samme
behovene som andre elever i den norske skolen. De trenger a bli sett, utfordret, oppleve
oppmuntrende tilbakemeldinger og ikke minst trenger de et stgttende stillas i leeringsarbeidet
sitt for & trives i skolen. Forskjellen er at disse elevene har behov for en noe annerledes statte
enn majoriteten i klassen, noe som gjer at laerere trenger kunnskap om hvordan de skal kunne
planlegge og gjennomfare undervisningen for denne elevgruppen (Kolberg, 2014; Skogen,
2006; Smedsrud & Skogen, 2016). Elever som besitter ekstraordinaert laeringspotensial kan
ofte ha behov som gar utover det klasseromaktiviteter kan tilfredsstille. De trenger derfor
tilpassede og/eller supplerende lzeringsaktiviteter for at de skal kunne prestere i samsvar med
sitt potensial. Pa denne maten far de mulighet til & leere noe nytt, gjere personlige fremskritt
faglig gjennom a oppsgke den tilgjengelige mengden av kunnskap som er & oppdrive der ute
(Skogen & ldsge, 2011). David George (1997) papeker at metodene som bgr brukes i den
tilpassede opplaringen for a utnytte den enkelte elevs leringspotensial maksimalt, ber vere
fleksibel slik at en mgter den enkeltes forutsetninger, vektlegger forstaelse og logikk, har en
progresjon som elevene ma strekke seg etter for & na og foregar i et stimulerende laeringsmiljg
(Smedsrud & Skogen, 2016; Skogen, 2010). De viktigste faktorene med tanke pa hvilke
behov denne elevgruppen har i skolen er at de far utfordrende oppgaver, variert undervisning,
far vaere kreative, de trenger mer kognitivt avanserte prosjekter, hgyere tempo og tverrfaglige
oppgaver (ldsge, 2014a; Monks & Ypenburg, 2008). Elever med ekstraordinart
leringspotensial trenger veiledning pa lik linje som sine medelever for a utvikle gode

leringsstrategier og videreutvikle sine metakognitive ferdigheter (Kolberg, 2014).
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2.2.1. Naermeste utviklingssone
Helt fra et barns fadsel star utvikling og leering i et tett gjensidighetsforhold til hverandre og

det er helt avgjerende at lringen tilpasses den enkelte elevs utviklingsniva. Vygotskys teori
om «den narmeste utviklingssone» (zone of proximal development) hgarer til det
sosiokulturelle perspektivet og tar utgangspunkt i at kunnskap og leering utvikles i det
eksisterende samspillet mellom individ og omgivelser. Tanken er at et individ har evnen til &
appropriere kunnskaper fra medmennesker. Innenfor dette perspektivet sees leering pa som en
livslang prosess som til stadighet endres og videreutvikles, og grensen for fysisk og
intellektuell yteevne blir derfor hele tiden flyttet (Saljo, 2001; Vygotsky, 2001). Den
neermeste utviklingssone blir definert som den avstanden det er mellom en elevs eksisterende
utviklingsniva — det eleven kan prestere pa egenhand, uten stgtte — og det potensielle
utviklingsnivaet som eleven trenger statte fra en mer kompetent annen for a oppna. Pa
bakgrunn av dette kan en si at det er en grunnleggende forutsetning for optimal utvikling, at
elever far tilfredsstillende sosial omgang med andre individer, samt stgtte som har den enkelte
elevs behov og interesser som utgangspunkt. Uten denne eksponeringen vil eleven sta i fare
for ikke a utvikle seg i samsvar med sitt potensial (Kolberg, 2014; Monks & Ypenburg, 2008;
Saljo, 2001; Vygotsky, 2001). Uavhengig av om en elev har stort eller ekstraordinert
leeringspotensial, kreves det oppfalging og stimulering fra det sosiale miljget i elevens
neermeste omgivelser for at dette potensialet skal kunne utvikles optimalt. Elevens spontane
lyst og interesser ma stattes og ikke undertrykkes, og det er derfor viktig at de voksne er
imgtekommende. Vygotsky fremhevet at det ikke er den allerede eksisterende kompetansen
hos eleven som er av stgrst interesse, men potensialet som ligger hos den enkelte. Det er
gjennom den naermeste utviklingssonen dette potensialet blir synliggjort ved at den lzerende er
mottakelig for statte fra en mer kompetent annen. Tanken er at den enkelte elev skal kunne
tilegne seg og beherske ferdigheter gjennom statte, og som en senere vil kunne mestre pa
egenhand. | skolen vil det derfor vaere viktig at arbeidsmalene i de ulike fagene ma bygge pa
nettopp elevens naermeste utviklingssone. Det vil si at oppgavene ma vere litt utfordrende slik
at eleven til enhver tid har noe a strekke seg etter og arbeide mot. En elevs mentale utvikling
kan kun fastslas ved a kartlegge elevens eksisterende utviklingsniva og sonen for den
neermeste utvikling (Kozulin, 1999; Ménks & Ypenburg, 2008; Salj6, 2001; Smedsrud &
Skogen, 2016; Vygotsky, 2001).

Differensiering handler i denne sammenheng om at elever med ekstraordineert
leeringspotensial skal kunne motta undervisning som er egnet for deres potensial i det
ordinare klasserommet sammen med medelever. Det er flere mater a gjennomfare
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differensieringen pa og er bevist effektivt i forbindelse med et bedre leringsutbytte for

elevgruppen (Rock et al, 2008).

2.2.2. Differensiert undervisning
Ved a differensiere undervisningen til den enkelte elev, falger en Vygotskys prinsipper om

«den nermeste utviklingssone» (Zone of proximal development). Gjennom adekvat og
tilpasset undervisning vil en skape grunnlag for gode arbeidsvaner hos elever med
ekstraordinzrt leeringspotensial. Pa denne maten kan en unnga at den aktuelle elevgruppen
blir underytere i skolen (Smedsrud & Skogen, 2016). | Stortingsmelding 22 «Motivasjon-
mestring — muligheter» kommer det tydelig frem at prinsippet om tilpasset opplaering ikke
bare gjelder svakere stilte elever, men ogsa de elevene som har ekstraordinart
leeringspotensial (2010-2011). Differensiering er et perspektiv bade pa leering og pedagogikk
der en fokuserer pa potensial og ferdigheter hos hver enkelt elev. Gjennom dette perspektivet
er det mulig & tilpasse undervisningen for alle elever dersom en tar utgangspunkt i elevens
stasted og blir kjent med deres faglig sterke sider. Begrepene tilpasset opplaring og
differensiering handler om at skolen skal kunne tilby den enkelte elev undervisning ut fra
deres individuelle forutsetninger, det vil si at differensiert undervisning ber tilpasses og
variere i forhold til mangfoldet av elever. For & fa til dette, understrekes det i
Stortingsmelding nr. 31 at leererne er fleksible gjennom a planlegge og tilpasse bade lerestoff,
metoder, evaluering og undervisning til elevgruppen i stedet for a forvente at elevene skal
tilpasse seg undervisningen og lerestoffet. Differensiert undervisning i skolen er en modell
som bgr bli infiltrert som en naturlighet i klasserommene, fordi den anerkjenner alle de
individuelle forskjellene som eksisterer i et klasserom. Samtidig fokuserer den pa
tilrettelegging av bade undervisning og lereplaner, slik at de kan mgte elevenes behov.
Differensieringstiltakene bgr vaere gjennomfarbare i klasserommet da det i norsk skole ikke er
lov & organisere elevene ut fra evner og forutsetninger mer enn i et begrenset tidsrom. Egnet
undervisning i heterogene klasserom hvor det befinner seg elever pa ulike niva viser seg a ha
bedre effekt pa leeringsutbyttet (Idsge, 2014b; Idsge, 2015; Kunnskapsdepartementet, 2008;
Monks & Ypenburg, 2008; Smedsrud & Skogen, 2016). Arsaken til at differensiert
undervisning er like viktig for elever med ekstraordinaert potensial er for at disse elevene ogsa
har behov for a videreutvikle sitt potensial, pa lik linje som de svakere elevene i skolen.
Gjennom differensiert undervisning kan elever med ekstraordinart leeringspotensial bli mer
motivert for skolen, prestere bedre, utvikle et sterkere selvbilde og fale seg sett, hart og
ivaretatt som igjen vil gke den psykososiale og sosiale tilfredsheten til eleven. Disse elevene
trenger a ha tro pa seg selv nar de mater faglige utfordringer som er i samsvar med deres
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potensial og tidligere prestasjoner. Opplever elevene det, vil faglig mestring veere veien om vi
har et gnske om & imgtekomme elevers generelle behov i skolen (Hattie, 2009; Smedsrud &
Skogen, 2016).

Dersom elever ikke blir stimulert og utfordret utover det de allerede vet og kan, vil det heller
ikke oppsta leringssituasjoner. Differensiert undervisning ber veere regelen og ikke unntaket i
norsk skole. Elever med ekstraordinaert leeringspotensial skal ikke matte tilpasse seg
gjennomsnittsnormen i skolen pa bekostning av eget potensial og utviklingsmuligheter.
Skolen er for elevene, og en ma derfor sgrge for at alle elever — med hgyt eller
gjennomsnittlig potensial — skal fa utvikle seg etter sine ferdigheter og anlegg (Idsge, 2014b;
Monks & Ypenburg, 2008). Effektiv differensiering forutsetter at lzerere har kunnskap om
nettopp differensiert undervisning. Laerere ma ha forstaelse for hvordan elever med
ekstraordinaert leeringspotensial tenker og larer, de ber ha tilgang til et repertoar av teknikker
og muligheter som hjelper dem med differensiering av undervisning. Larerne trenger
motivasjon og rett innstilling slik at de kan mestre & bruke den planlagte differensierte

undervisningen i klasserommet (Idsge, 2014b).

For & kunne stimulere og stette elever med ekstraordinart leeringspotensial arbeider vi med to
strategier i skolen; akselerasjon/forsering og berikelse. Dette er strategier som begge
innebaerer Organisatorisk differensiering og er de differensieringsstrategier det er forsket mest
pa med tanke pa den aktuelle elevgruppen. For & kunne gjennomfare disse strategiene er en
avhengig av mengder med undervisningsmateriell, en fleksibel undervisningsform og ikke
minst motiverte leerere. Det viser seg at de leeringserfaringene som er de beste for elever med
ekstraordinart leeringspotensial ikke er akselerasjon eller beriking alene, men en kombinasjon
av dem (ldsge, 2014b; Monks & Ypenburg, 2008). | det videre skal jeg kort presentere tanken
om akselerasjon og berikelse som gode differensieringsstrategier for elevgruppen. Begrepene
er ikke separate begreper innenfor differensiert undervisning, og forskning anbefaler at de
brukes i kombinasjon med hverandre. Det er ogsa de differensieringsmetodene som er blitt

mest forsket pa innenfor gruppen elever med ekstraordinzrt leeringspotensial (Idsge, 2014b).

Akselerasjon/Forsering
Akselerasjon er en strategi som handler om a la en elev fa et forsert skolelgp, altsa en

hurtigere progresjon i aktuelt lzrestoff, eller at hele skoleforlgpet gjennomfares hurtigere enn
hva som er normalt for jevnaldrende. Alle elever skal gjennom det samme larestoffet, men i
ulikt tempo. Ved a bruke akselerasjon som strategi pa elever med ekstraordinzrt
leringspotensial, far de hjelp til & «<matche» sitt faglige niva og tempo ut fra deres egne
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akademiske og intellektuelle evner (Assouline, Marron & Colangelo, 2014; Hofset, 1968;
Idsge, 2014b; Skogen & ldsge, 2011; Smedsrud & Skogen, 2016). Eksempler pa akselerasjon
som er tillatt i Norge er & hoppe over et klassetrinn, fremskyndet skolestart eller
fagakselerasjon, som kan gjennomfares alene, i gruppe eller ved at eleven hospiterer pa andre
klassetrinn i det aktuelle faget (Hofset, 1968; Kulik, 2004; Kolberg, 2014; Smedsrud &
Skogen, 2016). Gjennom Stortingsmelding nr. 20 «Pa rett vei» (2013), har
Kunnskapsdepartementet oppfordret til samarbeid mellom ungdomsskoler og videregaende
skoler, slik at elever har mulighet til 3 ta fag pa et hgyere niva enn normalt. Det skal ogsa
vaere mulig & kunne avlegge avsluttende eksamen pa ungdomsskolen, tidligere enn 10.klasse.
Samarbeidet mellom skolene har vist seg a by pa utfordringer som blant annet gkonomi og
reisevei mellom skolene og er derfor ikke tatt i bruk i alle kommuner i landet. Selv om
akselerasjon er en strategi som oftest blir tatt i bruk hos elever med ekstraordinzert
leeringspotensial, viser det seg at den egner seg for de mest selvstendige elevene da

oppfalgingen forelgpig ikke er slik som gnsket.

Internasjonal forskning viser at akselerasjon som tiltak for elever med ekstraordinart
leeringspotensial har positiv effekt for elevene, og da spesielt ved bruk av de
akselerasjonstiltakene som er nevnt ovenfor. Elever som far akselerere oppnar betydelig
hgyere prestasjoner enn elever som ikke far akselerere og som er like gamle og er pa samme
evneniva. Resultatene viser positive kort- og langsiktige effekter bade faglig, psykologisk og
sosialt (Assouline et al., 2014; Kulik, 2004; Neihart, 2007). Som nevnt tidligere er
kalenderalderen en darlig malestokk nar det kommer til utviklingsniva hos elever.
Kalenderalderen har ingen sammenheng med hvilke evner og forutsetninger den enkelte elev
har, og det er derfor sveert hensiktsmessig med akselerasjonstiltak som strategi for & ivareta
elever med ekstraordinart leeringspotensial sitt behov for utvikling. Dersom en unnlater &
gjere det, eller de ikke far den oppfalgingen og statten de trenger nar de akselererer, gjor vi
eleven urett og det kan fa negative konsekvenser for eleven, bade akademisk, sosialt og
emosjonelt (Monks & Ypenburg, 2008). Som en generell regel ber man vurdere a akselerere
de elevene som blant annet leerer hurtigere, ligger pa et hgyere niva enn jevnaldrende og som
tydelig har behov for raskere progresjon i pensum. Det er viktig a understreke at valget om
akselerasjon ma gjeres i samarbeid med den aktuelle eleven, da det ikke er gitt at han/hun
gnsker & for eksempel hoppe over et klassetrinn. Lerere ber i samtaler med eleven bli enige
om hvor mye av hvert tiltak som vil veere til mest nytte for eleven selv (Assouline et al, 2014;
Neihart, 2007; Monks & Ypenburg, 2008; Smedsrud & Skogen, 2016). Det er viktig a
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understreke at det kreves en grundig vurdering via PPT for at elever skal fa et forsert skolelgp.
Arsakene til dette er blant annet at det finnes elever med ekstraordinzrt lzeringspotensial som
ikke emosjonelt sett er modne nok for a forsere, samtidig er ikke alle skoler like komfortable
med a bruke forsering som differensieringsstrategi da det kreves at skoleledere gjar en del

tilpasninger (Rogers, 2002)

| vart norske skolesystem melder det seg klart noen utfordringer forbundet med akselerasjon
av elever med ekstraordinart leeringspotensial. Den norske skolen har et sveert rigid system
bade nar det kommer til klasser, alder og niva, noe som gjer det svert vanskelig for elever a
fa akselerere knirkefritt i skolen og at tiltakene faktisk blir fulgt opp pa en hensiktsfull mate.
Elever som gar hurtigere gjennom pensum oppgir at de opplever a ikke fa tilbudet tilrettelagt i
stor nok grad gjennom skolelgpet og i en eventuell overgang til universitet (Rogers, 2002).
Ungdomsskoleelever som derimot far hospitere i den videregdende skolen far gjerne den beste
leeringen, fordi den gjenspeiler den enkelte elevs egne laeringspremisser. Denne formen for
akselerasjon viser at elever med ekstraordinart leeringspotensial utvikler seg, de opplever en
starre mening med skolen og de trives. Enkelte hevder derimot at akselerasjon til et hgyere
klassetrinn farer til en opplevelse av sosial stigmatisering og isolasjon, noe som ikke ser ut til
a stemme da elevene sier de trives bedre nar de far akademiske utfordringer pa sitt niva og blir
faglig ivaretatt. Som vi har sett finnes det i dag noen tilbud innenfor akselerasjon, men den
norske skolen er langt fra et optimalt forseringssystem som gir like muligheter til alle elever
(Colangelo & Assouline, 2000; Monks & Ypenburg, 2008).

Berikelse
Berikelse som begrep blir brukt til & beskrive de muligheter som finnes for & kunne supplere
eller utvide det allerede eksisterende larestoffet pa en gitt leereplan for det aktuelle
alderstrinnet (Adams & Pierce, 2014; Coleman & Cross, 2005; Gavin & Adelson, 2014; Reis
& Renzulli, 2010). | praksis kan det forklares ved at en klasse arbeider innenfor ett gitt emne,
men at den enkelte elev kan gis mulighet til & fordype seg i emnet med tyngre leerestoff ut fra
de forutsetninger eleven har i det faget det arbeides i. Berikelse handler kort sagt om summen
av de holdninger, tilpasninger og aktiviteter som den enkelte leerer gjennomfarer i mgte med
elevgruppen i den enkelte klasse (Hofset, 1968). Berikingen ma ikke bare preg av repetisjon,
da det fort kan oppleves som «straff» & fordgye og lere stoffet hurtigere enn gjennomsnittet.
Det viktigste a veere seg bevisst innenfor dette tiltaket, er at laerestoffet som gis til eleven er
relevant med tanke pa behov og evner (Monks & Ypenburg, 2008). Berikelse skal tilby noe
mer enn det leereplanen generelt sett gjar for elever med ekstraordingrt leeringspotensial.
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Berikelse for elever med ekstraordinart leeringspotensial kan eksempelvis veere ulike
aktiviteter eller oppgaver i klasserommet hvor en fremhever mer dybde, kompleksitet,
abstrahering, bredde og utfordring til det allerede eksisterende leerestoffet. Det kan veere
faglige konkurranser, ekstraundervisning, utvikling av kognitive ferdigheter og ulike
programmer som er utviklet med tanke pa denne elevgruppen leeringspotensial (Hofset, 1968;
Monks & Ypenburg, 2008; Reis & Renzulli, 2010; Skogen & Idsge, 2011).

Berikelse er like mye en holdning som en tilnerming, og det er viktig at leerere evner a tenke
nytt og annerledes gjennom & benytte seg av ulike undervisnings- og veiledningsmetoder samt
bruke seg selv og sin egen faglige fordypning og kunnskap som redskap. Learer ma utfordre
seg selv i a basere undervisningstimene pa elevenes forutsetninger slik at en kan stimulere
leeringsprosessen hos hele elevmangfoldet i en klasse (Tomlinson, 1999). Selv om det ikke
eksisterer noen formelle evalueringer av effekten pa berikelse i undervisningen, er det en bra
tilneerming til elevmangfoldet i norsk skole (Idsge, 2014b). Malet er hele tiden a gi elever med
ekstraordinzrt leeringspotensial mulighet til & fordype seg i enda sterre grad innenfor fag, noe
de ikke ville hatt anledning til i et ordinzrt klasserom i norsk skole. Det er svart viktig &
understreke at en beriker ikke ved a gi en elev fagbgker fra trinnet over, med hensikt om at
eleven skal drive selvstudium. Som lerer ma en hele tiden oppmuntre, stette og se til at
eleven opplever mestring og at det arbeidet han eller hun gjegr gir mening (Ménks &
Ypenburg, 2008). | tillegg til & trenge differensiert undervisning for a realisere sitt potensial,
har elever med ekstraordinert lzeringspotensial behov for 8 omgas andre mennesker som
ligger pa samme intellektuelle niva som dem. Dette handler ikke alene om elevenes faglige
utvikling, men ogsa om a skape og utvikle vennskapsrelasjoner. Elever med ekstraordineert
leeringspotensial har med andre ord behov for & treffe og omgas likesinnede (Idsge, 2014b;
Monks & Ypenburg, 2008; Neihart et al, 2002).

Dersom skolen har gode berikelsesstrategier er det ikke alltid ngdvendig eller hensiktsmessig
med akselerasjon, men den sees pa som et bedre tiltak. Pa tross av at det i skolen snakkes om
enten eller, er likevel en kombinasjonen av de to tiltakene det mest gunstige for elevene
(Assouline et al, 2014; Neihart, 2007).

2.2.3. A vaere sosialt annerledes enn sine medelever
Det eksisterer en sterk teoretisk tradisjon innenfor feltet, hvor en tror at elever med

ekstraordinart leringspotensial har unike sosiale og emosjonelle karakteristikker med
pafelgende behov. Andre igjen mener at denne elevgruppen ikke har noen karakteristikker

som er mer unike enn andre elevers innenfor det sosiale og emosjonelle aspektet, men at de
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pavirkes av den kulturelle konteksten de vokser opp i. En ser tydelig at det er en splittelse
blant forskere pa dette feltet, og en mulig forklaring kan veere at det er blitt formulert
kollektive kjennetegn og egenskaper hos disse elevene ut fra forskernes egne observasjoner
(Wiley & Hebert, 2014). Ifglge Distin (2006) rapporterer elever med ekstraordineert
leeringspotensial at de ofte opplever seg som annerledes, da de i teorien er en minoritet i
samfunnet. Arsaken til denne opplevelsen kan ligge i at selv om disse elevene er intellektuelt
sterke, betyr ikke det at de med letthet gar overens med andre mennesker. Med andre ord er
elever med ekstraordinart leeringspotensial like utsatt som andre grupper nar det gjelder a
vaere sjenerte eller tilbaketrukket (Distin, 2006; Skogen, 2010). Disse elevene kan ogsa ha
vansker med a skape vennskapsrelasjoner med andre barn, nettopp fordi de kan bli sett pa og
tenker annerledes. Disse elevene kan ogsa rapportere at de har faerre venner, da de fort kan
velge & trekke seg unna dersom de opplever sosiale situasjoner som utilfredsstillende.
Samtidig er disse elevene gjerne ute etter a skape relasjoner til venner som forstar dem og
som deler en forstaelse om hva vennskap faktisk innebzrer. For elever med ekstraordineert
leeringspotensial handler vennskap om a kunne snakke om fglelser, veare venner over tid, dele
bekymringer, triumfer og hemmeligheter. Dette medfarer ofte at denne elevgruppen gjerne
sgker vennskap i eldre personer og har gjerne ikke sa mange venner de skulle gnske at de
hadde (Monks & Ypenburg, 2008). Mange av disse elevene gir fa eller ingen indikasjoner pa
at de er annerledes enn andre nar det kommer til den sosiale utviklingen, mens andre har
utfordringer knyttet til det sosiale livet og bruker store krefter pa a skjule det (Idsge, 2014b).
Den faktoren som gjerne skiller seg ut hos disse elevene er derimot at de kan ha
altoppslukende interesser som kan fare til ekskludering av andre. Likevel er det pa grunn av
denne elevgruppens avanserte evneniva mulighet for at de ikke vil oppleve noen glede eller
mening i & omgas jevnaldrende elever, da deres saregne kjennetegn innenfor sprak og humor
ofte far dem til a trekke mot voksne eller eldre barn. Mange vil nok mene at det ikke er
spesielt positivt for elevenes utvikling at de omgas eldre barn dersom de har utfordringer med
a finne sin plass blant elever pa sin egen alder (Distin, 2006). Likevel er det viktig a
understreke at elever med ekstraordinert laeringspotensial kan fa gunstig utbytte av dette, da
kalenderalderen ikke er en optimal malestokk for verken intellektuell eller sosial og
emosjonell utvikling (Monks & Ypenburg, 2008; Neihart et al, 2002). Det er ogsa viktig a
veaere bevisst at elever med ekstraordinert leeringspotensial kan henge etter innenfor sosiale
ferdigheter fordi de mangler noen a speile seg i og som er som dem. Det sier seg selv at dette
kan veere en utfordring pa eget klassetrinn nar en gar ut fra at det er 2-5 % av

elevpopulasjonen som havner innenfor denne gruppen elever. A omgés likesinnede kan gi
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svaert positive effekter for denne elevgruppen, da de kan speile deres interesser samt at
samspillet kan fungere bedre, og er viktig a ha i tankene nar en mgter disse elevene i skolen
(Distin, 2006; Gross, 2002; Monks & Ypenburg, 2008; Neihart et al, 2002; Smedsrud, 2012).
Noen av elevene med ekstraordinzrt lzeringspotensial opplever a ha farre venner enn andre
elever nettopp pa grunn av utviklingsforskjellene det er mellom denne elevgruppen og andre
elever. Elevene har derfor fa de kan omgas med pa sitt utviklingsniva og pa sine premisser, og
det er derfor ikke uvanlig at elever med ekstraordineert leeringspotensial praver a skjule sin
intelligens, oppnaelser og kunnskap for & bedre passe inn i majoritetsgruppen av elever og for
a bli akseptert som en av «gjengen i stedet for  bli stemplet som smart. Det er likevel viktig
a understreke at & veere elev med ekstraordinart leeringspotensial ikke beskriver hele personen
som et menneske, og de kan ha sveert mange andre ting til felles med sine venner (Distin,
2006; Silverman, 2002; Smedsrud, 2014). Det er dessverre slik at noen elever med
ekstraordinart leeringspotensial opplever en skolehverdag preget av mobbing, isolasjon og
utestenging av jevnaldrende pa grunn av deres saeregenhet. Som en konsekvens av a fgle at de
ikke har noen tilhgrighet noe sted, vil disse elevene oppleve a vaere ensomme, frustrerte og
ulykkelige, som igjen kan resultere i atferd som ikke samsvarer med hvordan disse elevene
egentlig er. Eksempler pa dette er at rolige elever gjerne kan bli aggressive og haylytte,
selvsikre elever kan bli tilbaketrukket og rolige og veloppdragne elever kan bli de som
forstyrrer mest i klassen (Distin, 2006). Gjennom sin studie konkluderte Neihart m.fl. (2002)
at det ikke er bevis for at elever med ekstraordinzrt leeringspotensial er mer sarbare i sin
sosiale tilpasning enn andre elever. Det de derimot fant var at noen av elevene i denne
gruppen har sosiale og emosjonelle verdier som kan styrke deres evne til & komme seg
gjennom motgang. Det er ogsa funnet indikasjoner pa at elever som far starte tidligere pa
skolen ikke fa negative sosiale effekter sammenlignet med andre elever (Wiley & Heébert,
2014). Det er likevel viktig som lerer a ta alle tegn som kan dukke opp hos elever pa alvor,
enten de har ekstraordinzrt leeringspotensial eller er gjennomsnittselever. Pa denne maten kan

en unnga utviklingen av upassende atferd som ikke tjener til noe positivt.

2.2.4. Emosjonelle aspekter ved elever med ekstraordinzert laeringspotensial
Elever med ekstraordinart leeringspotensial ligger intellektuelt sett langt over deres

kalenderalder og deres jevnaldrende, det er derfor viktig a vaere bevisst at disse elevenes
emosjonelle alder kan vaere langt under kalenderalderen eller pa et lavere niva enn deres
intellektuelle utvikling. I noen tilfeller er det slik at disse elevene, tross deres
leringspotensial, er umodne nar det kommer til det emosjonelle og kan derfor veare svert
sarbare. Det er viktig a huske at disse elevene fortsatt bare er barn, da det kan veere lett &
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glemme med tanke pa deres intellektuelle niva. Majoriteten derimot, gir ikke indikasjoner pa
at de er annerledes med tanke pa deres emosjonelle utvikling, og det er viktig & vere bevisst
at den emosjonelle utviklingen ikke ngdvendigvis er en utfordring for disse elevene. Men at
den kan bli det dersom de faller utenfor sosialt sett og ikke blir forstatt og sett (Distin, 2006;
Idsge, 2014b). Litster & Roberts (2015) gjennomfarte en oppsummering av 40 empiriske
studier som sammenlignet selvbildet til elever med ekstraordinart leeringspotensial mot en
kontrollgruppe. Funnene viser at denne elevgruppen scorer hayere pa domener innenfor
oppfarsel og akademia, men at de derimot scorer lavere pa fysisk selvbilde. Her spiller
selvfglgelig kjenn og alder inn, men det som er interessant er at forskjellene mellom den
aktuelle elevgruppen og kontrollgruppen nar det kommer til sosiale og emosjonelle domener
var betydningslgse. | tillegg viser en annen studie at elever som far akselerere i skolen har et
sterkere selvbilde enn de elevene som ikke far akselerere i skolen (Hoogveen et al, 2009). Det
vil igjen si at det viktigste innenfor skolen er & erkjenne de sosiale og emosjonelle behovene
som elever med ekstraordinart leeringspotensial har, men at forskningen overveldende
indikerer at disse behovene verken er unike eller annerledes fra den generelle elevmassen i
skolen. Vi trenger med andre ord mer kunnskap for a styrke forstaelsen hos larere nar det

kommer til denne elevgruppens sosiale og emosjonelle utvikling (Wiley & Hebert, 2014).

2.3.0. Konsekvenser av mangel pa differensiering
| det felgende kapittelet skal jeg ved hjelp av litteratur og forskning redegjare for hvilke

konsekvenser det kan ha for elever med ekstraordinart lzeringspotensial a ikke motta

differensiert undervisning i skolen.

Manglende tilrettelegging i skolen for elever med ekstraordinert leeringspotensial kan
resultere i helt ulike konsekvenser hos den enkelte elev, dette har ssmmenheng med
pavirkning av individets miljefaktorer og genetiske faktorer. Forskning pa feltet viser at
elever med ekstraordinart laeringspotensial har behov for spesiell tilrettelegging, samtidig kan
konsekvensene av mangel pa tilrettelegging pa lik linje med elever med andre s&rskilte behov
bli alvorlige (Skogen, 2010; Skogen & Idsge, 2011). Som vi har sett er manglende
tilrettelegging og tiltak i skolen for elever med ekstraordineert leeringspotensial en konsekvens
av for lite forstaelse, kunnskap og kompetanse hos skolen og laerere. | tillegg blir ikke
situasjonen bedre sa lenge misoppfattelsen om at disse elevene klarer seg selv eksisterer i det
norske utdanningssystemet. Skolen ma fa gynene opp for at ogsa denne elevgruppen trenger
tilrettelegging og statte i like stor grad som de svakere elevene. Mangelen pa tilpasset

opplaring kan fare til at elever med ekstraordinzrt leeringspotensial far en negativ holdning til
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skolen og lering, samtidig kan de sta i fare for & miste mestringsopplevelser da de aldri far
vist sitt virkelige potensial, noe som kan gjere at motivasjonen for skolearbeid stagnerer
(Kolberg, 2014). Et annet aspekt som kan vare en konsekvens av manglende differensiering
og tilpasset opplering er mobbing. Elever med ekstraordinaert leeringspotensial kan vaere mer
utsatt for mobbing da de skiller seg ut fra resten av elevene, og fort kan bli stemplet som
«nerd». Dette kan fare til tilbaketrekking og isolering, og noen elever velger bevisst a
underprestere dersom de ma velge et av to «onder». De opplever det som bedre a bli akseptert
som en av de «kule» blant jevnaldrende, enn & bli stemplet som «nerd». A reversere slike
konsekvenser krever en enorm innsats fra skolen, og ikke minst mer kunnskap om elever med
ekstraordinart leeringspotensial hos den enkelte leerer (Distin, 2006; Kolberg, 2014). Andre
konsekvenser som kan forekomme av manglende tilpasning i undervisningen er at elevene far
en darligere konsentrasjon, stagnerende skolemotivasjon, problemer med lav sosial selvtillit,
faler seg utelatt og ikke akseptert av klassen og utfordringer med a tilegne seg skriftlig
undervisningsmateriell (Monks & Ypenburg, 2008; Skogen, 2010). Samfunnet trenger at disse
elevene far utviklet sitt potensial til det fulle, da ulike personligheter og talenter er med pa a
skape et velfungerende fellesskap. Det er ogsa tydelig at samfunnet vil miste og mister viktige
ressurspersoner fordi elever med ekstraordinzert leeringspotensial ikke blir sett, ikke far hjelp
og statte til & utvikle seg (Skogen, 2012). Jeg skal i det videre ta for meg de konsekvensene
som er mest fremtredende i litteraturen nar det kommer til mangelen pa differensiering og

tilpasset opplaering for elever med ekstraordinart leeringspotensial.

2.3.1. Underprestasjon i akademiske fag
Nar elever underpresterer i skolen betyr det en eksisterende stor avstand mellom elevens

potensial og de faktiske prestasjonene. For at elever med ekstraordinart leeringspotensial skal
karakteriseres som underytere kan ikke dette avviket veere resultat av en diagnostisert
lerevanske, samtidig ma avviket ha veert tilstede over tid (McCoach & Siegle, 2008; Nissen et
al, 2012). Underytelse som fenomen er sveert komplekst som det dessverre er lite forskning
rundt ennd, men det en kan si for den norske skolen er at det ikke eksisterer god nok
pedagogikk og utfordringer for denne elevgruppen (Monks & Ypenburg, 2008; Smedsrud,
2012). Den forskningen som eksisterer pa omradet indikerer at det de viktigste
pavirkningsfaktorene til underprestering er: manglende stimulering og utvikling av gode
leeringsstrategier, mangel pa tilpasset opplaring og negative relasjoner til medelever og
leerere. Ved & ikke fa tilstrekkelige utfordringer i skolen, vil elever med ekstraordineert
leringspotensial i tillegg til & underprestere ogsa miste motivasjonen for skolen, og forskning
viser at underytelse ogsa predikerer drop-out elever i den videregaende skolen. Ved a veere
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understimulert blir eleven bli passivisert og vil derfor ikke ha innarbeidede strategier for
hvordan arbeide med fagstoff som ligger utenfor hans eller hennes mestringsomrade, noe som
vil fare til at eleven ikke far prestere ut fra sitt potensial. Elever som underpresterer kan ogsa
bli kilde til uro og sty i klasserommet heller enn til faglig berikelse da undervisningen kan
oppleves meningslgs nar den ikke er tilpasset elevens faktiske potensial (Balduff, 2009;
Kolberg, 2014; Siegle, 2013; Smedsrud, 2014; Winner, 2005). Det er ekstremt viktig at
leringsbehovene til elever med ekstraordinaert leeringspotensial blir mgtt pa en adekvat mate,
da en ser fra forskning at det dessverre er en betydelig stor gruppe elever som faller gjennom
skolesystemet vart fordi skolen ikke makter & mgte disse elevene pa en tilfredsstillende mate.
Denne elevgruppen star i fare for a utvikle et skjevt selvbilde som en konsekvens av
underprestering i skolen, leerere trenger derfor kunnskap om hvilke lseringsbehov elever med
ekstraordinzrt lzeringspotensial har slik at ogsa de har mulighet til & oppna et ideelt
leeringsutbytte i stedet for & bli underytere (Idsge, 2015; Monks & Ypenburg, 2008; Smedsrud
& Skogen, 2016). Typiske kjennetegn som kan bli synlige hos elever som underpresterer er at
de har lav motivasjon, lavere innsats enn forventet overfor skoleoppgaver, negative
holdninger mot bade leerere og medelever og lav selvregulering. Det er viktig & understreke at
det er snakk om en homogen gruppe, sa kjennetegnene trenger ikke ngdvendigvis veere til
stede hos alle elever som underpresterer. Det er heller ikke gitt at de ovennevnte
arsaksfaktorene gjelder alle elever som underpresterer, slik vil det veere viktig & vaere bevisst
at det kan vaere andre arsaksforklaringer pa underytelse hos en elev. Slik det norske
skolesystemet er i dag, skal vi behandle alle elever likt — noe som er sveert urettferdig. Det er
ikke til & legge skjul pa at underytelse blant elever med ekstraordinert leringspotensial bade
er et stort problem og slgsing av verdifulle ressurser for samfunnet vart. Lereres jobb er a
stimulere denne elevgruppen faglig fra skolestart, slik at de har mulighet til & na sitt fulle
potensial og ikke hindre dem i & utvikle seg. Skolens hovedoppgave bar vare a tilby et
optimalt leeringsopplegg til alle elevene i skolen uavhengig av forutsetninger, som innebzarer a
behandle alle elever ulikt (Hagenes, 2009; Idsge, 2014b; Skogen, 2012; Smedsrud 2012).

2.3.2. Mangel pa effektive laeringsstrategier
Ifalge amerikanske og danske studier opplever opp mot 20 % av elevpopulasjonen manglende

faglige utfordringer, noe som farer til kjedsomhet i skolen da fagene ikke er tilpasset deres
evner og forutsetninger. Til sammenligning oppgir Stortingsmelding nr. 31 «Kvalitet i skolen»
at rundt en fjerdedel av den norske elevpopulasjonen ikke opplever nok utfordringer i
skolehverdagen (Kunnskapsdepartementet, 2008, Theilgaard, 2013). Som nevnt tidligere er
skolens leeringsmateriale og progresjon tilpasset gjennomsnittseleven, det vil si at en elev som
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starter 1. klasse med gode lese-, regne- og skriveferdigheter ikke vil oppleve utfordringer som
er tilpasset sitt niva fer i 3-4. klasse. Konsekvensen av dette kan bli at eleven ikke far utviklet
gode laeringsstrategier og ender opp med & hoppe av skolelgpet. Nar en snakker om mindre
gode eller uheldige leringsstrategier, betyr det at eleven gjennom flere ar ikke har mgtt noen
faglig motstand i skolen og har regelrett lekt seg gjennom skolen, fordi han eller hun allerede
har kunnet det gjennomgatte leerestoffet. Nar eleven blir eldre vil skolen etter hvert sette
hayere krav til individuell jobbing, samt gi elevene vanskeligere oppgaver. Siden elevene ikke
har mgtt noen faglig motstand de farste skolearene, har de heller ikke fatt utviklet noen gode
leeringsstrategier. Det vil si at de star overfor store utfordringer den dagen de mater faglig
motstand i skolen, nettopp fordi de ikke er rustet til & handtere denne motgangen pa egenhand
og pa en god mate. For mange elever farer dette til at de ender sin skolegang far fullendt
videregaende skole (Kolberg, 2014; Smedsrud, 2012). Elever med ekstraordinzrt
leeringspotensial som ikke far hensiktsmessig hjelp og stette, eller har laerere som mgter dem
med negative holdninger, star i like stor fare som alle andre elever til & miste
skolemotivasjonen, kreativitet og entusiasme. Elever som kjeder seg i skolen kan oppfattes
som problematiske av lerere, eller bli helt anonyme i mengden av elever i den norske skolen
som ikke evner & ta ivareta elever med ekstraordinaert leeringspotensial sitt potensial eller
ressurser. Disse elevene kan ogsa bli uoppmerksomme, forstyrre sine medelever eller rette sin
oppmerksomhet pa mindre konstruktive ting i undervisningen. Elever med ekstraordineert
leringspotensial har behov for a fa relevante tilbakemeldinger pa sitt faglige arbeid, og de ma
bli sett og stattet pa sitt niva i leringsprosessen slik at de far tillert seg gode leeringsstrategier
(Skogen & ldsge, 2011; Smedsrud, 2014).

2.4.0. Profesjonelle og personlige karakteristika av leerer
Jeg skal i dette kapittelet fokusere pa hvilke profesjonelle og personlige karakteristika en

leerer bar ha, for & best mulig imgtekomme elever med ekstraordinzrt leeringspotensial. Dette
er viktig a vite noe om slik at disse elevene far tilpasset undervisningen ut fra sitt potensial, og

for at det kan etableres en stattende og trygg relasjon mellom laerer og elev.

Forskning viser at den optimale leerer for elever med ekstraordinert leringspotensial er den
som bade har hgy faglig kompetanse, spesifikke personlige kjennetegn og pedagogisk
spisskompetanse pa denne elevgruppen (Ford, 2010; Robinson, 2014), elever som mgter en
slik leerer i skolen har mulighet til & utvikle sitt potensial til det fulle og samtidig trives pa
skolen (Nesse, 2014). Et stgttende og tilpasset miljg vil ogsa bidra til & fremme elevenes

prestasjoner, samtidig som de kan kompensere for ulike former for vansker som eleven
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eventuelt matte ha. Det er viktig & understreke at manglende statte og tilpasning kan ha fatale
konsekvenser for elever med ekstraordinart leeringspotensial (Hattie, 2009; Robinson, 2014).
Dette understreker dermed viktigheten av bade de personlige og profesjonelle
karakteristikaene av den optimale leereren i mgte med elever med ekstraordineert

leeringspotensial.

2.4.1. Leereres kompetanse om elever med ekstraordineert leeringspotensial
Norsk forskning indikerer dessverre at skolen har laerere som ikke er tilstrekkelig utrustet med

nok ferdigheter og kunnskaper rundt tilretteleggingen av opplaeringen nar det kommer til
elever med ekstraordinart leeringspotensial. 1 tillegg til manglende kunnskap viser forskning
at leerere ogsa mangler evnen til a tilrettelegge for tilpasset undervisning for denne
elevgruppen, og det finnes noen antakelser om at mangel pa vilje ogsa kan veere arsaken til
dette. At kombinasjon av kunnskaps- og viljemangel kan antas & henge sammen kan ogsa
tenkes er tilfellet (Hagenes, 2009; Skogen 2010; Smedsrud & Skogen, 2016).

Mangel pa kunnskap hos leerere handler ikke om at vi ikke har gode lzrere i skolen, for selv
de beste lererne kan gjare lite nar de ikke har fatt oppleering i hvordan en kan statte og
tilrettelegge for elever med ekstraordinzrt leeringspotensial (Distin, 2006). Arsaken til denne
kunnskapsmangelen ligger med andre ord i utdanningssystemet, da det er lite eller intet fokus
pa denne elevgruppen i lerer- og pedagogutdannelser. Far lerere derimot opplaering gjennom
sin grunnutdanning om hvordan de kan gjenkjenne og statte elever med ekstraordinaert
leeringspotensial, vil de se at denne elevgruppen trenger akkurat like mye oppmerksomhet
som de svakeste elevene i skolen. Bare da far elevene mulighet til & utnytte sitt potensial for
leering og skolehverdagen vil bli lettere for bade elever og lerere (Kolberg, 2014; McCoach &
Siegle, 2001).

Nasjonalt senter for leeringsmilje og atferdsforskning rapporterer ut fra en undersgkelse
(Cosmovici et al, 2009) at de flinkeste elevene i skolen opplever at de verken far nok statte
eller stimulans fra leererne sine. Undersgkelsen gir indikasjoner pa at lzererne opplever
utfordringer knyttet til mangfoldet i klassen i praksis, og at de derfor velger som en enkel
Igsning a rette seg mot gjennomsnittselevene nar de planlegger undervisningen. Ogsa
evalueringen av kunnskapslgftet viser samme typen tendenser. Her kommer det frem at leerere
legger liten vekt pa oppgaver som lar elevene ga i dybden i de aktuelle fagene; i stedet far
elvene oppgaver som gar pa a identifisere, produsere og registrere ord, begreper og fakta
(Utdanningsdirektoratet, 2012). Dette vil for elever med ekstraordinart leeringspotensial

oppleves som repetisjon av ting de allerede mestrer, og veere helt ungdvendig bruk av tid. En
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slik praksis er langt ifra egnet som undervisningsstrategi for elever som har behov for a ga i
dybden pa fag eller a fa ga videre i faget (Kolberg, 2014). Laereres profesjonelle egenskaper
som bidrar til en god leererrolle for elever med ekstraordinart laeringspotensial er mange.
Faktorer som blir nevnt er blant annet gnsket om a utvikle lzering og kunnskap til
elevgruppen, veere fleksibel overfor nye ideer og tanker, samt a forvente hgy kvalitet pa
elevers arbeid. Viktigheten med a bruke varierte undervisningsmetoder, respektere ulike
forestillingsevner og kreativitet som stimulerer tenking pa hayere nivaer blir understreket
(Clark, 2013). Andre faktorer som nevnes er blant annet a involvere elevene i a undersgke
svar, heller enn & servere ferdige svar til dem og a ta i bruk stimulerende diskusjoner ved hjelp

av spersmal slik at elevene ma tenke selv (Robinson, 2014).

For at den norske skolen skal bli en inkluderende skole der tilpasset opplaring er for alle
elever, kan ikke noen elevgrupper falle utenfor begrepet alle. Slik situasjonen har veert i flere
ar og som en fortsatt ser tendenser til, er at elevene med ekstraordineert leeringspotensial blir
sett pa som elever som klarer seg selv og som allerede har optimalt utbytte av den ordinzre
undervisningen. Realiteten er derimot at ogsa denne elevgruppen trenger laerere som gir dem
muligheter for & utnytte sitt leeringspotensial til det fulle, og ma derfor ha en plass i
utdanningen. Bare pa denne maten kan laerere fa opplaring i hvordan en kan identifisere og pa
best mulig mate statte disse elevene (Monks & Ypenburg, 2008; Skogen 2004 & 2006).
Leerere og andre i arbeid med elever med ekstraordinert leeringspotensial trenger
profesjonsutvikling innenfor feltet. De bgr fa mulighet til & utvikle den kunnskap som er
ngdvendig for a gi dem forstaelse for hva som kjennetegner denne elevgruppen, samt hva som
forventes for & kunne mgte elevene pa en helhetlig og hensiktsmessig mate i skolen gjennom
differensierte tiltak (Clark, 2013; Gubbins, 2014; Idsge, 2014a).

Munro (2011; 2012) understreker at laerere kan differensiere undervisningen i klasserommet
pa en mer effektiv mate dersom de forstar hvordan elever med ekstraordinert leringspotensial
leerer og tenker. Videre har leerere behov for tilgang til et stort repertoar av teknikker og
muligheter som kan tas i bruk til & differensiere undervisningen, da ma de ogsa kunne
anvende differensieringstiltakene i klasserommet. For a fa til dette trenger leererne rett
motivasjon og innstilling og de ma kunne forsta og tilpasse seg til den kulturen som rader i
klasserommet hvor differensieringen skal gjennomfares. Mye tyder pa at leererne er den
viktigste enkeltfaktoren i skolen nar det kommer til muligheten for a pavirke elevers
leeringsutbytte (Skogen, 2005). I sin studie fra 2015 fant Finsberg at de fleste laerere uttrykte

et sterkt gnske om & kunne tilrettelegge for elever med ekstraordinzrt leeringspotensial, men
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at tilretteleggingen er vanskelig pa grunn av manglende kunnskap og ressurser. Disse funnene
gker troverdigheten rundt antakelsen om at kunnskap er ngkkelen til & mgte disse elevene pa
en hensiktsmessig mate (ldsge, 2014a). Pa bakgrunn av dette kan en med stor grad av
sikkerhet si at det er helt ngdvendig med leerere som er bevisste de kjennetegn elever med
ekstraordinart leeringspotensial kan ha, samt kan tilfredsstille de behov denne elevgruppen
har. Har vi det, er sjansen stor for at leererne kan vaere med a forebygge eventuelle sosiale,
emosjonelle og atferdsmessige utfordringer i klasserommet (Distin, 2006).

Elever og samfunnet for gvrig trenger at leerere gker sin kompetanse om
leeringsforutsetningene til elever med ekstraordinart leeringspotensial, slik at de er i stand til
vite hvilken form for differensiering som vil mgte den enkelte elevs behov pa best mulig
mate. Norske laerere er relativt sterke faglig og har alle forutsetninger for & kunne utvikle den
ngdvendige kompetanse innenfor dette feltet dersom de legger fra seg troen pa at disse

elevene klarer seg selv (Gubbins, 2014; Skogen, 2012).

2.4.2. Lzreres forstaelse og engasjement for elever med ekstraordinzert lzeringspotensial
Selv om opplaringsloven § 1-3 om tilpasset opplering for alle elever (2009) og § 5 om

spesialundervisning til de elever som ikke har utbytte av den ordinzere opplaringen (2005)
eksisterer, ser en dessverre at elever med ekstraordinzrt leeringspotensial ikke far den
tilpasningen de har krav pa. Som nevnt er kunnskapsmangelen hos lzrere en viktig arsak til
den mindre gode tilpasningen for denne elevgruppen (Skogen, 2010). Samtidig eksisterer det
andre faktorer som er like viktige & ta tak i, og disse handler om at det hos noen lzerere er
mangel pa vilje med tanke pa tilrettelegging for denne elevgruppen (Skogen, 2012). Den
andre faktoren gar pa en moralsk holdning som mange innenfor skolen har, som gar ut pa at
den individuelle tilpasningen som elever med ekstraordineert laeringspotensial har behov for,
sees pa som ungdvendig eller uheldig og som i verste fall kan fare til elitisme som er skadelig
for samfunnet (Sternberg, 1996). Det er ikke bare elever med ekstraordinart leeringspotensial
som rapporterer disse holdningene i skolen, ogsa foresatte til denne elevgruppen rapporterer at
de har opplevd & bli mgtt med avvisning nar de har gnsket mer stimulerende og passende
oppgaver for sine barn. Hovedsakelig tror en at disse reaksjonene bunner i manglende
forstaelse for kompleksiteten i denne elevgruppen og elevene far derfor ikke utnyttet sitt
potensial til det fulle, noe som kan gi sveert negative konsekvenser (Distin, 2006; Smedsrud &
Skogen, 2016).

Noen av de personlige egenskapene hos lerer, som fremmer undervisningen og som til

stadighet dukker opp i litteraturen, er blant annet evnen til a vaere forstaelsesfull, aksepterende
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og sensitiv i mgte med andre. Videre er det viktig at leerer respekterer den enkelte elev, har
god sans for humor, har sterk selvfglelse og er entusiastisk i mgte med elever med
ekstraordinert leeringspotensial (Clark, 2013; Ford, 2010). Leerere som ser utfordringene til
elever med ekstraordinart leeringspotensial, tar foresattes henvendelser pa alvor og som
interesserer seg for og ensker a forsta, utgjer en bemerkelsesverdig forskjell for denne
elevgruppen. Disse leererne er dessverre en sjeldenhet og elever med ekstraordinaert
leringspotensial er derfor prisgitt hvilke leerer de far pa skolen. Noen elever er heldige og far
forstaelsesfulle lzerere som tar dem pa alvor, andre elever mgter ikke en slik lerer i lgpet av
hele sin skolegang og atter andre vil mgte begge disse leererne. Det er med andre ord
tilfeldigheter som avgjgr om elever generelt far en tilfredsstillende lzerer eller ikke, noe som er
sveert skremmende (Nissen et al, 2002). Det blir da tydelig at ansvaret for et kompetanselgft
ligger pa et myndighetsniva og det vil vaere et viktig skritt i riktig retning dersom larere og
skoleledere far opplaring og kompetanse om hvordan de skal handtere elever med
ekstraordinzrt leeringspotensial i klasserommet. Vi trenger ogsa at de allerede eksisterende
lover og regler virkelig sikrer at elevene far den stetten de trenger. Da vil kanskje ogsa
oppfatningen om at disse elevene klarer seg selv gradvis forsvinne (Skogen, 2012; Smedsrud
& Skogen, 2016).

Elever med ekstraordineert leeringspotensial trenger med andre ord sart leerere som viser
forstaelse for deres kompleksitet og som ser hvilke faktorer som ligger bak deres ulike behov.
Med denne forstaelsen i kombinasjon med faglig tilrettelegging og utfordringer vil elever med
ekstraordinzrt leeringspotensial fa gkt motivasjon, sosial og emosjonell tilfredshet, samt
leerelyst. Det vil derfor vere helt avgjgrende for disse elevene med leerere som har forstaelse
for dem slik at de kan tilrettelegge pa en hensiktsmessig mate, og bare da kan elever med
ekstraordinart leeringspotensial omforme sitt potensial til konkrete prestasjoner i skolen
(Idsge, 2014b; Smedsrud, 2012, Smedsrud, 2014).

2.5.0. Den norske skolen i mgte med elever med ekstraordineaert laeringspotensial
Jeg skal i dette kapittelet nevne bade nasjonale og internasjonale studier som sier noe om

hvordan elever med ekstraordinzrt leeringspotensial mgtes av skolen. Jeg skal ogsa ta for meg

hva litteraturen sier om hvordan skolen pa en optimal mate bar mgte disse elevene.

Det er ikke bare de profesjonelle og personlige karakteristikaene til lzerer som er viktig i mgte
med elever med ekstraordinart leeringspotensial. Den enkelte skole og hvordan deres kultur
og samarbeid er med tanke pa disse elevene er ogsa svaert avgjerende for om elever med

ekstraordinzrt leeringspotensial blir sett, forstatt og lagt til rette for i skolehverdagen (Mdnks
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& Ypenburg, 2008). Internasjonale studier viser at det ikke bare er lzerere som ikke klarer a
tilpasse undervisningen for elever med ekstraordinert leeringspotensial, ogsa skolen som
institusjon har utfordringer pa dette omradet (Archambault et al, 1993; Westberg,
Archambault, Dobyns & Salving, 1993). Smedsrud (2012) viser til at hans funn tyder pa at
denne elevgruppen ikke far tilfredsstillende utbytte av undervisningen i skolen og i noen
tilfeller blir forsgmt. Nar skolen viser liten eller ingen tilpasningsevne for det faglige nivaet
hos elever med ekstraordinert leeringspotensial, kan det resultere i fatale konsekvenser som
emosjonelle og sosiale problemer og skolefrafall. | falge oppleeringsloven (2009) er elever
med ekstraordinert leeringspotensial sikret den opplaringen de har krav pa i den norske
skolen, men som vi har sett kan det se ut til at dette ikke er realiteten da det eksisterer et sa
sterkt likhetsideal i Norge. Det kan oppfattes som uheldig elitisme nar en gir elever med
ekstraordinzrt lzeringspotensial ekstra stgtte og tilpasning. Derimot er det verdt & merke seg at
vi pa tross av dette likhetsidealet i akademiske fag, er svaert opptatt av a dyrke frem
potensialet hos barn med talent innenfor estetiske og sportslige grener (Monks & Ypenburg,
2008). Likhetsidealet farer til at skolen bruker gjennomsnittet av elevpopulasjonen som
tilpasningsnorm, og vil si at en bruker gjennomsnittet som rettesnor nar en skal planlegge
bade dybde og omfang av pensum samt tidsperspektivet pa gjennomgang av dette pensumet.
Jeg har tidligere papekt at kalenderalderen ikke kan sammenlignes med utviklingsalderen til
elever, det er derfor uheldig at gjennomsnittet blir brukt som norm i en klasse, da de gjerne
bare har nettopp alderen til felles (Ménks & Ypenburg, 2008; Robinson, 2014; Skogen, 2010).
| stedet for likhetsidealet og 4 tilpasse alle elever til gjennomsnittet, ber det & inkludere alle
elever inn i den norske skolen handle om a behandle alle elever ulikt nettopp fordi hver enkelt
elev er en egen person med egne ressurser og veeremate. Skal samfunnet dra fordeler av
talenter innenfor ulike yrkesgrupper, ma skolen jakte etter forskjeller fordi det nettopp er
forskjelligheter og variasjon som skaper et sunt og velfungerende samfunn hvor en viser
forstaelse og takknemlighet for annerledesheten (Monks & Ypenburg, 2008; Smedsrud,
2012). En kan bare tenke seg hvilken frustrasjon som bygger seg opp i elever med
ekstraordinzrt leeringspotensial, nar de er ngdt til & falge en undervisning som er lagt opp til
gjennomsnittseleven. Undervisningen vil virke bade repeterende og kjedelig for disse elevene
og kan fare til opplevelse av isolasjon med tanke pa den kunnskapen og det potensialet eleven
har, men som ikke far utviklet fordi det ligger utenfor skolens laereplanmal for den aktuelle
aldersgruppen (Distin, 2006).
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Den mistilpasningen i skolen som elever med ekstraordineert leeringspotensial kan vise er et
resultat av at skolen ikke har tilstrekkelig forstaelse eller litteratur om denne komplekse
elevgruppen. De kan ogsa gjare opprer mot strukturen og innholdet som er tilrettelagt
gjennomsnittet i klassen, da dette leerestoffet ikke er utfordrende nok for disse elevene
(Smedsrud, 2012). Skolens oppgave er a ta tak i disse tegnene tidligst mulig, men det kan
veere vanskelig, for som tidligere nevnt har Norge i alt for liten grad lagt vekt pa hvordan
skolen skal samarbeide og arbeide i mgte med disse elevene i bade larer-, farskolelarer-,
pedagogiske-, og spesialpedagogiske utdannelser. Det er med andre ord sveert viktig at skolen
far utviklet en felles forstaelse for hvordan elever med ekstraordinart leeringspotensial lerer,
hva som motiverer dem, hva som hemmer deres laering og ikke minst hvilke reaksjonsmenstre
en kan forvente i et klasserom. Som nevnt tidligere vil elever med ekstraordinzert
leeringspotensial oppfare seg annerledes enn de elevene en kaller «skoleflinke», noe som er
viktig & veere bevisst, slik at man i skolen ikke kommer ut for & feiltolke elevene med

ekstraordinart leeringspotensial (Distin, 2006; Idsge, 2014a).

2.5.1. Skolens leeringsmiljg
Elever med ekstraordinzrt lzeringspotensial trenger pa lik linje som alle andre elever stgtte og

utfordringer dersom de skal fa utvikle seg, samt innarbeide konsentrasjonsevne og malrettet
arbeid. Som vi allerede vet, finnes det lite kunnskap og forstaelse for disse elevene i skolen,
noe som resulterer i at mange elever med ekstraordinert laeringspotensial mister motivasjonen
sin allerede i grunnskolen. Sa lenge vi har et rigid skolesystem som har vanskelig for &
tilpasse undervisningen for sine elever utover klassetrinnet, vil mange elever oppleve skolen
som uutholdelig, noe som absolutt ikke er forenelig med et godt leeringsmiljg (Barte, Lillejord
& Johansson, 2016; Smedsrud, 2014). Elever med ekstraordinart leeringspotensial kan mestre
temaer i fag som ligger langt over det som er normalt ut fra deres alder, det er derfor viktig at
disse elevene far mulighet til & oppdage sine egne grenser i forhold til utfordringer i fag i
stedet for & palegge dem a falge flertallet i klassen. Det mest fruktbare er om laerer sammen
med elev kan finne denne gylne grensen gjennom et samarbeid. For at elever med
ekstraordinaert leeringspotensial skal kunne utvikle sitt potensial til faktiske ferdigheter, er de
avhengige av en skole som har et fleksibelt og trygt leeringsmiljg som vektlegger aksept. Et
trygt leeringsmiljg vektlegger ogsa kvalitet og struktur pa undervisning, samt at elever far
utvikle en god relasjon til leerer da dette er av stor betydning for elevens laeringsutbytte
(Distin, 2006; Hattie, 2009; Smedsrud & Skogen, 2016). Det er ubeskrivelig viktig a dyrke
frem et inkluderende leeringsmiljg i skolen, og at klasserommet blir et sted hvor elever
opplever det trygt a veere nar de skal laere nye ting ut fra sitt potensial og at de far aksept av

37



sine medelever (Monks & Ypenburg, 2008). Ogsa nar larere differensierer undervisningen er
dette viktig, slik at den aktuelle eleven ikke opplever a bli stemplet som «nerd» av medelever
nar han eller hun for eksempel akselererer i et fag eller arbeider med andre oppgaver (Idsgze,
2014a; Kolberg, 2014). Et trygt og stgttende leeringsmiljg kjennetegnes ved respekt, tillit,
apenhet og samarbeid mellom elever og lerere. Elevene skal selv aktivt delta i sin egen
leeringsprosess hvor det skal tilrettelegges for utforsking, selvregulert lzering og
valgmuligheter. Bare nar elever med ekstraordineert leeringspotensial befinner seg i et
forstaelsesfullt leringsmiljg, har de forutsetninger for 4 oppna bemerkelsesverdige resultater

som springer ut fra deres potensial (Clark, 2013; Ford, 2010).

3.0. Metode
| denne delen av studien skal valg av metode, utferelse og forskningsprosessen utdypes.

Videre skal jeg ta for meg hvordan jeg utarbeidet intervjuguiden som ble brukt under
intervjuene, far jeg kort beskriver de praktiske sidene ved innhenting av datamateriale. Mine
refleksjoner rundt bruken av metoden vil bli presentert i kapittel 5.3.0. Jeg skal sa ta for meg
hvordan jeg har valgt & transformere intervjuene fra talt sprak til skrevet tekst, samt koding og
kategorisering av disse. Til slutt skal jeg beskrive hvordan jeg har valgt & bearbeide, analysere
og tolke datamaterialet i studien.

Begrepet metode betyr opprinnelig «veien til malet», og det er viktig under planlegging av et
prosjekt at en har fastlagt bade innholdet i og malet med studien, for bare da kan en ta
hensiktsmessige metodevalg i prosjektets ulike faser (Kvale & Brinkmann, 2015). Vi
forholder oss til bade kvalitative og kvantitative metoder i forskning. Kvalitative metoder har
til hensikt & ga i dybden og vektlegge betydning i mens kvantitative metoder til motsetning
vektlegger antall og utbredelse. Gjennom a bruke en kvalitativ metode far en mulighet til &
studere egenskaper til sosiale fenomener, samt a utvikle en forstaelse for ulike sosiale
fenomener. Kvalitative metoder er med andre ord preget av en sensitivitet og naerhet i mgte
med det en studerer (Thagaard, 2013). Kvalitative studier er preget av fleksibilitet med tanke
pa forskningsopplegg, og de ulike fasene overlapper gjerne hverandre. Analyse og tolkning er
prosesser som foregar gjennom hele studien, fordi forsker vil allerede ute i felten reflektere
over hvordan materialet kan tolkes til et ferdig forskningsresultat. Forskningsresultatenes
troverdighet og overfagrbarhet i en kvalitativ studie er blant annet avhengig av at en gjgre rede

for alle prosesser i studien (Thagaard, 2013). Dette vil jeg utdype mer senere.
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| den kvalitative forskningen star fenomenologien sterkt, da den fokuserer pa a forsta de
sosiale fenomener en studerer ut fra informantenes egne perspektiver og opplevelser av
fenomenet. Gjennom a studere flere informanter kan en ut fra deres felles erfaringer, utvikle
en generell forstaelse av det sosiale fenomenet som studeres. Nar en vil utfare studier pa
temaer det eksisterer lite forskning pa fra far av, er kvalitative metoder godt egnet fordi det da
stilles ekstra hgye krav til bade fleksibilitet og apenhet (Kvale & Brinkmann, 2015; Thagaard,
2013). Silverman (2011) deler opp de kvalitative metodene i fire ulike kategorier; intervju,
observasjon, analyse av visuelle uttrykksformer og tekster og analyse av video- og
audioopptak, men det er intervju og observasjon som er de mest brukte innenfor kvalitative
fremgangsmater. Felles for observasjon og intervju er at begge metodene innebearer direkte
kontakt mellom forsker og de personer som studeres, og denne relasjonen vil veere sveert
viktig for kvaliteten pa materialet forskeren far i felten. Det er derfor hensiktsmessig at
forsker opptrer sensitivt i mgte med de personer som studeres, nettopp fordi forskeren er selv
et middel for a innhente viktig informasjon. Som forsker er det viktig a veere bevisst bade de
etiske og metodologiske utfordringene som kan dukke opp underveis i studien pa grunn av
den nare kontakten mellom forsker og de som studeres (Thagaard, 2013). Disse utfordringene

vil jeg utdype noe mer i kapittel 3.4.0 som omhandler forskningsetiske utfordringer.

Utarbeidelse av problemstilling er i kvalitative metoder en kontinuerlig prosess gjennom hele
studien som skal gjennomfares, og det er viktig a videreutvikle den ut fra den forstaelse
forsker utvikler bade i felten og gjennom sin analyse av materialet. Dette medfarer at
problemstillingen ofte ikke far sin endelige form far studiens resultater blir presentert. En
godt utformet problemstilling i kvalitativ metode er bade med pa a avgrense og a gi retning
for arbeidet i studien. Problemstillingen ber veere sa tydelig at den kan gi retningslinjer for

faglige og metodiske valg forskeren ma ta i lgpet av arbeidet med studien (Thagaard, 2013).

3.1.0. Metodevalg og forskningsdesign
| dette kapittelet presenterer jeg valg av metode og forskningsdesign for studien gjennom

relevant litteratur. Formalet med et kvalitativt forskningsintervju er a innhente fyldig og
omfattende informasjon som gjgr det mulig a utvikle en forstaelse ved ulike sider av
intervjupersonenes daglige liv, og ut fra hans eller hennes eget perspektiv. Et
forskningsintervju kan ligne en dagligdags samtale i struktur, men har ogsa bestemte metoder
og sparreteknikker som gjar det til et profesjonelt intervju (Kvale & Brinkmann, 2015;
Thagaard, 2013). Dalen (2004) karakteriserer et intervju som et mgte mellom mennesker, og

kan innebere alt fra et telefonintervju i form av en spgrreundersgkelse til en dypere samtale
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om meningsfulle temaer. Forskjellen pa disse to eksemplene er graden av relasjon som
oppstar mellom forsker og intervjuperson. For forsker er opparbeiding av best mulig kontakt
et viktig mal, da kvaliteten pa materialet preges av relasjonelle forhold (Johnsen, 2006). Som
forsker og intervjuer har en ansvar for a utvikle et tillitsforhold til informantene, samtidig som
en skal veere lyttende og tilpasse intervjusituasjonen til alle de innspill informanten kommer
med (Rubin & Rubin, 2012).

Intervju er godt egnet nar en gnsker a fa kunnskap og informasjon om personers synspunkter,
opplevelser og selvforstaelse. En kan ogsa fa et innblikk personers egne refleksjoner over sine
erfaringer og hvordan de opplever sin livssituasjon (Thagaard, 2013). En gnsker gjennom et
kvalitativt forskningsintervju a fa tak i empirisk materiale som inneholder informantenes egne
beskrivelser sik at en som forsker kan prgve a forsta verden fra informantens side. Slik kan
forskning bli en brobygger mellom aktuell og allerede erkjent kunnskap til utvikling av ny
kunnskap gjennom innsamling av materiale fra felten, gjennom a avdekke og forsta strukturen

eller logikken i informantenes utsagn (Fog, 2007; Johnsen, 2006).

Som nevnt er forskningsintervjuet et intervju hvor kunnskapen blir skapt i interaksjonen
mellom mennesker fordi intervjueren og intervjupersonen agerer overfor og pavirker
hverandre i en vekselvirkning. Selv om kunnskapen skapes mellom de to partene, betyr ikke
det at intervjuet er mellom to likeverdige deltakere. | et intervju er det forskeren som definerer
tema og kontrollerer samtalens retning ved a fglge opp de svarene forsker gnsker mer
informasjon rundt. Et intervju er med andre ord preget av en asymmetrisk maktrelasjon hvor
det er intervjueren som sitter med den vitenskapelige kompetansen og som stiller spgrsmal i
mens intervjupersonens rolle er & svare pa disse. Det er ikke et mal i seg selv & skape en god
samtale, men et middel for forskeren til & fa innhentet best mulige beskrivelser og fortellinger
som i etterkant kan fortolkes og rapporteres ut fra studiens tema (Kvale & Brinkmann, 2015).
Forskeren har ogsa monopol pa a fortolke og rapportere de utsagn som intervjupersonen
kommer med i en intervjusituasjon og forklare hva intervjupersonen virkelig mente. Alle disse
faktorene er det lett a overse dersom vi bare fokuserer pa intervju som et apent og nart
personlig samspill mellom to parter. Det er derfor viktig at forsker under intervjusituasjonene
kan reflektere over dette maktforholdet (Kvale & Brinkmann, 2015), fordi nar de beskrivelser
intervjupersoner gir preges av interaksjonen med forsker far relasjonen betydning for
datamaterialet (Thagaard, 2013).
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3.1.1. Fenomenologi og hermeneutikk
| kvalitativ forskning har den fenomenologiske tilneermingen veert utbredt. Det er et begrep

som i kvalitativ forskningssammenheng peker pa den stadige interessen for a forsta de sosiale
fenomener ut fra deltakernes egne perspektiver. A kunne beskrive verden slik den oppleves av
deltakerne, med utgangspunkt i en forstaelse om at den virkelige virkeligheten faktisk er den
mennesker selv oppfatter star sentralt (Kvale & Brinkmann, 2015). Fenomenologien tar med
andre ord utgangsunkt i subjektive opplevelser (Thagaard, 2013). | falge Merleau-Ponty
(1962) handler fenomenologien som metode om a kunne beskrive det som studeres sa presist
og fullstendig som overhode mulig, - med andre ord & kunne beskrive i stedet for a forklare og
analysere. Ved bruk av en fenomenologisk tilneerming ma en forholde seg objektivt i mate

med de fenomener som studeres (Kvale & Brinkmann, 2015).

Den hermeneutiske tilneermingen legger vekt pa betydningen av a kunne fortolke menneskers
handlinger gjennom a utforske det dypere meningsinnholdet enn det som ved farste gyekast
viser seg. | hermeneutikken understrekes det at det ikke finnes en egentlig sannhet, men at
fenomenene en studerer kan tolkes pa flere nivaer og mening kan kun forstas i lys av den
sammenheng det som studeres er en del av (Thagaard, 2013). Radnitzky (1970) beskriver
noen fortolkningsprinsipper som er utarbeidet innenfor den hermeneutiske tradisjon og har
som formal a sikre gyldige fortolkninger av blant annet littereere tekster. Et av disse
prinsippene handler om den kontinuerlige fram- og tilbake tolkningsprosessen en har mellom
deler og helhet i en tekst. Som forsker gar en gjerne fra en uklar forstaelse av tekstens helhet,
og prever a fortolke dens ulike deler. Ut fra disse fortolkningene kan en sette delene sammen
til en helhet og fa en ny forstaelse for teksten. Dette prinsippet er en fglge av den
hermeneutiske sirkel. Et annet prinsipp handler om at en meningsfortolkning avsluttes nar en
har nadd en indre enhet i teksten som er uten logiske motsigelser (Kvale & Brinkmann 2015).
Malet med en hermeneutisk tilneerming er med andre ord & oppna en forstaelse av meningen i
en tekst som kan sees pa som gyldig, da er det viktig at forsker bade beskriver erfarte

atferdsmgnstre og sin egen fortolkning av den settingen som studeres (Thagaard, 2013).

3.1.2. Semistrukturert intervju
Formalet mitt var a fa en dypere forstaelse for elevenes opplevelse av hvordan skolen

responderer pa deres behov, og ble gjort ved a samle inn empiri med utgangspunkt i kvalitativ
metode i form av semistrukturert intervju. Denne typen intervju har mange likheter til en
vanlig samtale i hverdagen, men preges av a ha et profesjonelt formal. Nar en sier at et

intervju er semistrukturert inneberer det at det verken er en helt apen samtale eller en lukket
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sparreskjemasamtale, men noe midt imellom (Kvale & Brinkmann, 2015). Denne formen for
intervju blir gjennomfert ved hjelp av en pa forhand utformet intervjuguide, hvor det er satt
opp temaer som forskeren gnsker & vite mer om. Disse temaene ble ngye valgt ut i forhold til
eksisterende forskning, samt tema som pa best mulig mate kunne belyse problemstillingen.
Intervjuguiden inneholder ogsa utdypende sparsmal og oppfalgingsspersmal til hjelp for
forskeren, da han eller hun gjerne skal utfare opp til flere intervju med hensikt & innhente
samme type informasjon (Johnsen, 2006). Fordelen med et semistrukturert intervju er at
forsker far tilgang til en rekke standarddata fra intervjupersonene, og samtidig en sterre dybde
i svarene enn hva en ville fatt gjennom et mer strukturert intervju (Johnsen, 2006). Det er det
semistrukturerte intervjuet som er mest brukt innenfor kvalitativ intervjuing og som oftest
fremheves i litteraturen (Fog, 2007; Rapley, 2007; Rubin & Rubin, 2012; Thagaard, 2013).
Intervjuet blir som oftest transkribert i etterkant, og den skrevne teksten sammen med
lydopptakene vil utgjere det fullstendige materialet som blir brukt i analysen (Kvale &
Brinkmann, 2015). Jeg skal ta for meg bade intervjuguide, transkriberings- og analysearbeidet
I neste kapittel.

Utvikling av intervjuguide.

| det semistrukturerte intervjuet har vi med oss ett sett med sparsmal som legger faringer for
samtalen med intervjupersonen (Kvale 1999). Ved a bruke denne strategien gir en rom for
bade frie og umiddelbare innspill fra intervjupersonen som gjerne ikke ville kommet frem i et
mer strukturert intervju. Likevel er det intervjuguiden som legger grunnlaget for de temaer
som skal tas opp (Johnsen, 2006). Gjennom a forberede en intervjuguide vil en ha klargjort
sparsmal som farst og fremst er resultat av forskningsspgrsmalet belyst gjennom aktuell teori
rundt temaet. Intervjuguiden skal veere til hjelp for forskeren, slik at han eller hun til enhver
tid har rett fokus pa intervjuets tema og formal (Dalen, 2004; Johnsen, 2006). Det finnes en
del kriterier som bear reflekteres over under utarbeiding av spgrsmalene i en intervjuguide. Er
spgrsmalene utarbeidet klart og tydelig? Kreves det spesiell informasjon eller kunnskap for a
svare pa spgrsmalene som ikke kan forventes av informanten? Er spgrsmalene for sensitive til
at informanten gnsker a svare pa dem? Dette er refleksjoner en ogsa bar ta med seg under

hvert intervju, da mangfoldet i utvalget som regel er stort (Dalen, 2004).

| tett samarbeid med veileder utarbeidet jeg en intervjuguide hvor jeg valgte a lage kategorier
eller overordnede tema. Innenfor hver kategori ble det utarbeidet spgrsmal som var relevante i
forhold til den kategorien de ble satt under, samt noen forslag til oppfelgingsspegrsmal dersom

det skulle vaere ngdvendig under selve intervjuet for & innhente best mulige beskrivelser fra
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informantene. Den farste kategorien ble utformet med overordnede sparsmal som alder,
klassetrinn og interesser for a prgve a skape en relasjon og tillit mellom forsker og
intervjuperson. De videre kategoriene og spgrsmalene var mer utarbeidet med et formal &
innhente informasjon ut fra forskningsspgrsmalet i studien. Spgrsmalene er ogsa utarbeidet
med tanke pa a fa varierte og rike beskrivelser av informantenes opplevelse av temaet, de er
derfor apne og legger lite faringer for et standardsvar. Alle spgrsmalene er utarbeidet pa
bakgrunn av gjennomgatt litteratur og forskning pa feltet, samt i samarbeid med veileder som

besitter stor kunnskap pa feltet.

3.2.0. Datainnsamling
Jeg skal i dette kapittelet forklare hvordan jeg fikk tak i utvalget som har blitt brukt i denne

studien. Farst blir det kort presentert relevant teori vedrgrende utvelgelse av et utvalg i
kvalitative metoder. Videre tar jeg for meg aspekter som kriterier for utvalget, hvordan jeg
fikk tillatelse til & kontakte interessante utvalgspersoner og hvordan jeg fikk kontakt med de
personer som til slutt ble en del av utvalget. Gjennomfgringen av datainnsamlingen vil bli
beskrevet sammen med utarbeidelse av intervjuguide, transkribering av intervjuopptak og

forforstaelse. Til slutt i kapittelet tar jeg for meg bearbeidelsen av datamaterialet.

3.2.1. Utvalg.
| kvalitative studier tar en utgangspunkt i strategiske utvalg, som innebarer at det selektivt

velges ut informanter som har de egenskaper eller kvalifikasjoner som er mest
hensiktsmessige med tanke pa forskningsspgrsmalet og studiens teoretiske perspektiver i
tillegg til at deltakerne faktisk er tilgjengelige for forskeren (Thagaard, 2013). Dalen (2004)
legger til grunn at forsker trenger et teoretisk grunnlag og kompetanse pa omradet som skal
studeres for & vurdere hvilke informanter som er ideelle & bruke. Utvalget ma med andre ord
vaere egnet til & utforske det forskningsspgrsmalet som er satt for studien. Utvalget ma heller
ikke veere for stort med tanke pa tid og ressurser, i tillegg skal det vaere mulig og
overkommelig & gjennomfare omfattende analyser av materialet i etterkant av intervjuene.
Starrelsen pa utvalget i kvalitative studier baserer seg pa at det er mulig a utforske
forskningssparsmalet og ikke pa et representativitetsprinsipp (Johnsen, 2006; Thagaard,
2013).

Far forsker i det hele kan ta kontakt med et forskningsfelt trengs det tillatelse til & oppsake de
informanter som er interessante for studien (Dalen, 2004). Denne tillatelsen kan en fa
gjennom a sgke prosjektet sitt inn til NSD (Norsk Senter for Forskningsdata). Nar denne

tillatelsen er pa plass ber en finne ut hvilke personer som er ansvarlige for feltet og hvem som
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kan gi den gnskede informasjonen. Skal en intervjue barn, er det vanligvis foreldrene som gir
tillatelse til dette, men det er ogsa viktig at barna selv sier noe om hvordan de forholder seg til
a bli intervjuet (Johnsen, 2006). Det er viktig a etablere en formell kontakt til det miljoet en
gnsker & studere, det kan da veere hensiktsmessig a kontakte en person som kan presentere
prosjektet for de aktuelle informantene. Potensielle informanter kan fa opplysninger om
prosjektet gjennom forskerens kontaktperson i det aktuelle miljget, videre kan de som er
interesserte i a delta kontakte forsker eller kontaktperson (Thagaard, 2013).

| samarbeid med veileder satte jeg opp noen kriterier som jeg gnsket at utvalget skulle

oppfylle, slik at jeg kunne fa best mulig svar pa den utarbeidede problemstillingen.
Kriteriene som ble satt opp var:

e Eleverialderen 10-13 ar
e Elevene ma vare intelligenstestet og oppfylle kravene som karakteriserer elever med
ekstraordinart leeringspotensial

e Bor innenfor et geografisk omrade, slik at forsker har mulighet til & intervjue dem.

Veileder og jeg var enige om at et utvalg som oppfylte disse kriteriene ville egne seg til a
kunne utforske det forelgpige forskningsspgrsmalet som var utarbeidet for studien. @nsket var
a ende opp med et utvalg pa 5-7 personer, da dette ikke blir for stort med tanke pa det
tidsperspektivet studien hadde. Med dette antallet i utvalget ville det ogsa vaere mulig a
utforske forskningsspgrsmalet pa en verdig mate.

Sa fort jeg hadde fatt utarbeidet en prosjektbeskrivelse fikk jeg i desember 2015 sgkt inn
prosjektet mitt til NSD. Etter noen ukers behandlingstid fikk jeg tillatelse til & utfare studien
min. Det neste steget var a ta kontakt med foreningen Lykkelige barn som er en stgtteforening
for foreldre med barn som tenker raskere enn gjennomsnittet. | en e-post til foreningens leder
presenterte jeg meg selv og prosjektet jeg snsket a gjennomfagre samt mine utvalgskriterier, og
lurte pa om dette var noe foreningen kunne hjelpe meg med. Jeg fikk raskt positiv
tilbakemelding og lederen videresendte informasjonen jeg hadde sendt sammen med min
kontaktinformasjon til medlemmer i distriktet. Pa bare en uke hadde syv interesserte familier
kontaktet meg via e-post, og alle passet inn under mine kriterier. De aktuelle familiene fikk
tilsendt prosjektbeskrivelsen og vi avtalte tidspunkt for gjennomfgringen av intervjuene. Da
det nermet seg tidspunktet for intervjuet ettersendte jeg et informasjonsskriv som var tiltenkt
elevene jeg skulle intervjue. Her presenterte jeg med selv, prosjektet og hvorfor jeg gnsket a
snakke med akkurat dem. Dette var et bevisst valg fra min side da jeg opplevde det som viktig
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at alle intervjupersonene hadde fatt den samme informasjonen om hvem jeg var og hvorfor

jeg ville intervjue dem i forkant av intervjuet.

3.2.2. Prgveintervju
Det er viktig a foreta et prgveintervju, da en som forsker kan leere mye gjennom dette. En kan

etter et prgveintervju er foretatt, lytte til opptaket og reflektere rundt hvordan en som forsker
stiller sparsmal og hvilken type tiloakemeldinger en gir til intervjupersonen. Samtidig er det
viktig a fa tilbakemeldinger av intervjupersonen for eventuelle justeringer og endringer. Det
er viktig med praveintervjuer i alle nye studier, pa den maten kan en som forsker forberede
seg pa a intervjue innenfor nye og kanskje ukjente omrader (Kvale & Brinkmann, 2015;
Thagaard, 2013).

Jeg foretok et prgveintervju av en elev slik at jeg fikk prgvd ut intervjuguiden som var
utarbeidet med tanke pa barn i alderen 10-13. Jeg fikk bade gode tilbakemeldinger av
intervjupersonen pa tema som jeg kunne sparre mer etter, samtidig som jeg bade fikk prevd ut
lydopptak og hare meg selv i mgte med en intervjuperson. Jeg gjorde noen fa justeringer i
intervjuguiden, samt gjorde noen refleksjoner rundt min egen rolle i intervjusituasjonen. Pa
den maten fikk jeg gjort alle de ngdvendige endringer og justeringer bade med tanke pa min

rolle og intervjuguiden far selve datainnsamlingen startet.

3.2.3. Gjennomfgring
Det finnes flere ulike mater a registrere intervjuer pa med tanke pa dokumentasjon og

analysearbeid, noe som kommer senere i forskningsprosessen. Disse er blant annet lydopptak,
notatskriving og bruk av hukommelse, men det vanligste er i dag & bruke lydopptak, fordi
forskeren da kan bruke all sin tid pa & konsentrere seg om intervjuets emne. Gjennom a bruke
lydopptak blir ogsa viktige ting som tonefall, ordbruk og pauser registrert, slik at forskeren
kan ga tilbake og lytte pa opptaket for pa best mulig mate fange opp viktige detaljer med
tanke pa en senere analyse (Kvale & Brinkmann, 2015). Lydopptak er med andre ord a
foretrekke sa lenge intervjupersonene gir tillatelse til at det de sier blir tatt opp. Det kan
likevel veaere hensiktsmessig for datamaterialets helhet, a skrive notater etter hvert intervju. Pa
denne maten far en som forsker skrevet ned egne reaksjoner og inntrykk av
intervjusituasjonen, noe som er et viktig grunnlag for den videre analysen av datamaterialet
(Thagaard, 2013).

| denne studien valgte jeg a ta opp intervjuene pa lydopptak etter a ha innhentet tillatelse fra
hver intervjuperson. De ble informert om at intervjuet ville bli tatt opp, og at jeg etter

intervjuet ville legge opptaket over pa en ekstern harddisk som bare jeg hadde tilgang til, samt
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at opptaket ville blir slettet etter endt studie. Alle intervjupersonene gav meg tillatelse til &
bruke lydopptak som registreringsverktey under intervjuene, og jeg hadde en god opplevelse
med a bruke det. Jeg fikk da full mulighet til & rette min oppmerksomhet mot
intervjupersonen og vaere 100 % tilstede gjennom hele intervjuet, bade med tanke pa a
respondere pa intervjupersonens utsagn, men ogsa ved a kunne stille gode
oppfelgingssparsmal pa de stedene jeg trengte. Intervjupersonene sa heller ikke ut til a tenke
over at intervjuet ble tatt opp pa lydopptaker. Jeg hadde pa forhand av intervjuene prgvd ut
opptaksverktayet slik at jeg visste hvor godt den fanget opp lyd, jeg opplevde derfor a fa
lydopptak med god kvalitet fra alle intervjuene jeg gjennomfgrte i denne studien. Jeg valgte
ogsa a notere ned mine egne inntrykk og reaksjoner etter hvert intervju, disse opplevde jeg
som verdifulle under det videre arbeidet med datamaterialet da de ble et supplement til

lydopptakene.

Alle intervjuene med unntak av ett ble gjennomfart hjemme hos intervjupersonen, dette var et
gnske fra min side da jeg syns det kunne vere hensiktsmessig a gjennomfare intervjuene pa et
sted som allerede var kjent for intervjupersonen og hvor en slapp mange nye inntrykk. Min
opplevelse var at alle intervjupersonene var trygge pa situasjonen og var avslappede
vedrgrende det a bli intervjuet. Det ene opptaket ble utfart pa et avsatt grupperom pa
Universitetet i Stavanger etter intervjupersonens eget gnske, noe som ogsa gikk veldig bra.

Alle intervjuene ble gjennomfart pa en periode pa rundt to uker, dette valgte jeg bevisst da jeg
tenkte at jeg ville fa stgrst utbytte av & gjennomfare intervjuene over en intensiv periode og
hvor alle intervjuene fortsatt var friskt i minnet. Dette var med pa a starte min refleksjonen
over intervjuene samtidig som jeg utfarte dem, da jeg etter hvert kunne se bade likheter og
forskjeller blant intervjupersonenes utsagn om de forskjellige teamene i intervjuet. Jeg hadde
ogsa mulighet for a tilpasse sparsmalene litt underveis, for & gjere dem enda mer konkrete

dersom det var ngdvendig.

3.2.4. Bearbeiding av datamateriell
Analyse og tolkning av datamaterialet i en studie starter allerede i mgtet med

intervjupersonene i felten, dette er fordi vi analyserer samtidig som vi gjennomfgrer intervjuer
og vi utvikler ulike forstaelser for de temaene som tas opp i intervjuet basert
forskningsspgrsmalet (Thagaard, 2013). Selv om det finnes mange ulike analyseteknikker, er
det flere intervjuanalyser som blir gjennomfgrt uten a bruke bestemte analyseteknikker, men
gjennom friheten til & blande metoder og teknikker. Denne formen for bruk av

analyseteknikker kalles eklektisk og er vanlig innenfor intervjuanalyse. Analyseprosessen gar
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ut pa at forsker leser gjennom intervjuene for a skape seg et overblikk over datamaterialet, for
deretter a fokusere pa interessante utsagn som kan tyde pa like eller forskjellige holdninger til
et fenomen. Mgnsterdannelser, oppdage ulike temaer og klyngedannelser eller opptelling av
utsagn er ogsa vanlige metoder for a se hva datamaterialet inneholder (Kvale & Brinkmann,
2015), og for & eventuelt kunne finne en helhetlig forstaelse av det fenomenet en studerer. |
studier som innebeerer kvalitative analyser bar forsker se bade pa deler og helhet i
datamaterialet for & oppdage variasjonen i materialet (Thagaard, 2013). Analyse- og
tolkningsprosessen kan ikke sees pa som to separate prosesser, fordi arbeidet med a lage en
oversikt over datamaterialet inneberer at en som forsker samtidig reflekterer over materialets
betydning. Det farer til at en allerede her utvikler perspektiver pa hvordan en kan forsta det
innsamlede datamaterialet (Thagaard, 2013). Selve analysen av den ferdig transkriberte
teksten ma utfares slik at den fremhever meningen i tekstene; pa den maten kan forsker
gjennom tolkningsprosessen utvikle en forstaelse av datamaterialet i kombinasjon med
relevante teoretiske perspektiver, tidligere forskning og forskerens egen forforstaelse
(Thagaard, 2013).

Den mest hensiktsmessige behandlingen av datamaterialet vil veere a starte med a lese grundig
gjennom bade intervjuer og notater far arbeidet med a kategorisere og kode starter. Gjennom
ngye lesing av materialet far forsker neaer kontakt med innholdet i materialet, noe som gir
grunnlag for & utvikle forstaelse av ulike sammenhenger mellom de mgnstre som gjar seg
gjeldene. Koder som handler om samme tema blir klassifisert innenfor samme kategori, slik
kan forsker lettere oppdage sentrale mgnstre og tema i datamaterialet (Kvale & Brinkmann,
2015). Kodingen forsker gjennomfarer kan veare begrepsstyrt eller datastyrt. Velger forsker a
bruke begrepsstyrt koding, gar dette ut pa at kodene pa forhand et utviklet gjennom & ha sett
pa deler av datamaterialet eller gjennom litteratursgk pa temaet. Datastyrt koding derimot,
innebaerer at kodene utvikles samtidig som forsker leser seg gjennom datamaterialet (Kvale &
Brinkmann, 2015). Kategoriene vi danner oss gjennom behandlingen av data er gjerne i trad
med aktuelle begreper og fenomener som forskningssparsmalet baserer seg pa (Johnsen,
2006). Malet med selve kategoriseringen er hele tiden med tanke pa a utvikle kategorier som
kan gi en helhetlig beskrivelse av de opplevelser og fenomener som studeres (Kvale &
Brinkmann, 2015). Silverman (2011) legger til grunn at en god kvalitativ analyse er preget av
et fokus pa forholdene mellom materialets kategorier og hvordan mgnstrene i datamaterialet

er relevante med tanke pa teoretiske perspektiver. Corbin & Strauss (2008) fremhever at
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forskeres tolkninger og forstaelse bade er forankret i datamaterialets mgnstre og

sammenhenger og av den litteratur som er blitt lest far og underveis i studien.

Jeg har i denne studien valgt a bruke en eklektisk analyseteknikk fordi jeg opplever at dette pa
en god mate far frem variasjonen og helheten i datamaterialet som er innhentet av
intervjupersonene. Etter at transkripsjonen av alt datamaterialet var gjort, leste jeg gjennom
alle intervjutekstene flere ganger for a fa et overblikk over alt datamaterialet jeg hadde
tilgjengelig. Jeg hadde ogsa notater som jeg kunne supplere med dersom jeg hadde behov for
det. Etter ngye gjennomlesing valgte jeg a bruke en begrepsstyrt koding av materialet, hvor
jeg bade tok utgangspunkt i lest litteratur og intervjuguiden som ble brukt under intervjuene.
Kodene ble etterpa lagt inn i kategorier som er i trad med forskningssparsmalet og ble
utarbeidet med tanke pa a gi en helhetlig beskrivelse av fenomenet studien tar utgangspunkt i.
Bade kodingen og kategoriseringen ble gjennomfart i tekstbehandlingsprogrammet Nvivo
hvor jeg allerede hadde transkribert alle lydopptakene av intervjuene. Dette gav meg god
oversikt over variasjonen og bredden i datamaterialet. Jeg valgte ogsa a lage en
diagramoversikt over alle kategoriene, hvor jeg fikk gjort en opptelling av utsagnene. Pa
denne maten fikk jeg mulighet til & fokusere pa interessante utsagn, like og ulike holdninger
til det studerte fenomenet og mgnstre i materialet. Jeg valgte bevisst & se bade pa deler av
materialet hver for seg, og som en helhet for & oppdage variasjonene som kunne vise seg.
Dette gjorde jeg i flere omganger, og ogsa i samarbeid med veileder. Allerede i denne
analyseprosessen startet tolkningen av materialet ved at det startet & utvikle seg en forstaelse
for materialet med utgangspunkt i bade teoretiske perspektiv og tidligere forskning pa

omradet.

Transkribering
| studier hvor en bruker intervju som metode innebzerer en av fasene i prosessen at forsker er i

direkte kontakt med intervjupersonen under datainnsamlingen, mens fasene med analyse og
tolkning foregar mellom forsker og en skrevet tekst. Dette innebaerer at den direkte kontakten
under intervjuet blir til et forhold mellom forsker og teksten (Thagaard, 2013). Etter intervjuet
arbeider man med andre ord med resultatene av intervjuet, som blant annet innebzrer
transkripsjon. Transkripsjon er en transformasjon fra muntlig sprak i et intervju, til en skriftlig
tekst og gjer intervjuet som er gjennomfgrt tilgjengelig for analyse. Dette gjeres gjennom et
tekstbehandlingsprogram (Kvale & Brinkmann, 2015). Kvale & Brinkmann (2015) skriver at
gjennom transkripsjonen blir intervjuene strukturert slik at de egner seg til analyse, fordi

tekstformatet er lettere & fa en oversikt over enn et lydopptak og denne struktureringen er
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starten pa selve analysearbeidet. Fra en intervjusituasjon til en ferdig transkribert tekst gar en
gjennom to runder med abstraksjon hvor en mister kroppssprak, stemmeleie, pauser og
andedrett. En kan derfor si at transkripsjon er en sveert komplisert prosess, fordi en
transformerer en muntlig diskurs over til en skriftlig diskurs. Det talte spraket og skrevne
tekster har helt ulike spraklige spill, noe som innebzrer at velformulerte setninger kan virke
sveert sa usammenhengende og preget av gjentakelser ved direkte transkripsjon og omvendt
(Kvale og Brinkmann, 2015). Det er derfor sveert viktig at det tydelig fremkommer i studien,

hvordan transkripsjonen er blitt utfgrt (Thagaard, 2013).

| gjennomfaringen av transkripsjonen av intervjuene som inngar i denne studien, valgte jeg a
bruke tekstbehandlingsprogrammet Nvivo som er utarbeidet for a blant annet transformere
lydopptak til skrevet tekst. Jeg valgte ogsa en direkte oversettelse fra muntlig sprak til skriftlig
tekst, i bade form og dialekt da dette lettet arbeidsmengden betraktelig da jeg slapp &
omforme dialekt og setningsoppbygging. Jeg laget meg ogsa egne koder for bade lange og
korte pauser og tydelige inn- og utpust, jeg inkluderte ogsa alle muntlige uttrykk i
transkripsjonen. Dette valgte jeg a gjare fordi jeg ikke gnsket & miste verdifullt materiale
gjennom transkripsjonen, da det var den skrevne tekst jeg i hovedsak skulle forholde meg til i
analyse og fortolkingsarbeidet. Tekstbehandlingsprogrammet gav meg ogsa mulighet til &
legge inn viktige detaljer som gjerne forsvinner i transkripsjonen, men som jeg kunne legge til
ved hjelp av annotasjoner. Jeg fikk en god erfaring med tekstbehandlingsprogrammet Nvivo,
0g jeg syns det var sveert praktisk & kunne ha bade lydopptaket og den skrevne teksten i
samme program, og hvor de ble knyttet opp mot hverandre slik at jeg hadde tilgang pa begge
deler samtidig. Det var ogsa et nyttig program som lettet arbeidet med kategorisering og

koding av intervjutekstene, men dette vil jeg komme tilbake til senere i kapittelet.

Forforstdelse
Som forsker tar en med seg egne individuelle erfaringer inn i forstaelsen av datamaterialet,

som er med pa a bestemme hvordan en fortolker de empiriske data som er innhentet (Johnsen,
2006). Det vil med andre ord si at den forstaelsen som forsker utvikler av datamaterialet
gjennom forskningsprosessen, ma sees i sammenheng med forforstaelsen som forskeren tar
med seg inn i prosjektet. Som forsker kan en ikke beskrive og kategorisere ulike
hendelsesforlgp uten samtidig & gi hendelsene en mening, det vil si at analyse og tolkning er

to sider av samme prosess (Thagaard, 2013).

Jeg hadde ingen kunnskap rundt temaet om elever med ekstraordinert leeringspotensial far jeg
startet min mastergrad for snart to ar siden. Den kunnskapen jeg hadde fer jeg satte i gang
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denne studien var bare basert pa litteratur som var en del av pensum pa studieprogrammet.

Utenom dette har jeg ikke hatt noen forforstaelse pa omradet.

3.3.0. Reliabilitet, validitet og overfgrbarhet
Jeg skal i dette kapittelet ta for meg studiens palitelighet, gyldighet og overfarbarhet i lys av

kvalitativ metode. Silverman (2011) understreker viktigheten med a vurdere studiens kvalitet
pa grunnlag av troverdighet. Videre hevder han at bade reliabilitet og validitet er sentrale

begreper nar en skal reflektere rundt studiens troverdighet.

3.3.1. Reliabilitet
Reliabilitetsbegrepet handler om studiens palitelighet og innebarer at forsker reflekterer over

hvordan de relasjonelle forholdene til intervjuperson kan pavirke materialet en far. Forsker
ber ogsa gjare rede for hvordan datamaterialet er blitt utviklet i den aktuelle studien i sin
rapportering. Som forsker ma en tydelig skille mellom materialet som er innhentet i felten og
de vurderinger en selv matte ta av dette materialet (Thagaard, 2013). Med andre ord handler
reliabilitet om forskningsresultatenes konsistens og troverdighet (Kvale & Brinkmann, 2015).
Silverman (2011) legger til grunn at forsker ved hjelp av & gjgre forskningsprosessen
gjennomsiktig kan styrke studiens reliabilitet. Dette innebaerer a gi detaljerte beskrivelser i
rapporten om blant annet analysemetoder og forskningsstrategi, pa denne maten kan
forskningsprosessen vurderes trinn for trinn av den enkelte leser. Teoretisk gjennomsiktighet,
a utfarlig beskrive teoretisk stasted som danner grunnlaget for forskers tolkninger er ogsa med
pa a styrke paliteligheten til studien. | utgangspunktet refererer reliabilitet til om en annen
forsker kan komme frem til de samme resultatene ved a ta i bruk de samme metodene
(Thagaard, 2013). Corbin & Strauss (2008) understreker at kvalitativ forskning vurderes ut fra
troverdighetsprinsippet, og at tillit til forskningen er ett uttrykk for troverdighet. Gjennom en
kritisk vurdering kan reliabilitet knyttes til sparsmalet om studien gir et bilde av om

forskningen er gjennomfart pa en tillitvekkende og palitelig mate (Thagaard, 2013).

3.3.2. Validitet
Validitet knyttes til tolkninger av datamaterialet forsker har fatt og handler om de tolkninger

forsker kommer frem til, om disse er gyldige, representerer resultatene i studien den
virkeligheten som er studert (Silverman, 2011) og er metoden som er brukt egnet til a
undersgke det den skal (Kvale & Brinkmann, 2015). For & finne ut om studien er valid bar
forskeren kritisk ga gjennom grunnlaget for de tolkninger som er gjort av datamaterialet
(Thagaard, 2013), og samtidig se pa om forskningsspgrsmalet er besvart og om det er

presentert relevant teori i forhold til bade resultat og forskningssparsmal (Kvale 1999). Noen
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mener at kvalitativ forskning er uinteressant da en bare ser pa sma utvalg, fordi dataene ikke
kan brukes til noe av sterre verdi samtidig som resultatene heller ikke ngdvendigvis er egnet
til & gjenproduseres med et starre utvalg. En kan likevel si at kvalitativ forskning er viktig for
a kunne beskrive de fenomener en studerer i detalj, noe en ikke kan gjere gjennom kvantitativ
forskning (Maxwell, 1992). Validiteten i en studie kan blant annet styrkes ved at flere andre
studier bekrefter hverandre, eller ved at tolkningene ikke bekrefter hverandre. | et slikt tilfelle
ma forsker pa en overbevisende mate argumentere for hvorfor akkurat disse resultatene skiller
seg ut fra andre lignende studier (Thagaard, 2013). | analysearbeidet er transkripsjonen ogsa
sveaert viktig for studiens validitet. Dette er fordi transkripsjoner som hopper over eller utelater
deler av intervjuopptaket kan redusere validiteten nar utsagnene senere skal brukes i rapporten
(Maxwell, 1992).

3.3.3. Overfgrbarhet
Seale (2007) beskriver ekstern validitet ut fra om forstaelsen som utvikles i en studie kan bli

gyldig i andre sammenhenger, begrepet overfarbarhet kan ogsa brukes. En malsetting i
teoretisk orienterte studier er at den tolkningen som fremkommer skal kunne ha betydning
ogsa utenfor den aktuelle studien, dette krever god argumentasjon fra forskerens side og kan
vaere innebygget i den enkelte forskning. En kan ogsa snakke om overfagrbarhet dersom den
enkelte leser med kjennskap til det studerte fenomenet kjenner seg igjen i tolkningene
(Thagaard, 2013). Kvale & Brinkmann (2015) argumenterer for at en gjennom en analytisk
generalisering kan vurdere om funnene i en studie kan brukes om en rettledning for hva en

kan finne i andre situasjoner.

3.4.0. Forskningsetiske utfordringer
Jeg skal i dette kapittelet ta for meg de forskningsetiske retningslinjene som gjar seg

gjeldende nar en skal gjennomfare en studie som innebaerer intervju av barn. Jeg skal blant

annet ta for meg hva fritt informert samtykke og konfidensialitet innebeerer.

| gjennomfarelsen av en studie er det pakrevd at forsker forholder seg til en del etiske
prinsipper som gjelder for forskningsmiljget en studerer innenfor og i relasjon til
omgivelsene. Det er flere etiske dilemmaer en ma ta hensyn til innenfor bruk av kvalitative
metoder og i studier hvor forsker er i naer kontakt med de som skal studeres, som i et
kvalitativt intervju er det desto viktigere og ha kjennskap til de forskningsetiske
retningslinjene som gjar seg gjeldende (Thagaard, 2013). | et forskningsintervju ma forskeren
avklare sin egen rolle bade far, underveis og etter intervjusamtalen. Det finnes ikke noen

regler eller mal for hvordan en skal handtere slike avklaringer, men det stiller krav til forskers
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etiske holdninger, skjgnnsmessige holdninger og empati (Johnsen, 2006). De etiske
retningslinjene definerer informanters rettigheter i forskningsprosjekter, i tillegg til det ansvar
forsker har overfor dem (Thagaard, 2013).

3.4.1. Informert samtykke
Alle personer som blir gjort til gjenstand for forskning skal fa all ngdvendig informasjon for a

kunne fa en forstaelse for hva studien de skal delta i innebaerer og hva som er hensikten med
studien. Som forsker er en forpliktet til & innhente fritt informert samtykke fra utvalget som
skal delta i studien for en kan starte en intervjusamtale. Alle intervjupersoner har til enhver tid
mulighet og rett til 4 trekke sin deltakelse fra studien uten at dette vil fa negative falger for
personen. Et fritt informert samtykke innebaerer at det ikke er gitt under noen former for ytre
press, samtidig som informanten til enhver tid blir orientert om aspekter som omhandler den
enkelte persons deltakelse i studien (NESH, 2006). Prinsippet om fritt informert samtykke
baseres pa respekten for hvert enkelt menneskes raderett over eget liv, samt at de selv har
kontroll over hvilke opplysninger om dem som deles (NESH, 2006). Det er viktig a veere
bevisst og reflektere rundt hva det inneberer a ha gitt et fritt informert samtykke for de
personene Vi studerer, fordi de vet ikke hvordan forsker velger & analysere og tolke det
datamaterialet som blir samlet inn. Dette kan en som forsker heller ikke informere om i

forkant, da en ikke vet hvilke innsikt materialet vil gi (Thagaard, 2013).

| denne studien var det elevenes foresatte som kontaktet meg og viste sin interesse etter at de
hadde fatt tilsendt informasjon om prosjektet. | og med at jeg har intervjuet barn, ville det
veert nok a fatt samtykke fra de foresatte. Likevel valgte jeg a utarbeide et skriv (se vedlegg 2)
der jeg ville ha underskrift fra bade barn og foresatt etter at skrivet var lest gjennom. Her kom
det tydelig frem at intervjupersonen til enhver tid kunne trekke seg fra studien uten videre
konsekvenser. Alle intervjupersonene fikk ogsa utlevert min kontaktinformasjon slik at de til
enhver tid kunne kontakte meg dersom de hadde spgrsmal eller andre henvendelser. Ved a fa
underskrift av barna i tillegg, fikk ogsa de en opplevelse av at jeg sa pa deres bidrag som noe

verdifullt.

3.4.2. Konfidensialitet
Studier som innebarer behandling av personopplysninger skal alltid meldes om til NSD.

Dette innebzrer opplysninger som bade direkte og indirekte kan knyttes til enkeltpersoner
som deltar i studien. En person vil vaere mulig a identifisere dersom det pa en hvilken som
helst mate er mulig for andre personer a identifisere han eller henne gjennom

bakgrunnsopplysninger. Prosjektet ma meldes inn til NSD senest 30 dager far en har tenkt a
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starte datainnsamlingen pa grunn av saksbehandlingstid (De nasjonale forskningsetiske
komiteene, 2006).

Nar studien inkluderer barn og unge er det spesielle krav til beskyttelse i trad med deres alder
og behov. Som forsker ma en besitte tilstrekkelig kunnskap om barn generelt for a kunne
tilpasse innholdet i de brukte metoder med tanke pa den aktuelle aldersgruppen. Kravet om
konfidensialitet er svert viktig i studier som omhandler barn og en ma derfor som forsker
forhindre bruk og formidling av informasjon som kan spores tilbake til deltakerne. Materialet
som samles inn skal anonymiseres og oppbevares pa et sikkert sted og samtidig destrueres

etter at studien er avsluttet og materialet har tjent til sitt mal (NESH, 2006).

Gjennom transkribering av intervjuopptak ma forsker bruke pseudonymer eller kodenummer
slik at det aldri befinner seg identifiserbare opplysninger om deltakerne pa forskerens
datamaskin. Forsker ma ogsa anonymisere alle deltakerne i studien nar resultatene skal
rapporteres (Thagaard, 2013).

Jeg meldte prosjektet mitt til NSD i desember 2015 hvor jeg fylte ut ngdvendige skjema, la
ved prosjektbeskrivelse, informasjonsskriv og intervjuguide. Etter behandling av min sgknad
beskrev NSD prosjektet mitt som meldepliktig (se vedlegg 1). Dette innebar at prosjektet
blant annet matte gjennomfares i trdd med de oppgitte opplysninger i mitt meldeskjema og
korrespondansen med ombudet. I skrivet om fritt informert samtykke (se vedlegg 2) valgte jeg
a informere intervjupersonene om hvordan jeg ville oppbevare datamaterialet etter at
intervjuet var ferdig. Her ble det ogsa informert om anonymisering av alt datamateriale, samt

at alt av material vil bli destruert etter at studien er avsluttet i midten av juni 2016.

Datamaterialet ble sa fort jeg var ferdig med hvert intervju lagt over pa en ekstern harddisk,
som gjennom hele studien til enhver tid bare har veert tilgjengelig for meg. Alt material har
blitt anonymisert og lister med navn og utskrifter har blitt oppbevart innelast, hvor bare jeg
har hatt adgang. Veileder har sett gjennom en oversikt over ferdig analyserte kategorier av

materialet, disse har veert helt anonymisert.

4.0. Resultater og drgfting
| denne delen av oppgaven vil resultater fra intervjuene bli presentert og draftet med

utgangspunkt i intervjuguidens tema og opp mot en teoretisk forstaelse. Strukturen i de
felgende underkapitlene vil i hovedsak vaere en oppsummering av funn, sitater fra ulike
informanter og deretter en helhetlig drafting. Sitater fra intervjuene brukes for & fa elevens

perspektiv og stemme tydelig frem.
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Denne masteroppgaven setter fokus pa elever med ekstraordinzrt leeringspotensial og deres

opplevelse av skole og leerere. Problemstillingen er:

«Klarer den norske skolen & dekke behovene til elever med ekstraordinart

leeringspotensial?»

Gjennom de gjennomfarte intervjuene ble det samlet informasjon som kunne belyse
problemstillingen min. Intervjuene gav et innblikk i elevens situasjon og opplevelser knyttet
til skolen og lererne med tanke pa de behov elever med ekstraordinzrt leeringspotensial har
og kan ha.

Analysen av data identifiserer fglgende tema:

- Tema 1: Elevenes interesser i skolen og differensiert undervisning

- Tema 2: Elevenes behov i skolen — laeringspreferanser

- Tema 3: Personlige karakteristika hos laerere som er viktige for elever med
ekstraordinart leeringspotensial

- Tema 4: Profesjonelle karakteristika hos leerer som er viktige for disse elevene

- Tema 5: Opplevelse av inkludering i skolen og trygt leeringsmiljg

4.1.0. Tema 1: Elevens interesser i skolen og differensiert undervisning
Videre vil det bli presentert hovedtendenser av elevenes opplevelser knyttet til differensiering

i skolen gjennom sitater og det blir benyttet fiktive navn, elevene er mellom 10 og 13 ar. Flere
av informantene i utvalget mitt formidler at de far differensiering i form av forsering og

berikelse:

«I matte ja ... da jobber jeg med 6.klasse matte. Vi jobber jo med de samme tingene pa samme

tid, sd det er egentlig som d ha den samme matten, bare litt vanskeligere ...» (Thomas)

«| matten har jeg alltid ligget over de andre ... kiempe mye ... de har kommet innpa meg litt
na fordi jeg har begynt & fokusere litt pa andre fag. Men jeg ligger fortsatt 1-1,5 klassetrinn
over de andre ... I klassen blir vi organisert i grupper for de som er ... ut i fra stadiet vi er pd
og vi blir utfordret pa & gjere andre typer oppgaver og lekser enn de andre i klassen»
(Kenneth)

«| matte. | 4.klasse sa holdt jeg pa med 6.klasse matte og nar jeg gikk i 1. klasse sa fikk jeg 3.
klassebok. Na pleier jeg enten a jobbe med det samme som de andre eller fa noen ark som er

litt vanskeligere» (Tore)
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Oppleringsloven § 3-1 (2009) sier at all opplering skal ta utgangspunkt i elevens
kunnskapsniva og leeringskapasitet, samtidig som Stortingsmelding 22 «Motivasjon-
mestring- muligheter» understreker at tilpasset oppleering gjelder alle elever, uavhengig av
deres potensial og evneniva (2011). Ut i fra sitatene som er trukket frem ovenfor kommer det
tydelig frem at utvalget i denne studien har sveaert ulike opplevelser i forbindelse med
differensiering i skolen, bade i positiv og i en mindre positiv forstand. | datamaterialet ser en
at noen elever mottar differensieringsstrategier i form av berikelse og forsering, andre ser ut
til & bli overlatt til seg selv ved a bruke pensumbgker for eldre klassetrinn i mens andre igjen
er blitt fratatt den differensieringen de tidligere har hatt. Skogen & ldsge (2011) understreker
at elever med ekstraordinzrt leeringspotensial svert ofte har behov som gar utover det vanlige
klasseromaktiviteter pa det gitte trinn kan tilfredsstille. Elevgruppen har derfor behov for a bli
gitt tilpassede eller supplerende leringsaktiviteter dersom de skal ha mulighet til & prestere i

samsvar med deres potensial.

Thomas, Kenneth og Tore oppgir gjennom intervjuene at de mottar differensiert undervisning
i sitt ordineere klasserom ved a bli tildelt vanskeligere og mer utfordrende oppgaver enn de
andre elevene i klassen. Likevel er disse oppgavene innenfor samme tema som resten av
klassen gjennomgar. | falge Rock et al (2008) handler differensiert undervisning nettopp om a
motta en undervisning som er egnet for den enkelte elevs potensial i det ordinzre
klasserommet sammen med sine medelever. Denne formen for differensiering kalles for
berikelse ved at den enkelte elev far mulighet til & fordype seg gjennom tyngre laerestoff ut fra
den enkelte elevs forutsetninger i det aktuelle faget (Hofset, 1968). Alle de tre guttene
forteller at de far vanskeligere eller mer utfordrende oppgaver av leererne sine. Berikelse skal
nettopp tilby elevene noe mer enn det leereplanen allerede gjar gjennom eksempelvis ulike
oppgaver som gir utfordringer til det allerede eksisterende lzerestoffet (Hofset, 1968; Mdnks
& Ypenburg, 2008; Reis & Renzulli, 2010), og det er nettopp dette Thomas, Kenneth og Tore

far av sine lzeerere pa sine respektive skoler.

Kenneth forteller at leereren i deres klasse har delt inn alle elevene i grupper ut i fra hvilket
stadie de ligger pa i de ulike fagene. Dette betyr at Kenneth ikke er den eneste eleven som far
tilpasset opplaering, men at dette er noe som er innarbeidet i hele klasserommet og for alle
elever. Det kommer ogsa frem i sitatet fra intervjuet med Kenneth at det ikke bare er i
klasserommet han blir utfordret til & gjere andre typer oppgaver enn sine medelever. Ogsa
leksene han far er tilpasset hans individuelle forutsetninger og faglige stasted. Ifglge blant

annet Monks & Ypenburg (2008) er differensiert undervisning en modell som bgr innarbeides
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i alle klasserom, da den anerkjenner alle individuelle forskjeller som eksisterer i et klasserom.
Fokuset ligger pa tilrettelegging av bade undervisning og leereplaner slik at disse kan mgte
den enkelte elevs behov. Differensiering som tiltak i det ordinzre klasserommet har ogsa vist
seg a ha god effekt pa elevenes leringsutbytte (Idsge, 2014b; Idsge, 2015).

4.1.1. Forsering
Flere elever i utvalget forteller om deres opplevelser knyttet til forsering i aktuelle fag pa

skolen, de har likevel sveert ulike erfaringer knyttet til forsering som differensieringsstrategi.

«Ja, jeg har 8. og 9. klasse matte. Men jeg faler ikke jeg far s mye hjelp til & lgse
matteoppgaver, fordi det er kanskije litt vanskelig for leereren min ogsa fordi hun er vant med

a leere bort barneskolepensum» (Lars)

Lars pa 12 ar forteller at han far bruke matematikkbgker som er beregnet for 8. og 9.
klassetrinn i det ordinzre klasserommet. Likevel opplever han ikke a fa tilstrekkelig med
hjelp fra leerer til & lgse oppgaver da han gir uttrykk for at det kanskje kan veere litt vanskelig
for leereren hans fordi hun er vant til barneskolepensum. Ifalge Rogers (2002) er det mange
elever som rapporterer at de opplever & ikke fa differensieringstilbudet tilstrekkelig tilrettelagt
gjennom skolelgpet. Det kan i Lars sitt tilfelle se ut til at han ikke mottar en helt optimal
tilrettelegging da han ikke opplever a fa hjelp fra leerer med & lgse matematikkoppgaver.
Monks & Ypenburg (2008) understreker at berikelse ikke er a gi elever fagbgker fra trinnet
over med den tanke at eleven skal drive med selvstudium. Videre fremhever de hvor viktig
det er at laerer kontinuerlig oppmuntrer, stgtter og ser til at eleven opplever mestring gjennom
differensieringstiltaket og ikke minst at oppgavene eleven far gir mening. Ut fra det som
kommer frem i datamaterialet kan en med stor sikkerhet si at Lars ikke far gode nok
differensieringstiltak i undervisningen. Det er tydelig at han blir overlatt til seg selv med en
pensumbok og at det forventes at han skal klare seg pa egenhand. Elever som ikke mottar
hensiktsmessig stette og hjelp vil kunne sta i fare for a miste motivasjonen for skolen, sin
kreativitet, entusiasme og a utvikle uheldige laeringsstrategier. Det er derfor sveert viktig at
elever med ekstraordinaert leeringspotensial blir sett og stettet pa sitt faglige niva av leerer
gjennom hele leeringsprosessen slik at de kan utvikle gode leringsstrategier (Kolberg, 2014;
Skogen & ldsge, 2011, Smedsrud, 2014).

«Nei, jeg gar ... gjor akkurat det samme som de andre gjor. Nar jeg gikk i 2. og 3. klasse, da

fikk jeg utfordringer av laereren min. Men nar jeg begynte i 4. sa var det ny leerer og blanke
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ark, sa jeg fikk liksom ikke fortsette med det jeg hadde gjort. Na far jeg ikke utfordringer»
(Lise)

Lise forteller at hun fglger den ordingre undervisningen sammen med resten av klassen sin,
men at hun de farste arene pa skolen fikk differensiering i undervisningen ved at leereren gav
henne utfordringer. Da Lise fikk ny laerer i starten av 4. klasse stoppet disse tiltakene opp. |
Stortingsmelding 31 «Kvalitet i skolen» understrekes det at leerere ma ha en fleksibel holdning
gjennom planlegging og tilpassing av bade lerestoff, metoder og undervisning til elevene i
stedet for & ha en forventing om at elevene selv skal matte tilpasse seg undervisningen og
lerestoffet (Kunnskapsdepartementet, 2008). Lise forteller videre at pa tross av henvendelser
fra foresatte, forklarte den nye laereren at ny leerer innebar blanke ark og at alle elevene skulle
falge den ordinaere undervisningen. Dette har fart til at Lise opplever a ikke lenger fa
utfordringer i matematikk og oppgir at det er kjedelig fordi hun allerede kan alt det blir
undervist om. Monks & Ypenburg (2008) og Idsge (2014b) legger vekt pa at dersom elever
med ekstraordinart leeringspotensial ikke blir stimulert og utfordret utover det de allerede kan
og vet, vil det heller ikke oppstd noen form for laeringssituasjoner for disse elevene. Elever
som Lise skal ikke matte tilpasse seg gjennomsnittsnormen som rader i klasserommet hennes
pa bekostning av sitt eget potensial og utviklingsmuligheter. I og med at Lise har opplevd a fa
differensiert undervisning gjennom utfordringer fra leerer, kan en regne med at hun ogsa er
smertelig klar over hva hun gar glipp av. Men en vet at for at differensieringen skal veere
effektiv sa trengs det leerere som faktisk besitter kunnskap om differensiert undervisning.
Learere ma inneha en forstaelse for hvordan nettopp denne elevgruppen tenker og leerer og de
ber derfor bade ha et repertoar av differensieringsteknikker, motivasjon og rett innstilling
overfor elevene slik at de kan mestre differensiert undervisning i klasserommet (ldsge,
2014b). En kan ikke trekke bastante konklusjoner ut fra Lise sine utsagn alene, men hennes
gjentakelse av leererens kommentar pa at ny lerer betyr blanke ark kan gi noen indikasjoner
pa at denne leereren gjerne ikke besitter den ngdvendige kunnskapen og forstaelsen som er
ngdvendig om elever med ekstraordinzrt leeringspotensial og for at disse skal fa utvikle sitt

iboende potensial pa en hensiktsmessig mate.

«Ja, i matematikk. N& gar jeg i 2. klasse videregaende og er der tre ganger i uken og far
undervisning. Det er fgrste gang jeg har hatt tavleundervisning pa mitt niva. Far har jeg bare
lest meg til stoff i en bok. Og noen lerere har jo kunnet litt, men pa barneskolen sa skal de

nadvendigvis ikke kunne ungdomsskole og videregdende matte» (Ola)
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Ola pa 13 ar kan fortelle at han tre ganger i uken reiser til en lokal videregaende skole hvor
han far tavleundervisning i matematikk pa 2.klasse videregaende niva. Det er farste gang
gjennom skolelgpet at Ola far tavleundervisning pa sitt niva i matematikk. Alle elever skal i
lapet av skoleforlgpet gjennom det samme lerestoffet, men ikke ngdvendigvis i samme
tempo, og gjennom differensieringsstrategien akselerasjon far elever som Ola mulighet til &
«matche» sitt faglige niva og tempo ut fra sine egne akademiske og intellektuelle evner
(Assouline et al, 2014; Hofset, 1968). Den formen for akselerasjon som Ola mottar kalles for
fagakselerasjon og innebarer i hans tilfelle & hospitere pa et hgyere klassetrinn i det aktuelle
faget (Kulik, 2014). Far Ola fikk undervisning pa videregdende niva i matematikk har han lest
seg til kunnskap pa egenhand gjennom pensumbgker, og han oppgir at det har veert noen
leerere som har kunnet hjelpe ham litt. Likevel kan datamaterialet gi indikasjoner pa at han har
forstaelse for at leerere pa barneskolen ikke ngdvendigvis skal kunne ungdomsskole og
videregaende matematikk. | Ola sitt tilfelle har skolene i hans kommune fulgt
kunnskapsdepartementets (2013) oppfordring om et samarbeid mellom ungdoms- og
videregaende skoler slik at elever som Ola har mulighet til & ta aktuelle fag pa det nivaet de
faktisk ligger pa. Monks & Ypenburg (2008) understreker hvor viktig det er med
akselerasjonstiltak for & kunne ivareta elever med ekstraordinzrt leeringspotensial sine behov
for utvikling, og at det kan fa negative konsekvenser bade akademisk, sosialt og emosjonelt
dersom en unnlater a gjennomfare disse. Selv om akselerasjon er den
differensieringsstrategien som oftest tas i bruk understreker Rogers (2002) at det kreves
grundige vurderinger fra blant annet PPT for at et forsert skolelgp skal gjennomfares. Arsaken
til dette er at det finnes elever med ekstraordinart leeringspotensial som emosjonelt sett ikke
er modne nok til et forsert lap, i tillegg er ikke alle skoler komfortable med denne formen for

differensiering da det kreves en del tilpasninger.

4.1.2. Far elevene nok utfordringer gjiennom differensieringen
Flere av elevene i utvalget har uttalt seg om de opplever at differensieringen de mottar i dag

gir nok utfordringer og er tilfredsstillende.

«lkke s& mye i den matematikkboken jeg har na og som de bruker pa ungdomsskolen. Jeg

kunne gnsket & fatt litt vanskeligere oppgaver som utfordrer meg» (Frida)

«Jeg kunne tenkt meg oppgaver som vi brukte litt mer tid pad a tenke og finne ut av ... det er
liksom alltid repetisjon, repetisjon, repetisjon uansett om hele klassen husker og kan det og

det var dagen for ... sd det er litt sann kjedelig fordi jeg allerede kan det» (Lise)
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Bade Frida og Lise uttrykker gjennom sine intervjuer at de gnsker & motta mer utfordringer i
matematikk enn de allerede far i skolen. Som det er kommet frem ovenfor, vet vi at Lise ikke
lengre mottar noen form for differensiering etter at klassen hennes fikk ny lerer. | og med at
Lise far fikk tilpasninger i matematikk kan det tenkes at hun er mer bevisst pa at hun trenger
andre utfordringer enn den ordinzre undervisningen kan gi henne. Frida har derimot fatt
tildelt en matematikkbok som er beregnet for trinnet over, likevel forteller hun at denne boken
ikke gir henne nok utfordringer og at hun gnsker vanskeligere oppgaver som kan utfordre
henne mer enn denne boken allerede gjgr. Mangelen pa differensiering for elever med
ekstraordinzrt laeringspotensial kan fa ulike konsekvenser for den enkelte elev og har
sammenheng med pavirkning fra miljg og genetiske faktorer. Det vil si at konsekvensene av
manglende tilpasning for denne elevgruppen pa lik linje som elever med szrskilte behov kan
bli alvorlige (Skogen, 2010; Skogen & Idsge, 2011). Ifelge Kolberg (2014) kan
konsekvensene av manglende tilpasning for disse elevene komme til uttrykk gjennom
negative holdninger til skolen og lering og de kan i tillegg sta i fare for & miste
mestringsopplevelser da de ikke far mulighet til & vise sitt egentlige potensial, som igjen kan
resultere i at motivasjon for skolen stagnerer. Ved at Frida og Lise ikke far de utfordringer
som de har behov for gjennom differensiert undervisning vil bade jentene og samfunnet sta i
fare for & miste viktige ressurspersoner da de ikke blir sett og ikke far den hjelpen og stgtten
de trenger for & utvikle seg og sitt potensial (Skogen, 2012). Det kommer frem i
intervjuteksten til Lise at hun syns undervisningen kan veere kjedelig da undervisningen barer
preg av mye repetisjon samtidig som hun ogsa kan det som gjennomgas av lerer. Manglende
stimulering og utilstrekkelig tilpassing i aktuelle fag fra leerer er noen av de
pavirkningsfaktorene som forskning ser pa som mest fremtredende med tanke pa
underprestering hos elever med ekstraordingrt leeringspotensial (Balduff, 2009; Siegle, 2013;
Winner, 2005). Elever som blir understimulert kan ogsa bli passive i
undervisningssammenheng og kan derfor sta i fare for ikke a utvikle gode leeringsstrategier
for a tillegge seg fagstoff som ligger utenfor elevens mestringsomrade. Dette vil igjen fare til
at eleven ikke far prestere ut fra sitt virkelige potensial (Kolberg, 2014; Smedsrud, 2014).
Leerere som Lise har, og som ser ut til ikke & makte a differensiere undervisningen pa en
ngdvendig mate for henne, har et stort behov for grunnleggende kunnskap om hvilke
leeringsbehov elever med ekstraordinart leeringspotensial har. Bare med denne kunnskapen
hos leerere far ogsa denne elevgruppen mulighet til & oppna et ideelt leeringsutbytte i stedet for
a bli underytere (ldsge, 2015; Monks & Ypenburg, 2008; Smedsrud & Skogen, 2016).
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«Ja, nd far jeg nok utfordringer. Men det ... det kunne kanskje veert litt mer. Jeg kunne ikke

hoppet opp i 3.klasse enda. Det hadde blitt for mye ... tror jeg ... uten at jeg vet pensum der
da» (Ola)

Ola gir uttrykk for at han na far nok utfordringer i matematikk nar han far tavleundervisning
pa videregaende skole. Han forteller at det kanskje kunne veert litt mer, men er noe usikker pa
hvor mye. Ifglge Colangelo & Assouline (2000) og Mdnks & Ypenburg (2008) far
ungdomsskoleelever som hospiterer pa videregaende skole slik som Kenneth, gjerne den beste
leeringen. Nettopp fordi den gjenspeiler den enkelte elevs egne laeringspremisser. Videre
mener de at differensiering gjennom fagakselerasjon viser at elever med ekstraordinaert
leeringspotensial utvikler seg og opplever en stgrre mening med skolen samt at de trives. Dette
pa grunn av de akademiske utfordringene de far pa sitt niva og at de ogsa blir faglig ivaretatt.

| utsagnet til Ola kan en tolke det dit hen at han far nok utfordringer nar han far veere pa
videregaende skole a fa undervisning i matematikk, men at det gjerne ikke har veert tilfellet
nar han har hatt matematikk i sin ordinzre klasse pa ungdomsskolen eller barneskolen.
Internasjonal forskning viser at akselerasjon som tiltak for elever med ekstraordinaert
leeringspotensial har positiv effekt ved at de oppnar betydelig hayere prestasjoner enn de
elevene som ikke far akselerere og som er like gamle samt er pa samme evneniva (Assoluine
et al, 2014; Kulik, 2004; Neihart, 2007). Datamaterialet tenderer til en oppfatning om at Ola
far tilstrekkelig med utfordringer gjennom fagakselerasjon i matematikk etter at han begynte &
motta tavleundervisning ut fra sitt evneniva. Dette er med pa a gi Ola gode
mestringsopplevelser samtidig som han hele tiden blir utfordret til a videreutvikle seg, noe
som bade Ola selv og samfunnet kan dra nytte av (Skogen, 2012).

4.1.3. Andre differensieringstiltak
«Ehm ... nope ... dersom jeg skulle har hoppet over et klassetrinn i matte skulle jeg fatt

penger for d gjore det. Jeg har ikke lyst fordi ... det er ikke bare pd grunn av det sosiale, men
det er med at dersom jeg hopper over et klassetrinn sa blir jeg den yngste. Oppgavene kan
gjerne veere litt mer tilpasset meg, men da har du hoppet over et trinn med utdanningsverdier
som du gar glipp av. Time is money, skipping over time means skipping over money»
(Kenneth)

Kenneth gir sterkt uttrykk for at han ikke gnsker differensieringstiltak gjennom akselerasjon
og hospitering pa hagyere klassetrinn. Han virker gjennom sine uttalelser til & vere en svert
reflektert gutt og mener at han vil ga glipp av viktige utdanningsverdier dersom han skulle

hoppet over et klassetrinn i matematikk, og at han far nok utfordringer og trives med de
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differensieringstiltakene han allerede far i bade undervisning og i lekser ved berikelse av
pensum. | fglge blant annet Assouline et al (2014), Neihart (2007) og Mdnks & Ypenburg
(2008) bar en som en generell regel vurdere a akselerere de elevene som lzrer raskere enn
andre, ligger pa et hgyere niva akademisk enn sine jevnaldrende og som har et sterkt behov
for en hurtigere progresjon i pensum. Pa tross av dette, er det aller viktigst at leerere i
samarbeid med den aktuelle eleven blir enige om hvilke differensieringstiltak som skal
iverksettes. | Kenneth sitt tilfelle er det tydelig at han trives med de tiltakene som allerede
eksisterer; ikke bare pa grunn av det faglige, men ogsa med tanke pa det sosiale miljget og at
han ville blitt yngst i klassen ved & akselerere. Det ser ut for at hans gnsker er blitt
imgtekommet, samtidig som laerere pa den aktuelle skolen har tilpasset undervisningen og
leksene i den ordinzre klassen i den grad at Kenneth far tilstrekkelig med utfordringer pa
skolen slik at han hele veien far utviklet sitt potensiale. Ifglge Assouline et al (2014) og
Neihart (2007) er det ikke alltid ngdvendig eller hensiktsmessig med akselerasjon som strategi
dersom skolen har gode berikelsesstrategier. De understreker likevel at kombinasjonen av de
to tiltakene er det mest gunstige for elevene.

«Jeg kunne tenkt meg og fatt mer faglige utfordringer i norsk, da det er ganske kjedelig. ...
Kanskje gjennom andre bgker eller oppgaver i undervisningen» (Frida).

Amerikanske og danske studier viser at opp mot 20 % av elevpopulasjonen opplever
manglende faglige utfordringer som farer til kjedsomhet i skolen, fordi fagene ikke er
tilpasset deres forutsetninger og evner (Theilgaard, 2013). Til sammenligning kommer det
frem i St.meld nr 31. «Kvalitet i skolen» (Kunnskapsdepartementet, 2008) at om lag en
fjerdedel av den norske elevpopulasjonen ikke opplever & fa tilstrekkelig med utfordringer i
skolen. Som vi ser ovenfor i utsagnet til Frida, og som ogsa er blitt sitert tidligere, opplever
hun ikke & fa nok utfordringer i skolen og syns fagene blir kjedelige. Dette repeterer hun flere
ganger gjennom intervjuet. Fagene er kjedelige pa grunn av for lite utfordringer i flere fag enn
matematikk som hun allerede far differensieringstiltak i. Nar skolens leringsmateriale er
tilpasset gjennomsnittseleven, er det ikke vanskelig a forsta at elever som Frida opplever at
undervisningen er kjedelig og lite utfordrende. Nar Frida ikke far de utfordringene hun
trenger pa sitt faglige evneniva kan hun sta i fare for ikke a utvikle gode leringsstrategier.
Elever som ikke har godt utviklede eller uheldige leeringsstrategier er elever som gjennom
flere ar i skolen ikke har mgtt faglig motstand fordi leerestoffet har vart for enkelt eller eleven
har kunnet det fra far. Nar eleven etter mange ar i skolen plutselig mater pa faglig motstand,

er sjansen stor for at eleven ikke har utviklet de laeringsstrategiene som er ngdvendige for &
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kunne mestre disse utfordringene pa en hensiktsmessig mate (Kolberg, 2014; Smedsrud,
2012). Elever som Frida som forteller om at de kjeder seg i skolen kan enten oppfattes som
problematiske for en leerere eller rett og slett bli helt anonyme i den store elevmengden. Dette
understreker viktigheten med at elever med ekstraordinzrt lzeringspotensial har behov for a
bli sett og stattet pa sitt evneniva i leeringsprosesser slik at de kan utvikle gode
leeringsstrategier som er helt ngdvendige i det videre skole og arbeidslivet (Skogen & ldsge,
2011; Smedsrud, 2014).

Utvalget rapporterer de samme tendensene som finnes i bade litteratur og tidligere studier,
nemlig at elever med ekstraordinart lzeringspotensial ikke far tilstrekkelige
differensieringstiltak i skolen ut fra sitt evneniva. Som det kommer frem i litteratur og studier
er differensiering gjennom akselerasjon og berikelse det mest optimale for elever med

ekstraordinart leeringspotensial, og helst en kombinasjon av disse to.

4.2.0. Tema 2: Elevenes behov i skolen - leeringspreferanser
Her vil det bli presentert hovedtendenser av elevenes tanker knyttet til deres

leeringspreferanser og vennskapsrelasjoner:

«Ehm ... jeg lcerer kanskje best ndr jeg ikke fdar sd veldig godt forklart ting, men md prove d
samarbeide med andre i grupper. Da har du mange forskjellige svar og du ma bruke lenger

tid pa a finne det rette» (Lise)

«Jeg lerer best nar vi far diskutere og skrive pd tavla ... bade diskusjon i hele klassen, men

0gsa i smagrupper og nar vi har tavleundervisning» (Frida)

«Ehm ... nei det er et godt sporsmal. Men det ... nei, na syns jeg tavleundervisning er bra da.
Det leerer jeg mye av fagler jeg. Men fgr har jeg aldri hatt det i matematikk og jeg har jo skjagnt

det da ogsd ... Sd variasjon er ogsd veldig bra syns jeg ... Skrive og snakke og alt ...» (Ola)

| intervjuet med Lise kommer det frem at hun laerer best nar klassen blir satt i grupper hvor de
ma samarbeide for a lgse oppgaver, da det kommer opp mange ulike svaralternativer og at de
ma diskutere seg frem til det som gruppen mener er det beste svaret. Ifalge Robinson (2014)
er det viktig at leerer involverer alle elevene i undersgke hvilke svar som finnes pa det aktuelle
spgrsmalet, heller enn a servere dem ferdig utformede svar. Videre understreker hun at det er
fruktbart & ta i bruk stimulerende diskusjoner i klassen ved hjelp av spgrsmal slik at elevene
ma tenke selv. Frida forteller at hun leerer best gjennom blant annet diskusjoner som
involverer hele klassen, men ogsa i smagrupper. Frida forteller ogsa at hun laerer gjennom
tavleundervisning fra leerer, noe ogsa Ola har gode erfaringer med. Ola forteller at han lzrer
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sveert mye av tavleundervisning, men at han jo aldri har hatt tavleundervisning pa sitt niva i
matematikk fer, og han har jo fatt oppgavene til ogsa da. Ola konkluderer derfor med at han
leerer best nar undervisningen beerer preg av variasjon. ldsge (2014a) og Monks & Ypenburg
(2008) understreker at en av de viktigste faktorene med tanke pa de behov elever med
ekstraordinert lzeringspotensial har i skolen, er at de opplever & motta variert undervisning.
Variert undervisning tar ogsa hensyn til heterogeniteten i et klasserom hvor det befinner seg
elever pa ulike niva faglig og har samtidig vist seg a ha bedre effekt pa leeringsutbyttet til

elever.

4.2.1. Bruk av undervisningsmetoder i klasserommet
Idsge (2014) og Monks & Ypenburg (2008) understreker at elever med ekstraordinart

leeringspotensial trenger oppgaver som gir dem utfordringer og at undervisningen er variert.
Clark (2013) viser ogsa til viktigheten med bruk av varierte undervisningsmetoder da dette
kan stimulere til tenkning pa hayere nivaer og ved at elevene vil oppleve a lere fagstoff pa

flere ulike mater.
Ut fra spersmal rundt bruk av undervisningsmetoder uttaler informantene seg som faler;

«Undervisningsmetodene varierer litt, men det er som oftest de samme ... Leerer snakker og

repetering» (Frida)

«Som oftest er det samme metoder leereren bruker i undervisningen ... Kontaktlereren min
bruker veldig ofte at vi far jobbe selvstendig, og at vi far kviskre til sidemannen. Det liker jeg»
(Tore)

«Som oftest er det samme typen undervisningsmetode, men de varierer jo av og til. Oftest
pleier vi & gjere oppgaver individuelt og ta dem opp sammen i slutten av timen» (Kenneth)

| datamaterialet som er innhentet i denne studien ser en tendenser til at tanken om variert
undervisning ikke blir gjennomfart i stor nok grad, pa de skolene som elevene i denne studien
gar pa. Gjennom intervjuene oppgir flertallet av elevene at undervisningen preges av mye
repetisjon og lite variasjon, som farer til kjedsomhet, frustrasjon og i noen tilfeller sinne hos
elevene. Det kan ikke understrekes nok hvor viktig det er at leeringsbehovene til elever med
ekstraordinzrt laeringspotensial blir matt pa en adekvat mate (Monks & Ypenburg, 2008;
Smedsrud & Skogen, 2016). Kolberg (2014), Skogen (2006) og Smedsrud & Skogen (2016)
gir uttrykk for at vi trenger leerere med kunnskap om hvordan de skal kunne planlegge og
gjennomfgre undervisningen slik at den preges av variasjon og treffer alle elevene i

klasserommet. Dessverre er ikke disse funnene pa noen mate saeregne da forskning viser at
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den norske skolen ikke har leerere som er tilstrekkelig utrustet med de ferdigheter og
kunnskaper rundt tilrettelegging av oppleeringen som trengs med tanke pa denne elevgruppen
(Hagenes, 2009; Skogen, 2010).

4.2.2. Vennskapsrelasjoner
Det eksisterer en sterk teoretisk tradisjon om at elever med ekstraordinert leeringspotensial

har unike sosiale karakteristikker med pafglgende behov, mens andre igjen mener at disse
elevene ikke har noen karakteristikker som skiller seg mer ut enn hos andre elever, men at de
heller pavirkes at den kulturelle konteksten de vokser opp i (Wiley & Hébert, 2014). Ifglge
blant annet Distin (2006) og Skogen (2010) er elever med ekstraordinart leeringspotensial
verken mer eller mindre, men heller like utsatt som andre elevgrupper med tanke pa
oppbygging av vennskapsrelasjoner. | og med at det er snakk om en s& heterogen gruppe med
elever, vil det vaere mange som ikke skiller seg ut i det hele med tanke pa den sosiale
utviklingen (ldsge, 2014b).

Informanten Thomas forteller;

«Ja! Jeg har mange, mange gode venner. Vi har nesten bare de sammen interessene ...
spilling, veere med kompiser, spille sammen med kompiser og litt sann ... Noen av dem har jeg
kjent helt siden barnehagen, mange av dem er fra skolen, mange kjenner jeg fra Lykkelige

Barn ... jeg kjenner mange fra mange steder egentlig» (Thomas).

Thomas forteller at han har mange venner bade i og utenfor skolen, og at de er venner fordi de
har mange av de samme interessene. Her kommer det tydelig frem gjennom intervjuet at
Thomas ikke har noen utfordringer knyttet til det & skape gode vennskapsrelasjoner med andre
barn. Neihart et al (2002) har gjennom en studie konkludert med at det ikke eksisterer
tilstrekkelig bevis for at elever med ekstraordinart leeringspotensial er mer sarbare i sin
sosiale tilpasning enn andre elever, noe som stemmer i Thomas sitt tilfelle. Thomas forteller
ogsa at han har mange venner gjennom Lykkelige barn. Neihart et al (2002) og Gross (2002)
understreker at det kan gi sveert positive effekter for elever med ekstraordinaert
leeringspotensial @ omgas likesinnede. Pa denne maten har de mulighet for a speile sine

interesser samt at samspillet kan fungere bedre.
En annen informant forteller falgende;

«Ja ... nei ... jeg har veldig mange venner, men det er ikke slik at jeg ... jeg foler jeg ligger i
feil klasse fordi det er liksom slik at de som fgles som mine beste venner de er eldre enn meg.

Men de jeg er mest med, de er gode venner men de er liksom ikke sann ... vi har liksom ikke

64



de samme interessene, og da kan jeg fale meg litt utenfor ... Derfor pleier jeg ikke ha lyst til d
reise ut pd ting i fritiden, men de gangene jeg er med blir det som regel goy ... Mamma sier at
Jjeg sikkert en dag kommer til a finne bestevennen min. Men ... jeg har liksom ikke det enda

for a si det sdnn ...» (Lars).

Gjennom intervjuet og intervjuteksten med Lars kan en fa en opplevelse av at dette med
vennskapsrelasjoner er et litt usikkert tema & snakke om for ham. Det som likevel kommer
frem er at han feler han ligger pa feil klassetrinn, da de han er mest med gar pa trinnet over.
Han forteller ogsa at de han er med ikke har de samme interessene som han og at han derfor
kan fale seq litt utenfor. Ifglge Distin (2006) rapporterer mange elever med ekstraordinaert
leringspotensial at de ofte opplever seg som annerledes, og a vare intellektuelt sterk er ikke
ensbetydende med at disse elevene ogsa med letthet gar overens med andre mennesker. Denne
elevgruppen er mer avanserte enn jevnaldrende elever (Wiley & Hébert, 2004), noe som kan
veere forklaringen pa at Lars opplever at de han ser pa som sine venner er eldre enn han og at
han derfor faler at han ligger pa feil klassetrinn pa skolen. Pa grunn av dette avanserte
evnenivaet opplever ikke alle elever glede eller mening av & omgas jevnaldrende da de kan ha
seeregne kjennetegn bade innenfor sprak og humor, noe som far dem til & trekke mot voksne
eller eldre barn. Noen mener at det ikke er heldig for elevenes utvikling & omgas eldre barn
dersom de har utfordringer med a finne en plass blant jevnaldrende (Distin, 2006), men ifalge
Monks & Ypenburg (2008) kan elever som Lars ha svart gunstig utbytte av dette. Nettopp
fordi kalenderalderen ikke er en optimal malestokk for sosial utvikling. Lars forteller videre at
han ikke har funnet sin bestevenn enda, men at moren beroliger han med at han helt sikkert en
dag vil finne denne personen. Det kommer ogsa frem i intervjuteksten at Lars ofte unngar
sosiale situasjoner pa fritiden fordi han ikke har lyst til & vaere med. Ifalge Monks &
Ypenburg (2008) kan elever med ekstraordinart leeringspotensial fort velge & trekke seg unna
sosiale situasjoner som de opplever som utilfredsstillende, noe som medfarer at de gjerne
sgker vennskap hos eldre personer samtidig som de gjerne ikke har sa mange venner som de

skulle gnske a ha. Dette er illustrert av informant Lise i falgende;

«Det er spesielt en jeg er ganske god venn med ... fordi hun ... er ikke sann slem, gar ikke
rundt og liksom snakker stygt om andre, hun gar ikke rundt og holder andre utenfor og sa er

hun goy a veere med og sd er jeg ganske mye med henne og sann ...» (Lise)

Nar vi kom til spgrsmalene om venner i intervjuet med Lise, var det tydelig at hun ble
ukomfortabel og ga uttrykk for at hun ikke gnsket a snakke noe utdypende om det. Lise oppgir
at hun har en ganske god venninne og begrunner dette med at hun ikke er slem og snakker
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ikke stygt om andre og holder heller ikke andre utenfor og at det er gay a veere med henne.
Uten at en kan trekke noen faste konklusjoner ut fra det som kommer frem i intervjuteksten til
Lise, fikk jeg en opplevelse av at den sosiale situasjonen pa skolen ikke var lett for henne og
hun beskrev venninnen ut fra hvordan hun ikke er, og som er egenskaper som elever som
mobber eller utestenger gjerne kan beskrives etter. Det er dessverre slik at noen elever med
ekstraordinart leeringspotensial opplever en hverdag som kan veere preget av mobbing,
isolasjon eller utestenging av jevnaldrende. Det kan vere pa grunn av deres seregenhet
(Distin, 2006) men det er ikke bevist at disse elevene er mer sarbare enn andre elevgrupper
(Neihart et al, 2002). Ifglge Monks & Ypenburg (2008) er elever med ekstraordineert
leeringspotensial gjerne pa jakt etter & skape vennskapsrelasjoner hvor det eksisterer en felles
forstaelse for hva vennskap innebarer; som & veere venner over tid, dele hemmeligheter og
bekymringer. Det er ogsa slik at denne elevgruppen rapporterer at de har faerre venner enn de
skulle gnske at de hadde (Distin, 2006).

Datamaterialet kan gi indikasjoner pa at leerere ikke har nok kunnskap om elevgruppens mater
a lere pa, eller at de rett og slett opplever at tiden ikke strekker til med tanke pa a legge opp
til stgrre variasjon i undervisningsmetodene sine. Disse funnene er ikke overraskende med
tanke pa den litteraturen som eksisterer pa omradet. Clark (2013) understreker hvor viktig det
er & bruke varierte undervisningsmetoder i klasserommet, da dette er med pa a stimulere
tenkning pa hgyere nivaer og ved at elevene opplever a tilleere seg fagstoff pa ulike mater.
Flertallet av elevene i utvalget oppgir at de foretrekker variasjon i undervisningen og
undervisningsmetoder som innebzrer at bade lzrer og elever konverserer sammen, de syns
0gsa at gruppebaserte oppgaver etter tavleundervisning er fruktbart. Likevel oppgir elevene at
leererne sjeldent varierer sine undervisningsmetoder og at det er tavleundervisning og
individuelle oppgaver basert pa repetisjon som preger laerernes undervisning. |
stortingsmelding nr. 31 (2008) understrekes det at leerere ma veere fleksible i planleggingen og
tilpassingen av laerestoffet, metoder, evaluering og undervisningen. Har larerne en forstaelse
av hvordan elever med ekstraordinart leeringspotensial leerer og tenker, samt har tilgang til et
repertoar av differensieringsteknikker vil det veere mye lettere og oppleves mindre krevende a
legge opp variert undervisning (Idsge, 2014b; Idsge, 2015; Mdnks & Ypebnurg, 2008;
Smedsrud & Skogen, 2016).

Utvalget oppgir svert varierte opplevelser knyttet til vennskapsrelasjoner. Noen sier de har
mange venner med felles interesser, andre har fa venner, mens andre igjen velger a trekke seg

unna da de opplever at de faller litt utenfor blant annet pa grunn av manglende felles

66



interesser. | en studie (Neihart et al, 2002) ble det konkludert med at det ikke finnes sterke
nok beviser pa at elever med ekstraordinzrt lzeringspotensial er mer sarbare enn andre elever
nar det kommer til sosial tilpasning. En kan derfor ikke trekke noen bastante konklusjoner om
det er av betydning eller ikke at elevene besitter ekstraordinert leeringspotensial. Og som vi
allerede vet eksisterer det en splittelse pa feltet nar det kommer til antakelsen om at elever
med ekstraordinart leeringspotensial har unike sosiale karakteristika eller ikke (Wiley &
Hébert, 2014).

4.3.0. Tema 3: Personlige karakteristika hos leerere som er viktige for elever med

ekstraordinaert laeringspotensial
Clark (2013) og Ford (2010) har listet opp personlige egenskaper som er viktige i mgte med

elever med ekstraordinart leeringspotensial. Egenskapene som blir trukket frem er blant annet
a ha forstaelse for hvordan denne elevgruppen tenker og larer, a vaere sensitiv og
aksepterende i mgte med elevene, respektere den enkelte, ha god sans for humor, ha sterk

selvfglelse og veere entusiastisk i mgte med elevgruppen.
Ut fra sparsmal om lerers personlige karakteristika uttaler informantene seg som falger;

«Ehm ... En god lcerer burde ... burde veere god til d forklare ting, forstd hvordan elevene

tenker og leerer ... 0og hjelpe hvis det er noe» (Lise)

«For min del, ville det veere viktig at de viser en form for forstaelse da, av at jeg er evnerik da
... at de ... det er ikke alle som har skjent hvordan jeg tenker og sann da. For det gar jo ofte

litt kjappere i hjernen» (Ola)

«Han skal ha en sans for humor, han skal veere litt bestemt, ha personlighet og veere snill og

omsorgsfull» (Thomas)
«En leerer burde vere til stede og se hver enkelt elev» (Lars)

Faktorene som elevutvalget i denne studien oppgir flest ganger med tanke pa leereres
personlige karakteristika er en grunnleggende forstaelse for elever med ekstraordinaert
leringspotensial og hvordan de tenker og laerer. Noen av elevene i utvalget reflekterte ogsa
rundt om differensieringen i klassen ville vert bedre dersom laererne hadde hatt en dypere
forstaelse for elevene. Elever med ekstraordinzrt leeringspotensial trenger leerere som har
forstaelse for deres kompleksitet, hvordan de tenker, leerer og som ser hvilke faktorer som
ligger bak behovene deres. Dersom laerere har denne grunnleggende forstaelsen kan den bidra
til at elevene far gkt motivasjon, sosial og emosjonell tilfredshet og laerelyst. Det er med andre
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ord avgjerende for denne elevgruppen a ha leerere som har forstaelse for dem, slik at de kan
tilrettelegge undervisningen pa en hensiktsmessig mate. Og bare da kan elever med
ekstraordinart leeringspotensial omforme sitt potensial til konkrete prestasjoner i skolen
(Idsge, 2014b; Smedsrud, 2012; Smedsrud, 2014). Mangel pa forstaelse hos larere kan bli en
forklaringsfaktor dersom elever med ekstraordinart leeringspotensial far utfordringer med den
sosiale utviklingen (Distin, 2006). Videre rapporterer utvalget at god sans for humor, se den
enkelte elev og dens potensial og kunnskapsniva som viktige karakteristika hos en god lerer.
Flere elever oppgir at de mener det er viktig at leererne har en god sans for humor, og enkelte
elever forteller ogsa at de leerer bedre dersom leereren bruker humor i
undervisningssammenheng. Elever med ekstraordinert laeringspotensial kan blant annet
kjennetegnes ved at de har en utpreget og ofte seaer sans for humor som utvikles i tidlig alder
slik som Thomas (Distin, 2006; Skogen, 2010). | og med at disse elevene kan ha en utpreget
sans for humor som er tidlig utviklet i forhold til deres alder, er det ikke spesielt overraskende
at elevene i utvalget oppgir at de ser pa humor som en viktig egenskap hos lzrerne sine. Det
kan tenkes at laereren er en av fa personer som faktisk forstar den formen for humor som
eleven har, og det er viktig at elever med ekstraordinert lzeringspotensial far muligheten til a
speile seg i andre, noe som kan veere vanskelig a fa til dersom det ikke er andre elever med

samme evneniva i klassen til eleven.

4.3.1. Opplevelse av relasjon til lzerer
Flertallet av elevene i utvalget rapporterer:

«Ja, nd har jeg det. Men pa barneskolen var det mye forskjellig. Jeg gikk i en litt brakeklasse
... Vi hadde 20 lcerere pd 7 dr. Men pd ungdomsskolen der hvor jeg tar matte na, det er bra.
De er hyggelige og kan faget sitt og viser forstaelse for hvordan jeg er og tenker og slik»
(Ola)

«Ja, jeg har en god relasjon til lereren min, i matematikken sa diskuterer vi og praver a finne

det ut sammen. Sa vi kan snakke mye sammen» (Lars)

Flertallet av elevene i utvalget rapporterte at de opplevde a ha en god relasjon til lzreren sin.
Noen har varierte erfaringer fra tidligere ar pa skolen, men rapporterer at de na har en bra
relasjon til leerer. For elever med ekstraordingrt leeringspotensial er dette grunnleggende
viktig da det & ha negative relasjoner til sine leerere er en av de viktigste arsaksforklaringene
til at noen elever blir underytere pa skolen (Balduff, 2009; Kolberg, 2014; Siegle, 2013;

Winner, 2005). Grunnen til at dette er et viktig sparsmal er fordi det ikke er en selvfalge at
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elever med ekstraordinart leeringspotensial har en god relasjon til sin lzerer, det er mer
normalt for skoleflinke elever da disse ikke stiller kritiske spgrsmal til enhver tid, men
aksepterer ting slik de er (Idsge, 2014a; ldsge, 2015). For lerere er det svert viktig & vite at en
stattende og trygg relasjon mellom lzrer og elev lettere kan etableres nar leereren har
kunnskap om elever med ekstraordinart leeringspotensial og at denne gode relasjonen er av

stor betydning for elevens leeringsutbytte i skolen (Hattie, 2009).

4.3.2. A bli sett av laerer i undervisningssammenheng
Flertallet av elevene i utvalget i studien rapporterer fglgende:

«Ja, jeg pleier & ha handa oppe konstant i timene, noen ganger spgrsmal, noen ganger svar,
noen ganger motkonklusjoner mot konklusjonene deres og sanne ting. Jeg far som oftest tatt
ordet, men kjenner jeg pa av og til ... en gang kom leereren bort til meg og ba meg om d ikke

snakke sa komplekst» (Kenneth)

«Neeeesten alltid ... I forigar var det sann at alle skulle si hver sin ting pa engelsk. Pd sdnn
... ord. Og sd skulle alle si hvert sitt ord, sd ndr det bare var meg igjen sd gadd hun ikke ta
meg og begynte pa noe nytt. Jeg syns det var litt frekt, fordi hun sa jo pa meg! Det sa ut som

hun prevde a ignorere meg eller noe sann» (Tore)
«Ser meg ... ja, hvorfor skulle han ikke det?» (Thomas)

Elevene i utvalget forteller at de starsteparten av tiden pa skolen opplever a bli sett av lereren
i undervisningssammenheng, men at de noen ganger har opplevd a bli oversett, ignorert eller
fatt kommentarer pa hvordan de ytrer seg i klasserommet. For noen larere kan elever med
ekstraordinart leeringspotensial oppleves som truende da mange av elevene faktisk besitter
kunnskap som gar langt over lerernes kunnskapsomrade. Nar da elevene kommer med stadige
spgrsmal og ytringer som kan ligge utenfor leererens kunnskapsbase, kan lereren fort oppleve
situasjonen som nedverdigende og da kan det fort blir enkelt & heller overse eller ignorere den
aktuelle eleven (Distin, 2006). Vi ser fra utsagnet til Kenneth ovenfor at lzereren har bedt ham
om a ikke snakke sa komplekst nar han far ordet i klassen. | falge Hofset (1970) er et av
kjennetegnene hos elever med ekstraordinzrt leringspotensial at de har en sprak- og
begrepsutvikling som ligger over gjennomsnittet for sin alder. De er spraklig avanserte og har
et fyldig ordforrad (Distin, 2006). Det kan tenkes at det er disse faktorene som gjar seg
gjeldende til flere av elevene i utvalget nar de forteller at de ikke alltid blir sett i
undervisningssammenheng. Som Tore, som ikke fikk si et ord pa engelsk nar det bare var han
igjen i hele klassen. Dersom en husker pa at leerere ofte faler seg truet pa grunn av elevenes
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utsagn og spersmal, kan det hende at Tore rett og slett ble ignorert fordi leereren falte seg
truet. Kanskje var hun redd for at Tore ville komme med et ord som hun ikke kunne pa
engelsk. Uansett hva arsaken var, sa er det svert uheldig for elever med ekstraordineert
leringspotensial & bli oversett da de har behov for a fa relevante tilbakemeldinger pa sin
faglighet, samt bli sett og stettet pa sitt niva (Kolberg, 2014; Smedsrud, 2014; Skogen &
Idsge, 2011). Elever som har leerere som mgter dem med negative holdninger star i like stor
fare som andre elever til & bade miste sin skolemotivasjon, kreativitet og entusiasme (Skogen
& ldsge, 2011; Smedsrud, 2014). Skolen trenger leerere som har spisskompetanse om elever
med ekstraordineert leeringspotensial, da en tydelig ser at det er en risiko for at elevgruppen
blir ignorert eller misforstatt pa grunn av kunnskapsmangel (Neihart et al, 2002; Distin,
2006).

Utsagnene som er hentet fra datamaterialet bekrefter det som kommer frem i litteraturen,
elevene ser pa det som viktig med spesifikke personlige egenskaper hos den optimale lerer.
De faktorene som gar igjen i datamaterialet og som ogsa blir nevnt i litteraturen er: forstaelse
for elevgruppen og hvordan de tenker og lerer, se den enkelte elev og dens potensial og niva
og god sans for humor. Flere av elevene reflekterer ogsa over om de ville mottatt en bedre
form for differensiering dersom leererne hadde hatt starre forstaelse for dem. Ifglge Distin
(2006) kan manglende forstaelse for kompleksiteten som eksisterer hos elever med
ekstraordinzrt lzeringspotensial bidra til at elevene ikke far utnyttet sitt potensial til det fulle.
Personlige karakteristika hos larer er med pa a skape en stgttende og trygg relasjon mellom

leerer og elev.

4.4.0. Tema 4: Profesjonelle karakteristika hos lezerer som er viktige for disse elevene
Spersmal vedrgrende hvilke profesjonelle karakteristika elevene ser pa som viktige hos lerer,

rapporterer elevene i utvalget falgende;

«Han burde ... han eller hun burde da for sa vidt ha ... ehm ... veere ... kunne pensum godt da
og kunne ... forklare stoffet godt da og pa forskjellige mdter enn det som star i boken
kanskje... fordi na i matten hadde vi en lcerer frem til jul og hun ... hun ble gravid sa hun
matte ut i fedselspermisjon. Men hun forklarte godt utenom det som star i boken, og det syns

jeg er bra da» (Ola)

«Ehm ... at han ... den personen er ganske godt utdannet, og har utdannet seg lenge ... veldig

mye kunnskaper ... jeg vet egentlig ikke mery (Tore)
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«En leerer bar veere strukturert og veere til stede for elevene og legge til rette undervisningen

slik at den er for alle i klassen» (Lars)

De tre utsagnene ovenfor gir et bilde av hvilke profesjonelle karakteristika utvalget i denne
studien ser pa som viktige hos en god lerer. God utdannelse, kunnskapsrik, veere faglig sterk,
strukturert, se den enkelte og a legge til rette undervisningen slik at den passer elevmangfoldet
i klassen er de faktorene som flest ganger ble nevnt av elevutvalget i denne studien. Ifglge
Skogen (2005) er det mye som tyder pa at leererne er den viktigste enkeltfaktoren i den norske
skolen nar det kommer til muligheten for & pavirke elevers leringsutbytte. Da sier det seg selv
at de profesjonelle egenskapene til en lerer er helt avgjerende for at dette leeringsutbyttet skal
veere av positiv karakter for elevene. Clark (2013) har satt opp en liste over ulike profesjonelle
egenskaper som er med pa & bidra til en god leererrolle for elever med ekstraordineert
leeringspotensial. Disse er blant annet gnske om & utvikle bade lzering og kunnskap hos
elevene, vaere fleksibel i mgte med elevene med tanke pa undervisningsstrategier samt hgy
kvalitet. Norsk forskning gir dessverre indikasjoner pa at leerere i den norske skolen ikke er
tilstrekkelig utrustet med de ferdigheter og kunnskaper som trengs med tanke pa
tilrettelegging av oppleringen til elever med ekstraordineert leeringspotensial, samt at mange
leerere i Norge ogsa mangler spesialisering i dag. I tillegg til denne manglende kunnskapen,
viser ogsa forskning at noen leerere faktisk mangler evnen til a tilrettelegge en tilpasset
undervisning for elevgruppen. Det eksisterer antakelser om at mangel pa vilje kan vere
arsaken til dette (Hagenes, 2009; Skogen, 2010; Smedsrud & Skogen, 2016). Det ser ut til at
elevene i denne studien har et klart bilde pa hva de selv trenger hos en leerer for at de skal
kunne fa stgrst mulig utbytte av undervisningen. Sammen med listen til Clark (2013) over
faktorer som bidrar til en god leererrolle, ville dette med stor sikkerhet resultert i en optimal
leerer for alle elever generelt og elever med ekstraordineert leeringspotensial spesielt. Leerere
og andre i arbeid med denne elevgruppen trenger med andre ord en profesjonsutvikling
innenfor feltet, de bar fa mulighet til & utvikle ngdvendig kunnskap, samt hva som forventes
for & kunne mgte elever med ekstraordinzrt leeringspotensial pa en hensiktsmessig mate i
skolen gjennom differensierte tiltak (Clark, 2013; Gubbins, 2014; Idsge, 2014a).

3.4.1. Tilrettelegging i forbindelse med fordyping i pensum
Nasjonalt Senter for Leeringsmiljg og Atferdsforskning rapporterer ut fra en undersgkelse

(Cosmovici et al, 2009) at de flinkeste elevene i skolen ikke opplever a fa nok statte eller
stimulans fra leererne sine. Undersgkelsen gir indikasjoner pa at leererne opplever utfordringer

knyttet til mangfoldet av elever i klassen og at de derfor velger a rette seg mot
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giennomsnittselevene som en enklere lgsning nar de planlegger undervisningen. Evalueringen
av kunnskapslgftet (Utdanningsdirektorater, 2012) viser samme tendenser. Denne viser at
leerere legger liten vekt pa at elevene skal fa ga i dybden av fagene, og at de i stedet gir elever
oppgaver som gar pa a identifisere, produsere og registrere begreper og fakta. Ifglge Kolberg
(2014) er dette en svaert uegnet undervisningsstrategi for de elever som faktisk har behov for &
g i dybden pa fag eller for & ga videre i faget for at det skal vaere noen progresjon i leeringen.
Vedrgrende spersmal rundt tilrettelegging i forbindelse med fordypning i pensum rapporterer
utvalget i studien sveert ulike opplevelser, disse blir eksemplifisert i utsagnene presentert

nedenfor;

«Mmm ... ja, jeg far jo lov til d fordype meg, men det blir liksom ikke sdann ... jeg far liksom
ikke undervisning i det. Det blir som at jeg jobber helt selvstendig og sd ... det blir litt
vanskelig for jeg far det jo ikke forklart av noen ...» (Lars)

Lars sitt utsagn representerer heldigvis ikke et flertall av utvalget, samtidig som han heller
ikke er alene i & oppleve at den tilretteleggingen han far innebarer selvstendig arbeid uten
noen form for hjelp av leerer. Det kan se ut til at denne tilretteleggingen, om en kan kalle det
tilrettelegging, blir gjort pa elevenes eget engasjement. Lars oppgir at han verken far
undervisning eller blir forklart dersom han skulle trenge hjelp til fordypningen, og at han rett
og slett arbeider helt selvstendig. Ifglge Kolberg (2014) trenger elever med ekstraordingert
leringspotensial veiledning pa lik linje som sine medelever for & kunne utvikle gode
leeringsstrategier og videreutvikle sine metakognitive ferdigheter. Elevgruppen trenger ogsa a
bli sett, utfordret og oppleve a fa oppmuntrende tilbakemeldinger pa sitt faglige arbeid ut fra
sitt niva fra sin laerer, samt at lerer fungerer som et stgttende stillas i lzeringsarbeidet
(Kolberg, 2014). Den formen for tilrettelegging med tanke pa fordypning som Lars og andre
elever i utvalget oppgir at de opplever, tar ikke utgangpunkt i at denne elevgruppen trenger
veiledning pa samme mate som elevmangfoldet. Leereren fungerer heller ikke som et stattende
stillas da fordypningen skjer ved selvstudium og uten verken tilbakemeldinger eller
oppmuntring. Disse elevene kan sta i fare for ikke a videreutvikle sine leringsstrategier, og de
som allerede eksisterer kan fort stagnere ved manglende statte og hensiktsmessig
tilrettelegging (M6nks & Ypenburg, 2008).

Informanten Kenneth svarer;

«Ja, det vi gjor ... er at vi ogsad har lekser om det. Da justerer de kanskje til forskjellige
grupper, sa kan man selv legge til litt ekstra om man vil det. Og i klassen grupperer de 0ss
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etter hvilke niva vi ligger pa ... de grupperer oss og sd gir de oss oppgaver som passer til den

gruppen du er pa» (Kenneth)

| en studie fra 2015, fant Finsberg at flertallet av laererne hadde et gnske om a tilrettelegge for
elever med ekstraordinaert leringspotensial, men at tilretteleggingen er vanskelig bade pa
grunn av manglende kunnskap og ressurser. Ifglge Idsge (2014a) gir disse funnene gkt
troverdighet om antakelsen om at kunnskap er ngkkelen for & kunne mgte disse elevene pa en
hensiktsmessig mate. Flertallet av elevene i min studie rapporterer derimot de samme
tendenser som utsagnet til Kenneth viser. Kenneth sin lerer legger bade til rette for at elevene
kan fordype seg ved a justere leksene slik at elevene har mulighet til & fordype seg gjennom
leksearbeid, samtidig grupperer laerer klassen ut fra hvilket faglig niva de ligger pa og gir dem
oppgaver som passer dem. Dette er det motsatte av hva studien til Finsberg (2015) fant, og en
forbedring. Likevel er det slik at selv om flertallet av utvalget i min studie rapporterer at de
far god tilrettelegging kan en ikke med sikkerhet si at det gjelder for flertallet generelt, da det
ogsa kommer tydelig frem i studien at flere elever ikke mottar denne formen for
tilrettelegging. Leerers jobb er i hovedsak a stimulere elever med ekstraordinaert
leringspotensial faglig fra skolestart slik at de har mulighet til & na sitt fulle potensial i stedet
for & hindre dem i a utvikle seg. Skolen bgr derfor tilby et optimalt leeringsopplegg til alle
elever uavhengig av forutsetninger, noe som innebeerer a behandle alle elever ulikt (Hagenes,
2009; Idsge, 2014b; Skogen, 2012) noe vi ser er tilfellet hos Kenneth.

3.4.2. Leerers handtering av spgrsmal han/hun ikke kan svaret pa
Alle lzrere vil mest sannsynlig i lgpet av sin karriere oppleve a fa et spgrsmal fra en elev som

han eller hun ikke vil kunne svaret pa, noe som er helt menneskelig. Det som betyr noe i
denne sammenheng, er hvordan lerer responderer og handterer en slik situasjon. Som det
kommer frem fra utsagnene ovenfor, har flertallet av utvalget i studien opplevd a stille lereren
sin et sparsmal som lerer ikke kunne svaret pa. Det interessante er hvordan de handterte

situasjonen. Utvalget uttaler seg om temaet, og eksemplifiseres her av Lars, Kenneth og Ola;

«Ja, ehm ... da latet lcereren pda en mdte som om hun visste det godt ... ble sdann usikker og
begynte d si sdnn det hun trodde det var ... hun burde latt meg lane en pc sa jeg kunnet
googlet svaret selv, for de fleste gangene finner jeg ut av svaret nar jeg spgr mamma eller
pappa ... eller sa er det fordi jeg kommer tilbake med samme sporsmdl sd mange ganger at

jeg til slutt forstar det selv» (Lars)

73



«Eh ... jeg har stilt dem noen faglige sporsmdl der de mdtte gjore litt research for de fant det
ut. Men de hadde det ... de fant det ut til slutt ... de hadde det ikke i bakhodet med en gang»
(Kenneth)

«Ja, det har jeg. Enten sa har de ... mye forskjellige. Noen har blitt irriterte, eller sa ehm ...
de som skjonner meg har bare blitt litt ... tatt det med humor og provd d finne svaret til neste

time. Det er bare morsomt syns jeg» (Ola)

| Kenneth og delvis i Ola sitt tilfelle har leererne vert erlige pa at de ikke har sittet pa svaret
og at de har mattet sjekke dette opp og kommet tilbake med svaret i neste time eller ved en
annen anledning. Disse laererne ser ut til & handtere denne situasjonen pa en svert
hensiktsmessig mate, de er arlige pa at de ikke har svaret tilgjengelig akkurat der og da, men
at de skal sjekke opp & komme tilbake til elevene nar de har svaret. Det kan tenkes at disse
leererne har noe kunnskap om hvordan elever med ekstraordinert leeringspotensial tenker og
leerer, og at de derfor er innforstatt med at disse elevene blant annet har en avansert
kunnskapsbase, og et starre fokus pa dybdespgrsmal (Kolberg, 2014; Monks & Ypenburg,
2008). Besitter de denne kunnskapen vil de veere mer forberedt pa at denne elevgruppen i
starre grad enn jevnaldrende vil komme til & stille sparsmal som de ikke kan svare pa, noe
som gjer at situasjonen ufarliggjares og leererne vil ikke fgle at deres integritet og

kunnskapsbase utfordres og trues.

Det som derimot er uheldig er den opplevelsen som Lars og noen ganger Ola har opplevd ved
at leereren blir irritert eller later som om de kan svaret pa sparsmalet og dermed gir ukorrekte
eller bare delvis korrekte svar til eleven. Det at elever kommer med stadige sparsmal en ikke
kan svaret pa kan for mange larere virke truende og utfordrende, og mange vil ogsa oppleve
at de blir satt i darlig lys av ikke bare en elev, men ogsa en ung elev som kan virke til & veere
intellektuelt sterkere enn leereren (Distin, 2006). Dette eksempelet understreker viktigheten
med at leerere i skolen trenger god kunnskap om elever med ekstraordinert leeringspotensial,
slik at de har forstaelse for og er forberedt pa at de kan havne opp i slike situasjoner, og
samtidig handtere dem pa en god mate. Dersom de ikke far denne kunnskapen, kan elever
som opplever lignende situasjoner som Lars og Ola sta i fare for a bli ignorert og misforstatt
nettopp pa grunn av kunnskapsmangel (Neihart et al, 2002). Ifglge Skogen & Idsge (2011) vil
ogsa elever som mater laerere med negative holdninger i like stor grad som andre elever sta i

fare for & miste motivasjonen for skolen.
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Vi ser fra utsagnene som er presentert ovenfor at det er stor variasjon i hvordan elever med
ekstraordinzrt leeringspotensial opplever sin larers faglige egenskaper. Noen far tilrettelagt
undervisningen og til og med leksene etter sine individuelle behov, mens andre igjen opplever
a matte leere seg fagstoffet pa egenhand uten noen form for statte eller hjelp fra leerer. De
faglige egenskapene som elevene oppgir som viktige hos en lerer, ser det ut til at det bare er
enkelte av elevene i utvalget ser i sin egen lzerer pa de respektive skolene. Nar en vet at mye
tyder pa at leereren er den viktigste enkeltfaktoren i den norske skolen med tanke pa a pavirke
elevers leringsutbytte (Skogen, 2005) og at elever med ekstraordinert leeringspotensial tross
sitt intellekt kan vaere sarbare dersom de ikke blir forstatt og mgtt pa en hensiktsmessig mate
(Wiley & Heébert, 2014), er det desto viktigere at vi har lerere i skolen som er bevisste de
kjennetegn denne elevgruppen har, og at de har kunnskap nok til & kunne tilfredsstille de
leringsbehovene de har for & kunne videreutvikle sine metakognitive ferdigheter og utvikle
gode laeringsstrategier (Distin, 2006; Kolberg, 2014)

4.5.0. Tema 5: Opplevelse av inkludering i skolen og trygt leeringsmiljg
Nar det kommer til spgrsmal rundt temaet & bli akseptert av medelever rapporterer utvalget i

min studie fglgende:

«Mja ... jeg foler at jeg blir akseptert ... men noen er litt sann ... ja, de kommenterer ... det er

jo ikke sd vanskelig ... liksom litt sann...» (Lars)

«Jeg opplever a bli akseptert, men noen ganger stikker jeg ut som en pilspiss i en haug med
fotballer ... sd da fdar jeg noen kommentarer, men det er ikke scerlig mye negativt som man
kan ta negativt direkte ... Som er ment negativt uten at du er ngdt til & tolke det, men sé er det
nonen ting som er litt midt i mellom ish ... Jeg har fatt noen nedlatende kommentarer da mot
fra en venn. Men jeg tror det er pa grunn av sjalusi eller for at jeg er annerledes enn de

andre» (Kenneth)

Flertallet av utvalget i denne studien gir uttrykk for at de blir akseptert av sine medelever bade
pa skolen og i klasserommet. Det er sveert viktig at skoleledere og leerere arbeider aktivt mot a
dyrke frem et inkluderende laeringsmiljg bade pa skolen og i det enkelte klasserommet, slik at
elevene skal oppleve det som et trygt sted & veere nar de skal leere nye ting ut fra sitt potensial.
Ved a dyrke frem et inkluderende leeringsmiljg, setter en ogsa en standard for at alle skal bli

akseptert av sine medelever, uavhengig av potensial og evneniva (Monks & Ypenburg, 2008).
Ogsa i differensieringssammenheng i klasserommet er dette viktig, slik at elevene ikke skal

oppleve a bli stemplet som nerd eller annerledes av sine medelever fordi han eller hun for
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eksempel mottar akselerasjons- eller berikelsestiltak (Idsge, 2014a; Kolberg, 2014). Elevene
rapporterer at de gjerne av og til har fatt en og annen kommentar pa at de kognitivt sett ligger
pa et hgyere niva enn de andre i klassen, men at de selv har opplevd det som et tegn pa sjalusi
eller det at de rett og slett er litt annerledes fra majoriteten. Noen av elevene i utvalget
forteller ogsa at disse kommentarene ikke gar inn pa dem. Funn fra en studie (Neihart et al,
2002) viser at noen elever med ekstraordinzrt leringspotensial besitter noen emosjonelle og
sosiale verdier som faktisk kan styrke deres evne til & handtere blant annet situasjoner som
nevnt ovenfor. Det er likevel viktig at skolen slar ned pa slike hendelser, slik at alle elever har

best mulig utgangspunkt for & kunne trives i skolen.

4.5.1. Skolens lzeringsmiljg
Det er dessverre slik at noen elever med ekstraordingrt leeringspotensial kan oppleve en

skolehverdag som er preget av utestenging, isolasjon og verste fall mobbing pa grunn av deres
seregenhet (Distin, 2006).

Lisa sier:

«Ja ... det er sann midt imellom ... noen ting er litt vanskeligere enn andre, men jeg vil ikke

snakke om det» (Lise)

Lise gir uttrykk for at leeringsmiljget pa skolen ikke er helt optimalt og at hun helst ikke
gnsker & snakke om det, noe som ma respekteres. Gjennom intervjuteksten til Lise far en
ganske gode indikasjoner pa at skolehverdagen hennes er preget av utfordringer pa det sosiale
planet med tanke pa venner, samt at hun opplever & ha en laerer som ikke aktivt prgver a gjare
noe med det. For at elever med ekstraordinart leeringspotensial skal kunne utvikle sitt iboende
potensial til faktiske ferdigheter, er de helt avhengige av en skole som har et fleksibelt og
trygt leeringsmiljg som vektlegger aksept av hver enkelt elev. Et trygt leeringsmiljg legger
ogsa vekt pa kvalitet og struktur pa undervisningen i klasserommet, samt at elever og larere
har en god relasjon seg mellom, dette er av stor betydning med tanke pa elevenes
leeringsutbytte (Distin, 2006; Hattie, 2009; Smedsrud & Skogen, 2016). Ola og Thomas

uttaler seg falgende om skolens leeringsmiljg;
«Ja, jeq faler jeg blir akseptert av absolutt alle. Vi er gode venner alle sammen» (Thomas)

«Ja, na pa ungdomsskolen er det slik, men vi hadde litt ulike leerere fordi vi hadde en brakete
klasse. Sa fgr var det ikke sa veldig bra miljg og sann. Flere skiftet skole fordi de ble mobbet
og slik, og ja ... det har noe med miljoet d gjore 0g da gar det ut over leeringsmiljget ogsa.

Men na har jeg kommet i en god klasse» (Ola)
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Flertallet av utvalget i denne studien rapporterer derimot at de opplever at skolen har et trygt
leeringsmilja og at det ikke er noen utfordringer knyttet til det a besitte ekstraordinzert
leringspotensial. De har gode venner, de har gode laerere og opplever at det er trygt & veere og
leere pa skolen. Det er nar elever med ekstraordinzrt laeringspotensial befinner seg i
forstaelsesfulle lzeringsmiljg de har forutsetninger for a kunne oppna bemerkelsesverdige

resultater som springer ut fra det potensialet de besitter (Clark, 2013; Ford; 2010).

4.5.2. Skolens initiativ for a inkludere eleven i klasserommet
Det finnes for lite kunnskap og forstaelse i den norske skolen om elever med ekstraordinzrt

leeringspotensial, som dessverre resulterer i at mange i denne elevgruppen mister sin
motivasjon for skolen. Sa lenge vi i Norge har et rigid skolesystem som har vansker med a
tilpasse undervisningen for enkeltelever utover klassetrinnet, vil dessverre mange oppleve
skolen som uutholdelig. Dette er slettes ikke forenlig med et godt leeringsmiljg for elever
generelt eller elever med ekstraordinert leringspotensial spesielt (Barte, Lillejord &
Johansson, 2016; Smedsrud, 2014). Vedrarende spgrsmal om inkludering uttaler

informantene seg som falger:

«Ja... ikke hjulpet, men jeg kommer ikke... jeg kommer liksom ikke gjennom boken, fordi det
rett og slett er s mange oppgaver som du blir litt sinn ... for den er pd nynorsk og alt ... og
jeg md liksom ... sd er ikke forklaringene sd bra heller, sa er det ofte feil i fasiten ogsd...»

(Lars)

«De har latt meg forbedre meg i fag jeg egentlig ikke er best pad, og kanskje til og med ... at
de forbedrer meg i det faget jeg allerede er god i» (Kenneth)

«De har hjulpet meg ved at jeg har fdtt hoppe over trinn i matte ... Jeg har helt siden 1.
klasse hatt matte ett trinn over de andre ... Men da var det fortsatt for enkelt sa jeg hoppet
rett pa 3.klasse, og sa har jeg gatt oppover og oppover og litt nedover og na er jeg i

6.klassematte i 5.» (Thomas)

Flertallet av elevene i denne studien kommer med utsagn som ligner Kenneth og Thomas sine,
de opplever at skolen legger til rette for & inkludere dem inn i klasserommet ved at de far
tilrettelagt fagene i sine respektive klasserom og at skolen legger vekt pa utvikling. Ifglge
Clark (2013) kjennetegnes et trygt leeringsmiljg ved respekt, tillit, apenhet og samarbeid
mellom elever og lerere. Elevene skal ha mulighet til & aktivt kunne delta i sin egen
leeringsprosess, som skal tilrettelegges slik at den gir rom for utforsking, selvregulert leering
og valgmuligheter. Skolene som elevutvalget gar pa prgver nok etter beste evne a
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imgtekomme alle elever sa godt de overhode kan ut fra de kunnskaper og ressurser som er
tilgjengelig pa de ulike skolene ved hjelp av tilrettelegging slik at elevene kan motta
differensiering i eget klasserom. Likevel har vi sett og ser tendenser i datamaterialet som kan
gi indikasjoner pa at det er stor variasjon i hvor godt den enkelte skole lykkes med denne
inkluderingen i klasserommet. Elever med ekstraordinert leeringspotensial mestrer ofte fag
som ligger langt over det som er normalt for deres alder, det er derfor viktig at disse elevene
far mulighet til & selv oppdage sine egne grenser i forhold til utfordringer i stedet for at skolen
skal palegge dem a fglge flertallet i klassen. Det mest fruktbare er om lerer, i samarbeid med
den enkelte elev kan finne denne gylne grensen sammen (Distin, 2006; Smedsrud & Skogen,
2016). Igjen viser dette hvor viktig det er med god kunnskap i skolen, slik at alle elever
uavhengig av potensial og evneniva far den differensieringen de burde fa for & videreutvikle
seg, og at dette bar skje i et inkluderende klasserom da den norske skolen strever mot & fa en
inkluderende skole der tilpasning er for alle elever. Da er det viktig at ingen elevgrupper faller
utenfor begrepet alle (Monks & Ypenburg, 2008; Skogen, 2004; Skogen, 2006)

For at elever med ekstraordinaert leeringspotensial skal bli sett, forstatt og lagt til rette for i
skolehverdagen pa en hensiktsmessig mate, er det helt avgjgrende at den enkelte skole og
deres kultur for samarbeid er ngye gjennomtenkt og godt infiltrert i hele organisasjonen
(Mdnks & Ypenburg, 2008). En skole burde legge bort tanken om likhetsideal og tilpasning
etter gjennomsnittsnormen og heller inkludere alle elever inn i den norske skolen gjennom &
behandle aller elever ulikt. Dette fordi hver enkelt elev er en egen person med egne ressurser,
veeremate, potensial og niva. Skal samfunnet dra fordeler av elever med akademiske talenter,
ma skolen jakte pa forskjeller fordi det er forskjelligheter og variasjon som er med pa a skape
et sunt og velfungerende samfunn (Mdnks & Ypenburg, 2008; Smedsrud, 2012). Som vi ser i
datamaterialet som er presentert ovenfor, blir flertallet akseptert av sine medelever bade i
skolen og i klasserommet, noen far kommentarer pa sin seregenhet og at de har andre
oppgaver enn majoriteten i klasserommet. Likevel ser det ut for at dette ikke ut for at disse
elevene tar seg nar av dette. De fleste opplever ogsa at skolen har et trygt leeringsmiljg og at
skolen tar initiativ til inkludering i klasserommet ved a bruke differensieringstiltak i
klasserommet. Likevel er det store variasjoner i hvor god effekt denne inkluderingen har, da
differensieringstiltakene er sveert ulike med tanke pa hvor inkluderende de faktisk er. Noen
elever oppgir at de driver med selvstudium i sitt ordingre klasserom i mens resten av klassen
har undervisning, i mens andre igjen blir delt i grupper innad i klasserommet og blir gitt

oppgaver ut fra evneniva. Kalenderalderen kan ikke sammenligner med utviklingsalderen til
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elever, og det er derfor uheldig at s& mange elever opplever at lzrere bruker gjennomsnittet
som norm i klassen da det gjerne bare er alderen de har til felles (Monks & Ypenburg, 2008;
Robinson, 2014; Skogen, 2010).

5.0. Avslutning
| dette avsluttende kapittelet skal jeg starte med en oppsummerende drgfting fra de 5 temaene

dataanalysen identifiserte og som jeg har drgftet mer inngaende ovenfor. Videre skal jeg
presentere en konklusjon som tar utgangspunkt i det datamaterialet som er samlet inn og som
har belyst problemstillingen for studien. Etterpa gjennomgas det en del refleksjoner rundt valg
og bruk av metode far jeg til slutt vil presentere noen tanker om hva som ville veert interessant

a sett pa med tanke pa videre forskning.

5.1.0. Oppsummerende drgfting

Tema 1: Elevenes interesser i skolen og differensiert undervisning
Gjennom differensieringsperspektivet har en mulighet til & kunne tilpasse undervisningen for

alle elever dersom lerer tar utgangspunkt i den enkelte elevs stasted og setter av tid til & bli
kjent med elevenes faglige sterke sider. Monks & Ypenburg (2008) understreker at begrepene
tilpasset opplaering og differensiering nettopp handler om at skolen skal kunne tilby hver
enkelt elev undervisning som tar utgangspunkt i deres individuelle forutsetninger. Det er
svaert viktig & understreke at differensieringstiltakene ber gjennomfgres i samarbeid med
elevene selv, da de ofte vet best hva de har behov for. De elevene som ikke mottar effektiv
differensiert undervisning oppgir i intervjuene at de kjeder seg og ikke far nok utfordringer i
skolen. Konsekvensene kan veare mange, men det er viktig a understreke at disse elevene ikke
vil kunne utvikle sitt potensial til det fulle pd grunn av manglende differensiering. Som
datamaterialet viser er det bare en av totalt syv elever i utvalget i denne studien som mottar
differensiering gjennom fagakselerasjon. Dette viser tendenser til at laerere i den norske
skolen bruker akselerasjon i alt for liten grad, da det viser seg & by pa en del utfordringer bade
med tanke pa gkonomi, reisevei mellom skoler og ressurser (Kunnskapsdepartementet, 2013)
Selv om Kunnskapsdepartementet gjennom Stortingsmelding nr. 20 «Pa rett vei» (2013)
oppfordret til et samarbeid mellom skoler for & kunne gjennomfare tilfredsstillende
akselerasjon kan det tenkes at de ovennevnte utfordringene er sapass store at det vanskelig lar
seg gjennomfgre. Det kan ogsa tenkes at dette er noe av arsaken til at ikke flere av elevene i
utvalget i denne studien mottar akselerasjon som differensieringstiltak. En kan ikke ut fra
dette utvalget trekke en bastant konklusjon om at dette er drsaken til at sa fa elever i denne

studien mottar akselerasjonstiltak. Kolberg (2014) mener at den manglende tilpasningen og
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tilretteleggingen for denne elevgruppen er en konsekvens av at det finnes lite forstaelse,
kompetanse og kunnskap blant leererne i den norske skolen, i tillegg til at misoppfatningen om
at disse elevene klarer seg selv i noen grad fortsatt eksisterer i det norske utdanningssystemet.
Den norske skolen er med andre ord enda et godt stykke fra en optimal differensieringsplan
som gir like muligheter for alle elever (Colangelo & Assouline, 2000; Moénks & Ypenburg,
2008).

Tema 2: Elevenes behov i skolen - laeringspreferanser

Differensiering legger vekt pa bruk av variasjon i undervisningen (Clark, 2013) men
datamaterialet som er samlet inn i denne studien gir indikasjoner pa at dette ikke blir
giennomfart i praksis. Flertallet av elevene oppgir at undervisningen bestar av mye repetisjon
og lite variasjon i undervisningsmetoder i klasserommet, samtidig som de oppgir at de selv
kunne tenke seg gkt variasjon i mater a bli undervist pa. En kan gjennom datamaterialet se
tendenser til at leererne pa de aktuelle skolene ikke besitter den kunnskapen som trengs med
tanke pa hvordan elever med ekstraordinzert leeringspotensial leerer, eller at de rett og slett
ikke opplever at tiden strekker til med tanke pa a legge opp til sterre variasjon i
undervisningsmetodene sine. Dersom laerere far mer kunnskap om differensiert undervisning,
vil de kanskje oppdage at dette er strategier som bade kan brukes innad i klasserommet og for
alle elever (Monks & Ypenburg, 2008). Det er viktig & veare bevisst at & vaere elev med
ekstraordinart leeringspotensial ikke beskriver hele personen som menneske, og at de kan ha
sveert mange ting til felles med sine venner (Distin, 2006). Derfor er det ogsa viktig a tenke
over at alle mennesker er ulike og trenger derfor ikke falle under alle de beskrivelser og
karakteristikker som eksisterer pa feltet nar en kommer til det sosiale aspektet ved elever med
ekstraordinart leeringspotensial. Utvalget i denne studien rapporterer sveert ulike opplevelser
rundt sparsmal om det & ha venner. Noen oppgir at de har svart mange venner og at de har
felles interesser med disse. Andre forteller at de ikke har sa mange venner eller at de selv
velger a trekke seg unna fordi de faler seg litt utenfor da de ikke har felles interesser.
Gjennom en studie konkluderte Neihart et al (2002) med at det ikke er noen sikre bevis for at
elever med ekstraordinzrt leringspotensial er mer sarbare i sin sosiale tilpasning enn andre
elever, men at de derimot besitter sosiale verdier som kan styrke deres evne til & mgte
motgang. Som en ogsa ser i datamaterialet er det mange av elevene som har gode
vennskapsrelasjoner og ser ikke ut til & ha utfordringer knyttet til det sosiale. Mange elever
med ekstraordinzrt leeringspotensial gir fa eller ingen indikasjoner pa a veere annerledes enn
andre nar det kommer til den sosiale utviklingen, mens andre har utfordringer knyttet til det
sosiale livet (Idsge, 2014b).
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Tema 3: Personlige karakteristika hos leerere som er viktige for elever med ekstraordinzert
lzeringspotensial
Datamaterialet i studien bekrefter det som allerede eksisterer i litteraturen; elever med

ekstraordinart laeringspotensial ser pa det som viktig med spesifikke personlige egenskaper
hos en god leerer. Disse egenskapene er blant annet a ha forstaelse for hvordan elevene tenker
og laerer, vaere sensitiv i mate med elevene, respektere den enkelte, ha god sans for humor og
ha sterk selvfglelse (Clark, 2013; Ford, 2010). Det er viktig & understreke at manglende stette
for denne elevgruppen kan gi konsekvenser som tap av skolemotivasjon og i verste fall
skolefrafall (Hattie, 2009; Robinson, 2014). Flertallet av elevene i utvalget oppgir at de har en
god relasjon til lzereren sin, samtidig som en del av elevene rapporterer at de til tider opplever
at de blir ignorert eller oversett av lzereren sin i undervisningssammenheng. Det er
grunnleggende viktig at elever med ekstraordinart leeringspotensial & ha en god relasjon til
sine lerere, da negative relasjoner viser seg a veere en av de mest fremtredende
arsaksforklaringene til underprestering hos elever i skolen (Balduff, 2009; Kolberg, 2014;
Siegle, 2013; Winner, 2005). Noen elever er heldige og far forstaelsesfulle leerere som tar dem
pa alvor, andre mgter ikke denne lereren gjennom hele sitt skolelgp, mens andre igjen vil
mgte pa begge disse laererne (Nissen et al, 2002).

Tema 4: Profesjonelle karakteristika hos laerer som er viktige for disse elevene

Det er stor variasjon i det innsamlede datamaterialet nar det kommer til hvordan elever med
ekstraordinart leeringspotensial opplever leerernes faglighet. Utsagnene vitner om alt fra
optimal differensiering av bade undervisning og lekser til & matte klare seg pa egenhand
gjennom selvstudium uten faglig stette fra leerer. De faglige egenskapene elevene oppgir som
viktige hos leerer er blant annet god utdannelse, kunnskaper og tilrettelegging. Det ser likevel
ut for at det bare er enkelte av elevene som faktisk ser disse egenskapene i sin egen leerer pa
skolen, noe som er sveert uheldig med tanke pa at det foreligger indikasjoner pa at leereren er
den viktigste faktoren med tanke pa elevers laringsutbytte (Skogen, 2005). Mangel pa
kunnskap hos larere handler ikke om at det ikke finnes gode lerere i skolen, for selv den
beste lzerer har lite a stille opp med nar de ikke far opplearing i hvordan de kan stgtte og
tilrettelegge for denne elevgruppen (Distin, 2006). Arsaken til kunnskapsmangel hos laererne
ligger i utdanningssystemet, da det eksisterer lite eller intet fokus pa elever med
ekstraordinart leringspotensial i verken lerer- eller pedagogutdannelser. Det kan ikke
understrekes nok hvor viktig det er at laerere far opplaering i grunnutdannelsen bade om
hvordan de skal gjenkjenne og statte elever med ekstraordinart leeringspotensial. De vil da

oppdage at dette er en elevgruppe som trenger like mye oppmerksomhet som de svakeste i
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skolen, og bare da far elevene mulighet til & utnytte sitt potensial for laering (Kolberg, 2014;
McCoach & Siegle, 2001). Norske leerere er faglig sterke og har alle de forutsetninger som
trengs for & kunne utvikle den ngdvendige kompetansen innenfor dette feltet, om de samtidig
legger fra seg troen om at elever med ekstraordinart leeringspotensial klarer seg selv
(Gubbins, 2014; Skogen, 2012).

Tema 5: Opplevelse av inkludering i skolen og trygt lzeringsmilj

Datamaterialet viser til at flertallet av elevene blir akseptert bade i klasserommet og pa skolen
generelt. Det er sveert viktig at skoleledere og lerere arbeider aktivt mot a dyrke frem et
inkluderende lzeringsmiljg bade pa skolen og i det enkelte klasserommet, slik at elevene skal
oppleve det som et trygt sted & vere nar de skal laere nye ting ut fra sitt potensial. Ved a dyrke
frem et inkluderende leringsmiljg, setter en ogsa en standard for at alle skal bli akseptert av
sine medelever, uavhengig av potensial og evneniva (Monks & Ypenburg, 2008). Videre
oppgir flesteparten av utvalget at skolen har et trygt leeringsmiljg, som er grunnleggende
viktig for & kunne utvikle sitt potensial til faktiske resultater. Elever med ekstraordinzrt
leeringspotensial trenger pa lik linje som alle andre elever & oppleve en lerer som statter og
utfordrer, da dette farer til utvikling (Smedsrud, 2014). Det ser ogsa ut for at skolene sa godt
de kan praver a inkludere elevene i klasseromsundervisningen ut fra de forutsetninger og den
kunnskapen de har om elever med ekstraordinart leeringspotensial. Skolen som institusjon og
kultur for samarbeid er viktig med tanke pa om elever med ekstraordinert leeringspotensial
blir sett, forstatt og lagt til rette for i skolehverdagen (Monks & Ypenburg, 2008). Likevel
kommer det tydelig frem i datamaterialet at det er sveert variert hvordan skolene lykkes med
denne inkluderingen da en ser at noen elever oppgir at de ma fglge ordinzrt
undervisningsforlgp sammen med klassen og andre blir sittende og drive selvstudium i timene
fordi skolen ikke evner a differensiere pa en mer effektiv mate. En kan jo bare tenke seg
hvilken frustrasjon disse elevene ma sitte med, dersom de er ngdt til & falge et
undervisningsopplegg som er lagt opp til gjennomsnittseleven. Det vil virke som repetisjon og
ungdvendig bruk av tid for disse elevene a sitte i klasserommet, og de kan sta i fare for &
oppleve seg som isolert da de ikke far utnyttet den kunnskapen og det potensialet de har
(Distin, 2006). Som datamaterialet indikerer, er kunnskap i skolen viktig. Alle elever ma fa
den differensieringen de trenger for & kunne videreutvikle seg, og dette ma skije i det
inkluderende klasserommet som i prinsippet skal veare for alle. Da ma ogsa den norske skolen
legge bort tanken om at disse elvene klarer seg selv og ikke ekskludere denne elevgruppen fra
begrepet alle (M6nks & Ypenburg, 2008; Skogen, 2004; Skogen, 2006).
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5.2.0. Avrunding og konklusjon
Det innsamlede datamaterialet gir sterke indikasjoner pa at elever med ekstraordineert

leeringspotensial er en sveert mangfoldig gruppe og at det er vanskelig, og gjerne umulig a gi
en bestemt oppskrift pa hvordan en pa best mulig mate kan mgte disse elevene i skolen. Det er
sveert viktig at alle i arbeid med elever med ekstraordinart leeringspotensial er bevisste at
denne elevgruppen er heterogen, noe som betyr at det innenfor denne elevgruppen er like
mange forskjellige individer med sine helt egne personlighetstrekk, miljgbetingelser og
emosjonelle ballast som innenfor en hvilken som helst annen elevgruppe i skolen. Elever som
besitter et ekstraordineert laeringspotensial som gruppe kan faktisk ha sterre individuelle
forskjeller og s&erpreg enn hva en kan finne hos den generelle elevgruppen. Med dette som
utgangspunkt sier det seg selv at disse elevene ikke under noen omstendigheter burde bli
behandlet likt (Smedsrud & Skogen, 2016). Realiteten er dessverre slik at den norske skolen i
dag fortsatt preges noe av tanken om likhetsidealet og at disse elevene klarer seg selv og
elevpopulasjonen skal innordne seg og undervises etter gjennomsnittsnormen. Nar elever med
ekstraordinzrt leeringspotensial ma tilpasse seg gjennomsnittseleven pa bekostning av eget
potensial og utviklingsmuligheter vil det ikke oppsta noen form for laeringssituasjon og
elevene vil sta i fare for & miste motivasjonen for skolen (Hattie, 2009; Idsge, 2014b; Mdnks
& Ypenburg, 2008). Det viktigste for at denne elevgruppen skal fa en optimal skolehverdag er
at skolen som institusjon og larere far et gkt fokus pa kjennetegn som er karakteristiske for
elever med ekstraordinart leeringspotensial, samt at de far innarbeidet et rikt repertoar av
differensieringsmuligheter som de kan ta i bruk i klasserommet slik at undervisningen kan bli
bade nyttig og leererik for alle elevene i klasserommet (Distin, 2006; Neihart et al, 2002;)
Informantene i utvalget forteller sveert ulike historier om hvordan de opplever a bli mgtt av
bade skole og lzrere, noe som kan tyde pa at det ikke enna eksisterer en felles tiltaksplan for
disse elevene i skolesystemet, og som tydeliggjer behovet for et kompetanselgft.
Myndighetene ma legge til rette for at leerere, skoleledere og generelt mennesker i arbeid med
elever med ekstraordinzrt leeringspotensial far oppleering og kompetanse gjennom sin
utdanning om hvordan de kan handtere denne elevgruppen i det ordinzre klasserommet
(Skogen, 2012). Som bade litteratur og tidligere studier viser, ser en dessverre at pa tross av
oppleringsloven § 1-3 om tilpasset opplearing (2009) og § 5 om spesialundervisning til elever
som ikke har utbytte av den ordinzre opplaringen (2005), sa far ikke elever med
ekstraordinart laeringspotensial den tilpasningen de faktisk har krav pa (Skogen, 2010). Vi
trenger at disse lovene som allerede eksisterer ogsa sikrer at denne elevgruppen far dekke de

behovene de har i skolen; da vil kanskje ogsa oppfatningen om at disse elevene klarer seg selv
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gradvis forsvinne (Skogen, 2012). Hapet er at Jgsendalutvalgets NOU kan bidra til at de
norske skolene far mer bestemte tiltak for disse elvene da de skal foresla konkrete tiltak for at
elever med ekstraordinaert leringspotensial skal fa et bedre skoletilbud, og blant annet komme
med anbefalinger om hvordan et variert og tilpasset undervisningstilbud for denne

elevgruppen kan gis innenfor den ordinaere oppleringen.

Ifglge Distin (2006) gnsker flertallet av elever med ekstraordinzrt leeringspotensial a
oppdage, lere og forstd. De har ogsa en hgyere kognitiv funksjon enn sine jevnaldrende, noe
som innebeerer at de har en 1Q fra 130 (Silverman, 2009). Selv om disse elvene kan skille seg
ut fra elevmangfoldet i klasserommet, har de likevel de samme behovene som andre elever i
den norske skolen (Kolberg, 2014). De trenger utfordrende oppgaver, variert undervisning, fa
mulighet til & veere kreative, de trenger kognitivt avanserte prosjekter, hgyere tempo i
opplaeringen og tverrfaglige oppgaver (ldsge, 2014a; Monks & Ypenburg, 2008). Disse
faktorene som her er gjengitt fra litteraturen, ser en ogsa i datamaterialet i denne studien.
Elevene forteller at de ser pa disse faktorene som de viktigste med tanke pa hva som trengs i
en god lerer. Likevel har vi ogsa sett at ikke alle elevene i utvalget selv opplever en laerer som
besitter de egenskaper som trengs for & oppfylle disse faktorene, og at det i tillegg er sveert
stor variasjon i deres opplevelser. | skolen trengs det laerere som ser elever med ekstraordingert
leringspotensial og deres behov, og som gjer noe for & mate disse. Skolen trenger leerere som
gnsker a forsta — det er disse leererne som gjer den bemerkelsesverdige forskjellen for disse
elevene i skolen. Dessverre er situasjonen slik at disse leererne er en sjeldenhet mer enn en
selvfalge i skolen. Noen elever vil vaere sveert heldige og fa forstaelsesfulle lerere som tar
dem pa alvor, andre elever vil ikke oppleve a mate en slik leerer gjennom hele sitt tidrige
skoleforlgp, mens atter andre vil mgte pa begge disse leererne (Nissen et al, 2002). Det
samlede bildet datamaterialet i denne studien har gitt, kan tyde pa det som Nissen et al (2002)
skriver, nemlig at det fortsatt er tilfeldigheter som avgjgr om elever med ekstraordinzrt
leeringspotensial far en lzerer og en skole som tilfredsstiller og dekker de behovene de har eller
ikke.

Far jeg kommer med noen konklusjon, gnsker jeg a repetere forskningsspgrsmalet i studien;

«Klarer den norske skolen a dekke behovene til elever med ekstraordinart

leringspotensial ?»

Konklusjonen ut fra denne studien med bakgrunn i de funnene som er gjort i datamaterialet og
forskningssparsmalet er at den norske skolen bare delvis klarer a dekke behovene til elever
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med ekstraordinart leeringspotensial. Det er tilfeldigheter som avgjgr om elevene mater
lerere som er tilstrekkelig utrustet til a tilfredsstille behovene til elever med ekstraordineert
leeringspotensial. Det trengs med andre ord et skolesystem i Norge som ivaretar de behovene
denne elevgruppen har, og som sikrer at laerere far nok kunnskap og kompetanse pa feltet til &

tilpasse undervisningen til elever med ekstraordineert leeringspotensial.

5.3.0. Metodiske refleksjoner
Metoden jeg valgte for a belyse forskningsspgrsmalet om den norske skolen klarer a dekke

behovene til elever med ekstraordinart leeringspotensial var kvalitativt intervju hvor utvalget
var elever med ekstraordinzrt leeringspotensial, (med en 1Q over 130) og som i tillegg er
medlem av foreningen Lykkelige barn. Utvalget ble strategisk trukket ut for & sikre at de
deltakende elevene hadde relevante erfaringer med tanke pa studiens forskningsspgrsmal. Min
erfaring ved bruk av semistrukturert intervju som metode har for det meste veert positive, det
har likevel oppstatt noen sma utfordringer som jeg kunne unngatt ved a gjgre noen sma
justeringer. Blant annet var det noen av informantene som hadde et stort behov for & prate,
noe som resulterte i at det i disse intervjuene ble ganske mange avsporinger og det ble i
analysen litt utfordrende a finne frem til den relevante informasjonen i havet av historier. Jeg
opplevde det som sveert positivt & bruke et semistrukturert intervju pa denne gruppen med
intervjupersoner siden de var skoleelever ved barne- og ungdomsskole. Min refleksjon rundt
metodebruken er at intervjupersonene syns det var lett & svare pa spgrsmalene da de var
ganske apne, samtidig som strukturen ikke var helt Iast. Pa den maten kunne jeg ta
utgangspunkt i hvor intervjupersonene var i sine beskrivelser i stedet for & vere fastlast til en
fastsatt struktur pa intervjuet. Ved hjelp av intervjuguiden kom vi oss alltid gjennom alle
kategoriene som var satt opp, og jeg fikk gode beskrivelser og svar pa de spgrsmalene som

var utarbeidet.

En sentral del av analysen var a ta i bruk direkte sitater fra informantene og det var derfor
viktig a veere bevisst pa egen forforstaelse samt a trekke ut sitater som gjenga hovedbudskapet
informantene gav uttrykk for. Dette ble gjort ved a gjentatte ganger gjennomga alle
intervjuene med et kritisk blikk, og en slik bevisstgjgring kan pa denne maten bidra til a

styrke bekreftbarheten.

Jeg var ikke forberedt pa at jeg skulle bli sa falelsesmessig engasjert som jeg gjorde gjennom
noen av intervjuene. Noen beskrivelser og beretninger rarte ved meg og jeg fikk stor
medfalelse for intervjupersonenes opplevelse av sitt dagligliv. I disse situasjonene syns jeg
det var vanskelig a forholde meg profesjonelt og medmenneskelig pa samme tid, og jeg ble
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flere kvelder sittende a tenke pa disse intervjuene som gikk slik inn pa meg. Likevel opplevde
jeg at relasjonen mellom meg som forsker og intervjupersonen var god og preget av tillit, og
jeg har i ettertid tenkt at det gjerne var derfor jeg ble rert, siden disse intervjupersonene viste

meg sa stor tillit ved a fortelle meg sine opplevelser bade pa godt og vondit.

Jeg opplever a ha gjennomfart en grundig kvalitativ forskningsundersgkelse hvor jeg har
forsgkt a gi et innblikk i hvordan elever med ekstraordinzrt lzeringspotensial opplever skolen
og leererne sine. Studien gir leseren et bilde av hvilke opplevelser denne elevgruppen kan
erfare i skolen, men en kan likevel ikke si at dette gjelder for alle elever med ekstraordinaert

leeringspotensial.

5.4.0. Videre forskning
Det finnes i Norge ingen forskning som ser pa hvordan elever med ekstraordinzrt

leeringspotensial opplever skolen og leererne, og det er derfor et stort behov for
forskningsprosjekter med ulik bruk av forskningsdesign og omfang av informanter som kan gi
ett oss ett starre innblikk pa dette feltet. P denne maten kan man fa gkt kunnskap om hva
som fungerer best i mgte med elevgruppens behov. Gjennomfaring av kvantitative
undersgkelser som tar for seg sterre utvalg vil gi gkt mulighet for a styrke overfgrbarheten og
gjerne generalisere funnene. Det ville 0gsa veert svaert interessant & sammenligne elevers
opplevelser pa tvers av alderstrinn, for & se om nettopp alder og modning kan spille en rolle
hos disse elevene. Det ville ogsa veert nyttig og aktuelt & gjennomfgre en studie som ser pa
leereres opplevelse og erfaringer knyttet til elever med ekstraordinart leeringspotensial, og om
de opplever & lykkes i arbeidet med & dekke de behov denne elevgruppen har. | tillegg ville
det veert spennende a hgre de foresattes opplevelser rundt mgte mellom elev, skole og hjem og

samarbeidet her.
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Vedlegg
Vedlegg 1: Godkjenning av prosjekt fra NSD
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv til informant og foresatte
Informasjonsskriv vedrgrende intervju av informanter.

Intervjuet som gjennomfares i dag vil bli tatt opp pa lyd, dette opptaket blir i etterkant
oppbevart pa et trygt sted slik at ingen uvedkommende har mulighet til & finne, lytte eller

bruke opptaket. Etter prosjektet er ferdigstilt i midten av juni, vil opptaket bli destruert.

Informasjonen som kommer frem i intervjuet skal brukes i et mastergradsprosjekt, hvor
opptakene vil bli transkribert (gjort om til skrevet tekst) og svarene vil bli drgftet opp mot
teori og litteratur pa de ulike emnene. Dersom det kommer frem informasjon som kan fare
tilbake til intervjupersonen, vil disse bli anonymisert. Malet med intervjuet er a fa storre
kunnskap rundt hvordan evnerike barn opplever og erfarer skolen og lerere og & se om teori
0g empiri stemmer overens. @nsket er at den ferdige masteroppgaven kan vere med a gke
kunnskapen til skoler og lzrere, slik at evnerike barn kan fa bedre statte og tilrettelegging i
skolen. Det skal vaere umulig for lesere av masteroppgaven a spore tilbake til hvem som har

deltatt i intervjuene, dette for & ta hensyn til personvern.

Det vil vaere mulig & kontakte meg via mail eller telefon dersom det dukker opp sparsmal

vedrgrende prosjektet etter at intervjuet er blitt gjennomfart.

Pa et hvilket som helst tidspunkt frem til masteroppgaven er ferdigstilt, er det mulig for

intervjupersonen a trekke seg fra prosjektet uten noen form for konsekvenser.

X X

Foresatte Intervjuperson
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Vedlegg 3: Intervjuguide

Interviuguide

Forskningssparsmal:

«Klarer den norske skolen & dekke evnerike elevers behov? En kvalitativ studie om
elevenes opplevelse av skole, leerere og motivasjon for laering».

Bakgrunnsinformasjon:

o Vet du hvorfor jeg har kommet for a treffe deg?
— Hva har du blitt fortalt?
o Huvilken klasse gar du i?
o Hvor gammel er du?
o Hva liker du a gjere? (interesser) / hva liker du best med skolen? / er det noen fag
du foretrekker fremfor andre?
o Hvavil det si & veere evnerik?
— Kan du si noe om hva som er forskjellen mellom et evnerikt barn og andre barn?
o Har eleven forsert i noen fag?
- 1 sa fall hvilke/hvilket?
— Opplever du a fa den stgtten/hjelpen du trenger i dette/disse faget?
— Gir forseringen deg faglige utfordringer?
— Dersom du ikke forserer i noen fag, kunne du gnsket a forsert i noen fag?
o (La barna snakke fritt her, og velg heller & peile inn pa rett spor igjen dersom
samtalen sklir over pa andre tema)
- Behov:
o Huvilket fag er du mest interessert i pa skolen?
- Hva er det som gjer at du liker akkurat dette faget?
— Foler du at du far nok faglige utfordringer pa de fagene du er interessert i?
— Kunne du gnsket deg & fa mer/annerledes oppgaver pa de fagene?
o Pahvilken mate leerer du best?
— | gruppe/alene/tavleundervisning
o Har du gode venner?

— Hvorfor er akkurat disse vennene dine?
— Er de venner i eller utenfor skolen?

- Personlige karakteristika av leerer:

o

Hvilke karakteristikker mener du at den best tenkelige leereren bar ha? / Hvilke
egenskaper bar en leerer ha for a veere best? / Hvordan vil du beskrive den best
tenkelige leereren?

Opplever du at & ha en god relasjon til leereren din? / opplever du at leereren din
gnsker a bygge en god relasjon med deg?

— Hvorfor/Hvorfor ikke?

- Hvordan
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Dersom du fikk mulighet til & gi rad til en leerer om hvordan han/hun bgr legge opp
en klassetime, hvilke rad ville du gitt? / Hvordan ser din dramme-klassetime ut
dersom du kunne fatt valgt hvordan den skulle veere?

Opplever du at lzereren ser deg i undervisningssammenheng i klasserommet?

— Pé hvilken mate?

— Hvorfor ikke?

Profesjonelle karakteristika av leerer:

©)
©)

Opplever du at lzereren kan faget sitt godt?

Opplever du at lzreren legger til rette for de behovene du har pa skolen?

— for eksempel, dersom du gnsker & leere mer om et emne, klarer lzereren a legge til
rette for dette?

— dersom du gnsker a bruke andre leeringsmetoder

— legger lzereren opp til at dere bade kan arbeide i grupper og individuelt med
oppgaver som er tilpasset ditt niva i faget

Bruker lzereren ulike undervisningsmetoder i fagene? Eller er det ofte samme typen
undervisningsmetode

Har du opplevd & spar leereren om noe som han/hun ikke vet svaret pa?

— Hva gjorde lzreren da?

— Hva mener du lereren burde gjort?

Skole:

@)
@)

Opplever du at skolen har et trygt leeringsmiljg?

Opplever du at ditt talent/talenter blir akseptert i klassen din, pa skolen/SFO?
— Hvem er det som evt. ikke aksepterer dem?

— Hvorfor tror du de aksepterer/ikke aksepterer det?

Positive/negative opplevelser i skolen:

o

Er det noen ting du opplever at skolen har hjulpet/stgttet deg med?

— Hvilke ting? (Forsering, fag pa hayere trinn, en spesiell lerer)

Hva mener du at skolen kan gjere annerledes / Hva ville du forandret pa skolen
dersom du kunne?

— Hvorfor ville du forandret disse tingene?

— Har du forslag til hvordan skolen kunne gjort det bedre for barn som deg?
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