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Forord

Masteroppgaven har veert en slitsom og tidkrevende prosess gjennom mange maneder med
arbeid. Evnerike elever er et tema som fasinerte meg stort for jeg skrev oppgaven, og det har
veert en spennende og leererik prosess. Temaet ble valgt av nysgjerrighet og en falelse av
mangel pa kunnskap om de evnerike elevene. Etter skriveprosessen faler jeg at jeg sitter
igjen med flere spgrsmal omkring evnerike elever enn jeg gjorde far jeg startet pa oppgaven.
Det har veert mange opp og nedturer i oppgaveskrivingen, men jeg har klart & finne

motivasjon og utholdenhet til & fullfare.

Jeg vil starte med a takke min hovedveileder Ola Johan Sjgbakken for stgtte, konstruktive
tilbakemeldinger og motivasjon til a fortsette skrivingen nar jeg nesten hadde gitt opp. Uten
hans oppmuntring om at det var mulig & fa den levert innen fristen, hadde jeg nok fortsatt

ikke veert ferdig med skrivingen.

| tillegg vil jeg takke mine uvurderlige informanter for all informasjonen jeg har fatt. Takk
for at dere stilte opp, og takk for deres engasjement omkring de evnerike elevene og ikke

minst for interessen i matematikkfaget.

Avslutningsvis vil jeg takke min utrolig talmodige samboer, Marius Thrane. Ikke nok med at
du matte holde ut med meg gjennom hele prosessen med masterstudiet, men du har vert en
stor stgtte gjennom skrivingen. Ved siden av studiet, kontaktlererjobben og en uventet

graviditet har det veert en krevende fase i livet som jeg ikke hadde klart uten deg.

«Formalet med & undervise et barn er & gjere det i stand til & klare seg uten sin laerer.»
Elbert Hubbard

Kongsvinger, mai 2016.

Anikken Snekkerhaugen
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1. Innledning

| innledningen presenterer jeg formalet med studien og problemstillingen. Jeg kommer til &
gjennomga en begrepsavklaring av de to mest sentrale begrepene i oppgaven. Til slutt har

jeg en kort oversikt over oppgavens oppbygning.

1.1 Formalet med studien

Jeg hadde eksamen i «tilpasset oppleering i et vidt didaktisk perspektiv varen 2015, og skulle
da velge et avgrenset tema & utforske. Da falt valget mitt pa: evnerike elever og tilpasning i
matematikk. Det var et tema som interesserte meg, og det var utrolig spennende a skrive om
de evnerike elevene. Det gjorde at jeg ville finne ut mer om de evnerike elevene. Den
spesifikke gruppen med elever har alltid fanget min interesse, og det henger sammen med
min egen skoletid. Jeg fikk aldri nok tilpasning i matematikk selv, og opplevde en kjedelig
skolehverdag. Pedagogene sa meg ikke og jeg fikk ikke de utfordringene jeg hadde behov
for. Jeg har en oppfatning av at tilpasningen for evnerike elever i Norge er mangelfull.

«Selv om Norge ikke har noen tradisjon for & ta vare pa behovene til begavede barn,
betyr ikke dette at de ikke eksisterer» (Skogen & ldsge, 2011: 117)

Jeg gnsker a finne ut pa hvilken mate oppleaeringen blir tilpasset for de evnerike elevene i
matematikk. Hvilke pedagogiske og/eller organisatoriske metoder blir brukt for a gi ekstra
utfordringer for de evnerike elevene. | fglge Wygotskij (2001) handler pedagogisk
differensiering om at elevene skal fa differensiert opplaering som faller innenfor den
naermeste utviklingssonen. Lering i den nermeste utviklingssonen betyr at alle elevene far et

opplaringstilbud som dekker deres evner og forutsetninger, bade sterke og svake.

Enhver larers intensjon er at all opplaering skal vare inkluderende, likeverdig og tilpasset for
hver enkelt elev (Kunnskapslgftet, 2006). Gjennom grunnskoleutdanning og
mastergradsutdanningen har jeg fatt en oppfatning av at det er de svake elevene som far mest
oppmerksomhet og fokus. Gjennom fem ar pa hgyskolen har jeg hatt fa forelesninger om
evnerike elever, og mange forelesninger om diagnostiseringer og fokus pa de elevene som

sliter faglig.



1.2 Problemstilling og forskningsspgrsmal

Etter at jeg har lest teori og tidligere forskning om de evnerike og talentfulle elevene har jeg
kommet frem til at formalet med oppgaven er hvilken tilpasning som fungerer for sterke

elever. Problemstillingen er:

Hvilke pedagogiske og organisatoriske strategier kan laerere bruke for a tilpasse

oppleeringen for evnerike elever i matematikk i grunnskolen?

Nar jeg skal arbeide med problemstillingen fant jeg det naturlig a formulere noen
forskningsspgrsmal. Forskningsspgrsmalene hjelper meg a holde meg til problemstillingen
0g a holde den rgde traden gjennom oppgaven. Forskningsspgrsmalene er:

- Hvilken kunnskap har vi om de evnerike elevene?
- Hvordan kan vi karakterisere, identifisere og kartlegge de evnerike elevene?

- Huvilke strategier bruker mine informanter for & gi tilpasset oppleringen i matematikk

for de evnerike elevene?



1.3 Evnerike elever

Evnerike elever er et vanskelig begrep & definere innenfor pedagogikken, spesielt fordi det
finnes s& mange ulike kallenavn for de faglig sterke elevene. Nar vi snakker om sterke elever
handler det om de elevene som presterer over det som blir sett pa som gjennomsnittlig og
aldersadekvat. Personlig liker jeg begrepet «evnerike» best, det finnes i tillegg mange andre
gode begreper som «intelligente» og «talentfulle». Lagfter man blikket ut i verden og ser mer
internasjonalt blir de evnerike elevene ofte omtalt som «gifted», som betyr begavet (Skogen
& Idsge, 2011). Det er jo ikke bare begrepene som er forskjellige, men det er ulike
oppfatninger og forstaelser knyttet til begrepene. Porter (2005) forteller at begavede elever
har eksepsjonelle evner innenfor det intellektuelle og/eller akademiske omradet. Men at vi

snakker om talent nar evnene er eksepsjonelle i estetikk, idrett eller musikk.

Distin (2006) presenterer ingen spesifikk metode for a karakterisere evnerike elever, men
gjer rede for fellestrekk hos elevene. Evnerike elever gnsker a lere, oppdage og forsta. Et
tydelig kjennetegn er en eksepsjonell hunger etter kunnskap. Det er vanlig at de evnerike
elevene har en enorm interesse og nysgjerrighet for ting, og det farer til at de stiller mye
spgrsmal. | tillegg har de sakalt «klisterhjerne», har de hgrt ting en gang sa glemmer de det
ikke. Evnerike elever fgler seg ofte annerledes enn de andre elevene, og det kan fare til at de
faler seg alene. Elevene har en enorm kapasitet til & trekke logiske og raske slutninger i
lange og avanserte tankerekker. Mange av de evnerike elevene har i tillegg en kreativitet og
originalitet utenom det vanlige. Evnerike elever har en hjernekapasitet som er mer effektiv
enn en gjennomsnitts elev. Elevene er uavhengig av sosial, kulturell og egkonomisk

bakgrunn.

De evnerike elevene har like stort behov for a bli sett som de skolefaglig svake elevene.
Forskjellen er at konsekvensene av a ikke bli sett kan bli verre hos de evnerike elevene fordi
de mister entusiasmen, kreativiteten og motivasjonen. | de verste tilfellene sgker elevene
spenning i ugunstige miljger for & finne tilhgrighet og mete de utfordringene de har behov
for. Det er vanlig & ga ut fra et normalfordelingsprinsipp, og da vil ca. 5 % av alle
skoleelever havner i kategorien evnerike elever. | en norsk gjennomsnittlig klasse vil det si at
ca. en elev av 20 kan regnes som evnerike. Monks og Ypenberg (2008) har i sin forskning
kommet frem til at de to mest anerkjente tilnaermingene for tilpasset opplering for evnerike

elever er: 1) Akselerasjon og 2) Berikelse.
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1.4 Tilpasset oppleering

Oppleringsloven § 1-3 som handler om tilpasset opplaering og tidlig innsats lovfester at alle
elever har rett pa opplering tilpasset elevenes evner og forutsetninger. Det kommer tydelig
frem i Kunnskapslgftet (2006) hvor tilpasset opplaring er et mal i fellesskolen, og
tilpasningen skal forega i fellesskapet. Det er et mal at alle elevene skal ha utfordringer som
de kan strekke seg mot i alle fag, uavhengig av faglig niva. Altsa er ikke det noe som bare
gjelder de elevene som ikke klarer & henge med faglig fordi de er svake, men det handler om
at de evnerike/sterke elevene har krav pa tilpasning til sitt faglige niva (Kunnskapslgftet,
2006).

Malet med tilpasset opplearing er at elevene skal fa muligheten til & utnytte sitt fulle potensial

ved den skolen de gar pa (Werner & Hastein, 2004).

«Vi definerer tilpasset oppleering som vanlig undervisning eller spesialundervisning
der en gjennom iakttakelse, planlegging, gjennomfaring og lgpende evaluering aktivt
ser til at alle elever — med sine forskjelligartede ulikheter — far utfordringer og
muligheter som bidrar til mestring og tilhgrighet, faglig og sosialt, individuelt og i
gruppe» (Hastein & Werner, 2004, s. 53).

Hastein & Werner (2004) sier at elevene skal fa en opplevelse av a fa utfordringer tilpasset
sitt niva slik at de kan fa en falelse av mestring og tilhgrighet. Slik er situasjonen uansett
hvor pa skalaen man befinner seg, pa den svake siden, gjennomsnittet eller om man er av de

evnerike elevene.

«Tilpasset opplering er ethvert tiltak pa individ-, organisasjons- eller kulturniva,
som bidrar til at elevene far optimale muligheter til a realisere sitt lerings- og
utviklingspotensial, bade nar det gjelder instrumentelle kunnskaper og
personlighetsutvikling eller danning, samtidig som de har optimal sjanselikhet nar

det gjelder & na skolens mal» (Engen, 2010, s. 52).

Engen (2010) snakker om tilpasset opplaring pa en annen mate enn Hastein og Werner
(2004) fordi han har fokus mot det sosiokulturelle. Han sier at elevene har krav pa a fa
optimale muligheter for og na sitt leerings- og utviklingspotensial. Her snakker man vanligvis
om bade en smal og en bred forstaelse av tilpasset opplaring. Den smale forstaelsen blir ett i

sammenheng med et individperspektiv og man fokuserer da pa hva som kan gjgres for a gi
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den enkelte eleven tilpasset opplearing i form av konkrete og metodiske tiltak for eleven.
Mens den brede forstaelsen havner mer i et systemperspektiv hvor tilpasset oppleering blir

betraktet som en ideologi som preger hele infrastrukturen i organisasjonen (Engen, 2010).

Nar man snakker om a organisere skolehverdagen etter nivadelte grupper, hgy — middels —
lav, er det en del pedagoger som er skeptiske til om nivadeling er hensiktsmessig.
Oppleringen skal tilpasses individet, og ikke gruppen individet er en del av. | tillegg er
nivadelingen med pa & sortere elevene slik at de opplever en stempling som smart eller dum,
og gjer noe med selvfalelsen hos elevene fordi de blir plassert innenfor en av de tre gruppene
smart — normal — dum. Den gruppetilhgrigheten som eleven far er med pa a prege hvor store
forventninger leereren stiller eleven, og det igjen pavirker hvilke forventninger eleven stiller
til seg selv. Tilpasningen bgr forega i individuelt i klasserommet, spesielt nar leeringsutbyttet
er med pa & skape en bedre inkludering i klassen (Berg og Nes, 2010; Dale & Warness,
2007).
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1.5 Oppbygning

| kapittel en presenterer jeg problemstillingen og forskningsspgrsmalene, og jeg sier noe om
formalet med oppgaven. Jeg gir en begrepsavklaring pa de to mest sentrale begrepene i

oppgaven, tilpasset opplaering og evnerik.

| kapittel to sier jeg noe om dagens stasted for evnerike elever. Hva sier de sentrale

styringsdokumentene i landet, og hva vet vi om tidligere forskning pa fagfeltet i Norge.

| kapittel tre tar jeg for meg kjennetegn pa evnerike elever, karakterisering, identifisering og
kartlegging. Jeg snakker om hva som er spesielt med matematisk talent, og ser pa
konsekvenser av manglende tilrettelegging for de evnerike elevene.

| kapittel fire kommer jeg inn pa pedagogiske og organisatoriske mater & differensiere
opplaeringen pa. Hvilke metoder tidligere forskning og teoretikere trekker frem som de mest

hensiktsmessige for a gi tilpasset opplearing for de evnerike elevene.

| kapittel fem presenterer jeg vitenskapsteoretisk og metodisk tilneerming i oppgaven. Jeg
kommer inn pa samfunnsvitenskapelig metode, kvalitativ metode med dokumentanalyse og
intervju som innsamlingsmetoder i undersgkelsen. Jeg snakker om hvordan jeg gjennomfarte
mine undersgkelser, og ser pa kvalitetskravene i undersgkelsen. Avslutter med en etisk
refleksjon, og en gjennomgang av sterke og svake sider ved min undersgkelse.

| kapittel seks presenterer jeg, tolker og drefter jeg datamaterialet opp imot relevant

forskning og teori fra den farste delen av oppgaven.

| kapittel syv gar jeg tilbake til problemstillingen og forskningsspgrsmalene. Jeg
oppsummerer og konkluderer spgrsmalene jeg har forsgkt a svare pa gjennom i oppgaven.
Til slutt har jeg en kort avslutning med egne tanker og meninger, og sier noe om hva jeg

ville forsket pa videre.
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2. Dagens stasted for evnerike elever

| kapittel to er jeg interessert i hvilken type fokus de evnerike elevene har fatt i den norske
skolen. Jeg vil se pa styringsdokumentene for den norske skolen, altsd kunnskapslgftet og
opplaringsloven. I tillegg er jeg interessert i & se hva som har blitt gjort av forskning pa de
evnerike elevene i Norge. | kapittelet kommer jeg generelt sett til & se pa forskning pa
evnerike elever i Norge, og de norske styringsdokumentene. Det er mest relevant nar jeg
foretar min undersgkelse i Norge. Mange av mine kilder i oppgaven er norske, men de

bygger igjen pa internasjonal forskning og teori som er relevant for oppgaven.

2.1 Nasjonal forskning

Vi hadde en forsker i Norge pa 1970-tallet som var tidlig ute med & sette fokuset pa evnerike
elever i skolen. Arnold Hofset gjennomfarte allerede pa 60-tallet forskning rettet mot de
evnerike elevene. Hans konklusjon av studien var at den tilpassede oppleringen var for
darlig for de evnerike elevene (Hofset, 1970). De neste arene sto det helt stille nar det

kommer til forskning pa evnerike elever i den norske pedagogikken.

Etter Hofset (1970) sin forskning tok det 40 ar fer det var noen som gjenopptok forskningen
pa sterke elever i norsk pedagogikk. Skogen og Idsge (2011) fortsatte forskningen pa
evnerike elever med en case studie pa 5 evnerike personer som gar eller har gatt pa skole i
Norge. Informantene hadde et uvanlig hgyt evneniva, og det var dokumentert ved hjelp av
kartlegging og testing. Konklusjonen til Hofset (1970) og Skogen og ldsge (2011) var i
samsvar med hverandre, og de var enige om at tilpasningen for evnerike elever er mangelfull
i den norske skolen. Med unntak av deres forskning har det vaert minimal oppmerksomhet pa

de evnerike elevene i Norsk forskning.

Etter Skogen og Idsge (2011) har oppmerksomheten rundt evnerike elever gkt.
Mastergradsoppgaven til Slettmo (2014) fglger opp med sin studie om evnerike elever i
matematikk, hun hadde faglgende problemstilling: Hvordan opplever ungdomsskoleelever
med rike matematiske evner tilpasset opplering i faget gjennom et nytt tiltak: Valgfag i
matematikk 1T. Konklusjonen til Slettmo er at de evnerike elevene opplever at det nye
tilbudet i matematikk er bedre tilpasning enn ikke noe tiltak i det hele tatt. Elevene kjeder

seg ikke, og de havner i et inkluderende miljg bade faglig og sosialt. Tilbudet dekker de
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evnerike elevenes sosiale behov, og det er en forbedring av det faglige behovet men ikke
tilstrekkelig forbedring faglig. Jeg har brukt Engelstad (2012), Hollander (2007) og Straube
(2003) sine masteroppgaver. Deres konklusjoner samsvarer med annen forskning pa
omradet, og de er enig i at det fortsatt ikke er tilstrekkelig tilpasning og fokus pa de evnerike

elevene i Norge.

2.2 Den generelle delen

Den norske skolen har kunnskapslgftet som ett av sine to styringsdokumenter for den norske
skolen, og jeg ser det derfor som relevant a starte med utdrag fra kunnskapslgftet knyttet til
evnerike elever. Det er viktig @ merke seg at den generelle delen av leereplanen ble skrevet i
1993, og har blitt tatt med i leereplanene siden da. Det er nd over 20 ar siden og den star

fortsatt sentralt i lereplanen, og den er forelgpig uendret.

Den generelle delen av lereplanen legger vekt pa at opplaeringens mal er a gjare elevene
klare for & vaere en del av samfunnet og pa den maten mestre livets utfordringer og oppgaver.
Skolen er blitt en viktig del av samfunnet for & utvikle evner, kunnskap og holdninger hos
elevene. Laering er noe som oppstar i alle situasjoner, og skolen er med pa a legge til rette for
at leeringen skal skje systematisk og malrettet for & gi like muligheter for alle elever. Den
gode lereren skal gi opplaring som skaper motivasjon hos eleven til & leere. God opplering
skaper erfaringer hos eleven i & lykkes, malet er at opplaringen skal gi eleven tro pa sine
egne evner og ngdvendig kunnskap for at eleven skal kunne ta ansvar for egen laering og eget

liv.

Leereplanen understreker at alle elevene skal mgte utfordringer i skolen. Elevene skal
oppleve at de har noe a strekke seg etter, og oppleve a fa oppgaver de kan mestre sammen
med andre og pa egenhand. Det betyr at elever med faglige vansker eller sarlige
evner/talenter skal oppleve utfordringer og mestring. Lareplanen sier at den enkelte elev
skal ha mulighet til & bruke mer eller mindre tid pa innhold og arbeidsmater i fag ut fra sine
behov og forutsetninger. Jeg tolker det til & gjelde bade sterke og svake elever. Tilpasset
opplaring handler om at elevene skal fa utnyttet sitt leeringspotensial, det innebarer at sarlig

sterke elever skal fa utfordringer slik at de opplever mestring pa lik linje med svake elever.
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2.3 Oppleeringsloven

Allerede i 1739 ble barn utenfor byene palagt & ga pa skolen. Siden loven kom i 1739 og
frem til dagens skole har det veert en stor utvikling mot «den felles inkluderende skolen for
alle» som et gjennomgaende mal for skolens utvikling. Det ble altsa en malsetting om en
fellesskole for alle i 1739, men det tok det 250 ar a realisere. Sa sent som i 1998 ble det
opprettet en felles oppleeringslov som skulle gjelde for alle elever, og den tredde i kraft fra
1.8.1999. Da ble det lovbestemt at alle skulle ga pa en felles grunnskole uansett hvordan
elevens funksjonsniva, sosiale, kulturelle, faglige eller spraklige evner var. Tidligere var det
spesialskoler for enkelte elever (Skogen og ldsge, 2011).

Oppleringsloven § 2-1. Rett og plikt til grunnskoleopplering

«Barn og unge har plikt til grunnskoleoppleering, og rett til ein offentleg
grunnskoleoppleering i samsvar med denne lova og tilhgyrande forskrifter. Plikten
kan ivaretakast gjennom offentleg grunnskoleopplaring eller gjennom anna,

tilsvarande opplaring».

Det ble opprettet en komite som skulle utrede opplaringstilbudet for elever med spesielle
behov pa 1960-tallet som fikk navnet Blomkomiteen. | 1971 farte det til at oppleringen ble
rettet mer mot elevtilpasset oppleering for elever uavhengig av elevenes behov. Det er starten
pa utviklingen av dagens lovverk for tilpasset opplaering (Skogen og Idsge, 2011).

Oppleringsloven 8§ 1-3. Tilpasset oppleaering og tidlig innsats

«Oppleringa skal tilpassast evnene og feresetnadene hja den enkelte eleven,

leerlingen og leerekandidaten.»

Nar man startet med spesialundervisning ble det rettet mot elever med bestemte
funksjonshemninger, diagnoser eller serskilte opplaeringsbehov. Senere ble det bestemt at
det skulle gjelde for alle elever som ikke hadde utbytte av den ordinare oppleringen
uavhengig av diagnoser, funksjonshemninger eller andre seerskilte behov, loven tredde i kraft
fra 1998. Det henger sammen med 82-1 som jeg snakket om tidligere hvor alle elever har rett
og plikt til & ga i den samme grunnskolen med den samme opplaringsplanen (Idsge &
Skogen, 2011).
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Oppleringsloven § 5-1.Rett til spesialundervisning

«Elevar som ikkje har eller som ikkje kan fa tilfredsstillande utbytte av det ordineere

oppleringstilbodet, har rett til spesialundervisning.»

Det som regulerer dagens skole er to ting, Opplaringsloven fra 1998 og Kunnskapslaftet fra
2006. Skoleeier er forpliktet til & forholde seg til de sentrale styringsdokumentene. Malet
med styringsdokumentene er a sikre at elevene far en likeverdig opplering uavhengig av
hvor i landet de befinner seg, og uavhengig av skolen og kommunenes gkonomi. Malet med
det er at vi skal utdanne elever med grunnleggende ferdigheter og sosial og faglig
kompetanse for at de senere i livet skal kunne bidra til det norske samfunnet
Kunnskapslgftet, 2006).

2.4 Oppsummering

Forskningen pa evnerike elever i Norge startet pa 1970 tallet gjennom Arnold Hofset. Det
var etter det stille i 40 ar, inntil Skogen og ldsge (2011) gjenopptok forskningen. Etter det

nye fokuset pa evnerike elever har de blitt dratt frem i lyset i norsk pedagogikk igjen.

Den generelle delen av lereplanen ble skrevet i 1993, og har statt uendret i 20 ar. Skolens
mal er at alle elevene etter utdanning skal veere en del av samfunnet og klare seg pa
egenhand. Skolen skal gi like muligheter for alle elever, bade sterke og svake. I tillegg sier
leereplanen at alle elever skal mgte utfordringer og mestring ut ifra sine behov og

forutsetninger.

Allerede i 1739 var skolens mal en felles inkluderende skole for alle og farst i 1998 ble det
en felles oppleeringslov, altsa tok det 250 ar & realisere. Opplaringsloven 81-3 sier at alle
elever har krav pa tilpasset opplearing ut ifra deres evner og forutsetninger. Opplaringsloven
85-1 sier at alle elever som ikke har tilfredsstillende utbytte av den ordinzre opplaringen har

rett til spesialundervisning.

Slik jeg leser leereplaner og lovverk er det ingen hindringer for at bade sterke og svake elever
skal fa den tilpasningen de har rett og krav pa. Alle elevene skal fa tilpasning etter deres
evner og forutsetninger, og en tilpasning ut ifra elevens behov. Hvis opplaeringen allikevel
ikke er tilfredsstillende har elevene krav pa spesialundervisning, det star ikke at det gjelder

utelukkende de svake elevene.
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3. Evnerike elever

| kapittel tre gjer jeg rede for hva som kan vere kjennetegn pa evnerike elever. Hvilke
muligheter man har for karakterisering, identifisering og kartlegging. Jeg sier noe om hva
som er spesifikt for matematisk talent, og hvordan man kan kartlegge og identifisere elevene.
Jeg trekker frem betydningen av Vygotskijs nermeste utviklingssone. Etter det sier jeg noe
om hvilke konsekvenser manglende tilrettelegging kan ha for de evnerike elevene. Til slutt

oppsummerer jeg kapittelet kort.

3.1 Flerfaktormodellen

Elever med eksepsjonelle talenter kan vises pa ulike mater: motorisk, intellektuelt,
kunstnerisk eller sosialt. En annen mulighet er at evnene kan oppsta pa flere av omradene pa
samme tid. Man blir fgdt med evner pa et hgyere niva enn gjennomsnittet, men for a bevare
evnene ma de stimuleres og utvikles. Monks & Ypenburg (2008) peker pa det sosiale miljget
rundt eleven som en av de viktigste elementene for & videreutvikle den hgye intelligensen.
For a utvikle hgy intelligens er det flere faktorer som er viktig, faktorene fremstilles i figuren

under:

Figur 1: Flerfaktormodellen til M6nks og Ypenburg (2008)
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Man snakker om kreativitet nar det handler om elevens evne til & lgse forskjellige
problemer pa ulike og oppfinnsomme mater. Det handler om elevens evne til & oppsgke
problemer som skaper engasjement og trigger elevens fokus pa a finne en lgsning. Eleven
utvikler da produktivitet og selvstendighet som er viktige egenskaper for a lgse problemer
(Monks & Ypenburg, 2008).

Motivasjon handler om elevens tiltrekningskraft til et bestemt omrade eller tema, for
eksempel matematikk. Det er vanlig a snakke om elevens evne til & lage seg mal, planlegge
og & handtere ulike problemer som oppstar underveis. lkke minst elevens evne til & fullfare
noe eleven har startet med. | de fleste sosiokulturelle modellene for laering er motivasjon den
viktigste faktoren for a lykkes og det er selve drivkraften bak menneskets handlinger (Monks
& Ypenburg, 2008).

| tillegg til de to faktorene jeg allerede har nevnt ma selvfglgelig eleven ha betydelig
intellektuelle evner. Det kan males ved hjelp av intelligenstester eller evnetester, og
resultatene skal da veere over gjennomsnittet. Ved en intelligens pa over 130 regnes eleven
som evnerik (Monks & Ypenburg, 2008). | noen tilfeller skjer det at elever far et
gjennomsnittlig resultat, men allikevel er tydelig evnerike. Det er derfor mye kritikk og
debatt omkring kvaliteten pa intelligenstester (Petterson & Wistedt, 2013). Det er vanlig &
tenke at man har en begavelse innenfor et spesifikt omrade, mens andre har begavelser
innenfor flere omrader. Det er vanlig at samtlige mennesker har omrader man er sterkere i
enn andre, eller som er bedre utviklet og stimulert. Det kan vere forklaringen pa hvorfor

noen er sterke i sprak, mens andre har sterke akademiske ferdigheter (Armstrong, 2003).

Det som er ngkkelen til at de tre faktorene jeg har nevnt skal utvikles, er at de blir stimulert i
et godt sosialt miljg rundt eleven. Hos elever med et manglende eller sviktende sosialt miljg
vil utviklingen stoppe opp uten at eleven har fatt utnyttet sitt fulle potensial. Det sosiale
miljget betegnes som venner, skole og familie, eller andre signifikante andre. Nar samtlige
faktorer arbeider sammen vil det veere en god grobunn for en harmonisk balanse, som skaper

stimulering og utvikling hos den evnerike eleven (Monks & Ypenburg, 2008).
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3.2 «Flinke elever»

Elever er forskjellige individer, og evnerike elever er like forskjellige som gjennomsnittlige
elever er, det gjor det vanskelig a karakterisere elevene i en klasse. Leaererne mgter mest
problemer med karakteriseringen av evnerike elever i skillet mellom de evnerike elevene og
de «flinke elevene». Szabos (1989) har utviklet en tabell for a finne forskjeller mellom

elevgruppene. Han har kommet frem til at talentfulle elever leerer raskere, dypere og bredere.

Tabell 1: Forskjeller mellom flinke elever og evnerike elever (Szabos, 1989).

Flinke elever Evnerike elever
Kan svarene Stiller spgrsmalene
Er interesserte Er ekstremt nysgjerrige
Arbeider hardt Beskjeftiger seg med andre ting og klarer seg
godt
Svarer pa spgrsmal Diskuterer i detaljer og er omstendelige
Befinner seg i toppen av klassen Er forut for klassen
Lytter med interesse Viser sterke holdninger og synspunkter
Leerer lett Kan det allerede
Har det fint med jevnaldrende Foretrekker voksne
Er mottagelige Er intense
Kopierer ngyaktig Skaper nytt
Liker & ga pa skole Liker a leere
Mottar informasjon Bearbeider informasjon
Er teknikere Er oppfinnere
Liker logisk oppbygget leering Trives med kompleksitet
Er bevisste Er ivrig observerende
Er tilfredse med egen leering Er meget selvkritiske
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Generelt hos laerere er det vanlig a se pa de flinke elevene som de som aldri opplever
vanskeligheter i opplaringen. Pliktoppfyllende elever som gjer det de skal og aldri skaper
konflikter, altsa dremmeleven. | de fleste tilfellene er ikke virkeligheten slik fordi de
evnerike elevene ofte er uromomenter i klasserommet med behov for saerskilt tilrettelegging

for & utnytte sitt potensial.

Det var viktig a si noe om de flinke elevene fordi mange lerere tror at flinke elever og
evnerike elever er det samme, men slik er det ikke i virkeligheten. Det er mange flere
grupper av evnerike elever, enn akkurat de flinke elevene. Faktum er at flinke elever ikke
ngdvendigvis er evnerike elever. De er flinke til & arbeide med sin egen leering, og studerer
seg til gode resultater pa skolen. Tabellen over viser et godt skille mellom gruppene.
Allikevel er tabellen fra 1989, og derfor begynner den & bli gammel. | tillegg skal man ikke
se pa slike klassifiseringer som absolutte (Skogen & Idsge, 2011) (Szabos, 1989).

3.3 Hvem er de evnerike elevene?

| litteraturen finnes det mange ulike mater & karakterisere evnerike elever. Distin (2006)
mener at de evnerike elevene tilegner seg ny kunnskap i et raskere tempo enn andre elever
og at de derfor tiltrekkes av problemlgsningsoppgaver uten et fasitsvar. Da far elevene brukt
sin uvanlige hukommelse, kreative og spraklige ferdigheter og far muligheten til a trekke
logiske slutninger. Forskningen nevner egenskaper som er typiske kjennetegn ved evnerike
elever (Goodhew, 2009; Skogen og ldsge, 2011). Goodhew (2009) har interessert seg for det
sosiale samspillet hos evnerike elever. Sammen med Skogen & Idsge (2011) har han
gjennom sin forskning funnet ut at de talentfulle elevene ofte tiltrekkes av de sosiale
spillereglene til eldre elever eller voksne. De er bedre utviklet kognitivt enn jevnaldrende og
foler seg annerledes. Det gjer at de unngar isolasjon, og elevene fungerer bedre med voksne,

eller eldre elever (Tunnicliffe, 2010).

Betts og Neihart (1988) har gjennom forskning kommet frem til seks karakteriseringer av
talentfulle elever. De understreker at evnerike elever og flinke elever ikke er det samme.
Modellen skal fungere som et hjelpemiddel til 4 identifisere de evnerike elevene. En elev kan
bevege seg fra en profil til en annen, og gjennom falelser, opplevelser og handlinger ga fra &

veere en utfordrende elev til & innta en annen klassifisering.
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De vellykkede evnerike elevene er den stgrste gruppen av evnerike som blir oppdaget og
utgjer 90 % av de som blir identifisert. Elevene kan spillereglene, og har tilpasset seg
skolesystemet. De oppfarer seg lydig og bra, de har utviklet et godt selvbilde og presterer
bra. Elevene kan kjede seg pa skolen, og lgsningen blir da a gjgre et minimum. Det gjar at de
blir mindre kreative. De vellykkede elevene har gode relasjoner i sosiale systemer (Betts og
Neihart, 1988).

De utfordrende elevene er trives ikke i skolesystemet, eller klarer ikke a tilpasse seg
skolesystemet. De har en falelse av a ikke veere anerkjent, og blir sett pa som
konfliktskapere. Ofte blir de utfordrende elevene sett pa som frustrerte elever, og en
forstyrrelse i klasserommet. Det skaper et negativt syn som gjer at elevene far et negativt
selvbilde. Et faremoment er at elevene fort kan sgke spenning og annerkjennelse i belastede

miljger, eks kriminalitet og stoffmisbruk (Betts og Neihart, 1988).

De skjulte elevene er ofte nervese, usikre og engstelige jenter. Skjulte elever er mer opptatt
av a passe inn i elevgruppa og vere en del av gjengen, og vil derfor ikke vise hvor
intelligente de er. Det kan skape konflikter med foreldre og lerere fordi de har hgyere

forventninger til dem enn det elevene viser (Betts og Neihart, 1988).

Elevene som dropper ut faler seg sviktet av skolesystemet, og har ofte ikke fatt noen
annerkjennelse i skolesystemet. Elevene er ofte frustrerte, sinte, tilbaketrukne eller
deprimerte. De blir ofte identifisert for sent i skolelgpet, og det farer til at elevene ikke far
den tilpasningen og annerkjennelsen de har krav pa. Selvbildet kan derfor bli darligere og

preget av mangelen pa a bli sett og hert (Betts og Neihart, 1988).

Dobbelteksepsjonelle elever viser ofte ikke tegn til & vaere evnerike ved atferd som
frustrasjon, avvisning, stress, isolering eller hjelpelgshet. Elevene har diagnoser,
funksjonshemninger eller leerevansker, og de svakhetene blir satt i fokus. Leerernes fokus blir
pa pa hvilke svakheter elevene har, og glemmer bort a stimulere de sterke sidene hos elevene
(Betts og Neihart, 1988).

De autonome elevene er en gruppe av evnerike elever som minne om de vellykkede
elevene. Det som utgjer forskjellen er at elevene ikke arbeider med skolesystemet, men
finner metoder for & manipulere skolesystemet til & jobbe for dem. Elevene er flinke og
vellykkede pa skolen og blir godt likt av jevnaldrende. Autonome elever har klare mal og gir

uttrykk for falelser, de er selvstyrte og uavhengige elever (Betts og Neihart, 1988).
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3.4 Kartlegging og identifisering

Nar vi snakker om kartleggingsverktay er det interessant a stille sparsmal ved hvorfor vi
anvender det. | falge Skogen og Idsge (2011) er hensikten & identifisere ulike egenskaper hos
eleven for a vite hvordan man kan tilpasse opplaringen. Identifisere vil si a avdekke
elevenes evner, interesser, talenter og behov for a tilpasse opplaringen til elevens niva. Her
snakker vi om a finne elevens naermeste utviklingssone (Vygotskij, 2001). Det er viktig med
bred informasjon for & fa en god pedagogisk tilrettelegging og vurdering av eleven (Egeberg,

2007).

Det finnes flere mater a teste intelligensen hos eleven. Intelligenstester er mest brukt av PPT
(Pedagogisk Psykologisk Tjeneste) i Norge for & kartlegge svake elever og diagnostisere
dem. | Norge har det vert lite fokus pa de evnerike elevene og det finnes derfor lite
kartleggingsverktay for a identifisere dem. Man kan vere evnerik i matematikk, men
allikevel score lavt pa en intelligenstest. Lofter man blikket fra Norge, og ser pa
internasjonale Kkartleggingsverktgy finner man ferdighetstester, intelligenstester, laerer-,
venne- og familierapportering, Kkreativitetstester, ratingskalaer, selvrapporteringer og
produktevalueringer. Det har vert betydelig hgyere fokus pa de evnerike elevene
internasjonalt enn det har veert i Norge (Skogen og Idsge, 2011).

3.4.1 Subjektive tester

Vurderingene gir et subjektivt svar, vurderingene kommer frem gjennom direkte kontakt
med eleven. Vi snakker om tester hvor de sosiale omgivelsene rundt eleven gir detaljert
informasjon om den spesifikke eleven. Malet er & innhente kunnskap som man ikke kan
identifisere ved hjelp av objektive tester. Det kan dreie seg om holdninger, evner, interesser

og tilpasningsniva (Skogen & ldsge, 2011).

Det mest vanlige er leerervurderinger, og det blir pastatt at leerere som kjenner elevene sine
kan identifisere de evnerike i klasseromssituasjon pa lik linje som a de identifiserer de svake.
Leereren er den som tilbringer mest tid med elevene i en leringsprosess, og har mulighet til &

observere atferd utenom laeringssituasjoner (Skogen & Idsge, 2011).

En annen form for subjektive tester er foreldrevurderinger. Det er tross alt foreldrene som
kjenner barnet sitt best. Foreldrene kan bidra med observasjoner knyttet til musikalske eller

andre evner som ikke kommer til syne pa skolen. Hovedproblemet med foreldrevurderinger
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er at vurderingene ofte ikke er objektive nok. Foreldre er flinke til bade & overvurdere og
undervurdere barna sine. Det er vanlig at foreldre gir informasjon om barnets interesser,
beker de har lest, prestasjoner eller aktiviteter, spesielle talenter, hva liker barnet a gjere nar
det tilbringer tid alene, hvordan fungerer barnet sosialt, problemer eller spesielle behov hos
barnet (Skogen & ldsge, 2011).

Vennerapporteringer er verdifulle fordi de kan innhente informasjon som ikke de foresatte
er klar over. Handler ofte om kreativitet, lederegenskaper, personlighet og intelligens
(Skogen & ldsge, 2011).

Selvrapportering er spesielt interessant nar vi snakker om de evnerike elevene. Evnerike
elever er ofte opptatt av a skjule sine talenter for & ikke bli fryst ut av vennegjengen.
Selvrapportering kan gi informasjon om verdier, holdninger, indre motivasjon, interesser og
selvfglelse (Skogen & ldsge, 2011).

Mappeevalueringer er til for a finne ut hva elevene viser av evner til daglig, og hva de har
leert. Det er en oversikt over fremgangen hos eleven, og gir verdifull informasjon. De kan

vaere en stgtte til leereren for a tilpasse pensumet (Skogen & ldsge, 2011).

3.4.2 Objektive tester

Objektive tester er et begrep som Skogen & Idsge (2011) bruker om de testene de mener er
objektive. Men det er viktig & merke seg at det er ikke mulig a gjennomfare 100 % objektive
tester. Alle tester har en gang blitt produsert av mennesker, de blir gjennomfert av

mennesker, og tolket av mennesker.

Det a velge ut hvilke tester man vil bruker er en vanskelig prosess, og konsekvensene for a ta
feil valg er katastrofale nar det vil gi feilvurderinger og gale resultater pa kartleggingen.
Feilen kan fare til at en evnerik elev blir fratatt muligheten til a fa rett tilpasset oppleering,
eller gi falske hap om hgy intelligens til en elev som ikke er evnerik. Testene er lagd for &
differensiere elevene, og skille dem fra hverandre. Malet er a finne de evnerike elevene, og
da krever det at elevene pa en eller annen mate «beviser» at de er evnerike. Hvis testene blir
gjort pa korrekt mate kan man stole pa testresultatet, og den vil gi verdifull informasjon man

kan anvende for & tilpasse opplaringen. (Engvik, 1999; Skogen & ldsge, 2011).
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Intelligenstester er et mye brukt hjelpemiddel i prosessen med identifiseringen av de
evnerike elevene. Det er en hjelp til & kartlegge hvilke behov de begavede elevene har.
Testene kan veere et hjelpemiddel til & identifisere underytere og dobbelteksepsjonelle elever.
Intelligenstester er ment & gi relevant informasjon om avvik i den intellektuelle utviklingen.
Elever med andre kulturbakgrunner blir enklere oppdaget med intelligenstester, fordi det
ikke er lagt vekt pa norsk kulturkompetanse.

Evnetester og efficiency-tester er ikke det samme som intelligenstester. Evnetester knyttes
mot medfgdte og lerte evner hos individet. Det handler om hvor raskt eleven kan
gjennomfare og lere seg en oppgave. Evnetestene er ment a kartlegge evner som utvikler
seg over tid, eller potensialet for utvikling. Man kan med hjelp av evnetester kartlegge
spesifikke omrader hos eleven, verbalt, matematisk, romlig, kunstnerisk. Efficiency-tester er
lagd for & kartlegge hvor flink eleven er til & utfare en systematisk eller konkret
leeringsaktivitet. Efficiency-tester maler effekten av leringsaktiviteten, mens evnetester

maler medfadte evner uavhengig av kvaliteten pa leringen.

Kreativitetstester er et omdiskutert tema fordi mange forskere mener at spesielt begavede
elever er preget av en hgy evne til kreativ produksjon. Det er vanlig & skille mellom to

prosedyrer for & identifisere kreativitet: formelle og uformelle (Skogen & Idsge, 2011).

3.5 Matematisk talent

Internasjonalt og nasjonalt finnes det ingen fasit pa hva det vil si @ ha matematisk talent. Det
er ikke noe enhetlig begrep, og definisjonen pa matematisk talent vil vaere foranderlig fra

elev til elev. Derfor kan det heller ikke males med et enkelt instrument.

«| stedet er matematisk talent et multi-dimensjonalt begrep — pa samme mate som
matematikk i seg selv er en multi-dimensjonal disiplin. | tillegg har matematikkens
natur endret seg gjennom tidene. Verden i dag kjennetegnes av komplekse systemer
som internett, multimedia, avanserte IT-lgsninger, virtuell virkelighet, online
opplaringssystemer, og nye omrader som bioinformatikk, matematisk genetikk,
kryptografi og matematisk biologi» (Idsge, 2014, s 62).
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De nye fagomradene faller innenfor matematikkens omrade. Det farer til at matematikken
hele tiden er i endring, og derfor ma den matematiske fagdidaktikken fglge forandringene i
samfunnet. Nar vi da snakker om matematisk talent sa burde man fokusert mer pa & utvikle
den matematiske kreativiteten, arbeide med ulike problemlgsningsoppgaver i stedet for den
tradisjonelle leerebokundervisningen og dagens fokus pa kalkuleringsferdigheter Det finnes
flere ulike kallenavn pa de elevene som presterer hgyest i matematikk, «matematisk talent»,
«matematisk begavelse» og «store evner i matematikk» (ldsge, 2014) (Grennmo m. fl,
2014).

Det man vet fra litteraturen om evnerike elever er at de har en eksepsjonell evne til & lgse
matematiske problemstillinger, de er effektive med matematisk fakta og det a lgse
matematiske oppgaver faller naturlig for elevene. For at evnene skal kunne utvikles, ma
elevene stimuleres gjennom laeringsmuligheter og tilpasset opplering. Det er ikke slik at det
alltid er de elevene som presterer best pa prever som har et matematisk talent. Dagens
lereboktradisjon er ikke tilpasset de matematiske begavelsene i skolen, elevene trenger a

bruke sine resonneringsegenskaper og matematiske kreativitet (Idsge, 2014).

Begavede elever i matematikk er heldige fordi det er noe som ofte blir oppdaget tidlig.
Elevene har ofte en fasinasjon og utforskningstrang for menstre og tall. Ved a skaffe
kunnskap om de matematiske talentenes mate & tenke pa, og hva som skiller dem fra andre

elever vil vi enklere kunne tilpasse opplering etter deres oppleeringsbehov (ldsge, 2014).

Krutetskij (1976) har kommet frem til at man kan plassere de matematiske talentenes

tenkemate i tre grupper:

Analytisk matematisk talent: elevene tenker abstrakte tanker med enkelhet. De er sterke

elever nar det kommer til resonnering og logikk (Idsge, 2014).

Geometrisk matematisk talent: elevene liker a bruke figurer, diagrammer og andre visuelle

hjelpemidler for & lgse problemer (ldsge, 2014).

Harmonisk matematisk talent: Elevene kombinerer bruken av analytisk og geometrisk

tenkemate for a lgse problemene mest mulig effektivt (Idsge, 2014).
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Sheffield (2003) har kommet med en annen metode for & karakterisere kjennetegn pa

matematisk talent/potensial. Hun nevner fire faktorer som viktig:
1. matematisk sinn
2. matematisk formalisering og generalisering
3. matematisk kreativitet
4. matematisk nysgjerrighet og utholdenhet.

Det betyr ikke at samtlige av evnene ma vere tilstede for at det skal veere et matematisk
talent, men en eller flere av evnene kan vere en indikator pd at det er snakk om en
matematisk begavelse. Karakteriseringene kan brukes til a tilpasse opplaringen og vere til
hjelp for & finne attraktive metoder for a utfordre og stimulere elevene. | noen tilfeller vil
ikke elevene veare interessert i det matematiske opplegget fordi de finner oppleringen lite
passende eller uinteressant. Det er ikke alltid pedagogene ser elevens matematiske evner, noe

som farer til at de ikke tilpasser oppleringen for eleven (Idsge, 2014) (Grgnnmo m.fl, 2014).

Nar det er sa vanskelig & definere hva som er matematisk talent, er det enda vanskeligere a
identifisere matematisk talent. Det er derfor flere ulike metoder for & bekrefte matematisk
talent, det er bade objektive og subjektive tester som beskrevet tidligere, observasjoner og
vurderinger. | tillegg til generelle tester for & identifisere evnerike elever som nevnt tidligere,
er det de senere arene blitt en del nasjonale kartleggingspraver i matematikk som er nyttige.
Man ma bruke de nasjonale kartleggingene i kombinasjon med andre kartlegginger. De
nasjonale kartleggingene tester utelukkende regning og kalkulering som ferdigheter, og man
far derfor mangelfull informasjon om elevens evne til resonnering og lite innblikk i
tankeprosessene (ldsge, 2014; Seland m. fl, 2013).

| en problemlgsningsfase eksisterer atte evner som skal stimuleres og utvikles. Krutetskij
(1976) er oversatt i to ulike kilder, som jeg velger & referere til som en hjelp og stette i
oversettelsen av hans forskning (Pettersson m. fl, 2013; Wistedt, 2014). Krutetskij

presenterer atte evner som er viktige i arbeid med matematikk.

Eleven ma ha interesse og talent for matematikk. Eleven ma vere villig til & endre
tankegang eller tankemodell for a lgse et problem. Altsa fleksibilitet og reversibilitet.

Eleven ma ha en god evne til & arbeide med symboler og tall. For at eleven skal kunne lgse
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nye problemer, er eleven helt avhengig av evnen til & huske matematisk informasjon fra
tidligere problemlgsningssituasjoner. Elevens evne til & formalisere matematisk materiale,
altsd hvordan egenskaper eleven har til & arbeide med relasjoner og sammenhenger, og skille
dem fra hverandre. Evnen til & skille mellom forutsetninger for og konklusjoner av et
resonnement, og deretter trekke logiske avgjarelser knyttet til forutsetningene hos eleven.
Det kalles sekvensiell logisk resonnering. Eleven ma kunne forkorte resonnementer for at
det skal bli enklere og klarere nar man kommer frem til Igsningen. Til slutt er det viktig at
eleven kan generalisere matematisk materiale. Det vil si gjenkjenne det som er viktig,
velge bort det som er mindre viktig, og finne ut hva som er felles (Pettersson m. fl, 2013;
Wistedt, 2014).

Sju av evnene er noe de fleste mennesker har, men i ulik grad. Det som Krutetskij fremhever
som spesielt for elever med matematisk talent er «interesse og talent for matematikk». Det er
noe som ofte kommer til uttrykk i ung alder, og fremhever viktigheten av at elever med
interesse og talent for matematikk far spesiell oppmerksomhet og stgtte for & bevare den
unike evnen (Pettersson m. fl, 2013) (Wistedt, 2014).

3.6 Den naermeste utviklingssonen

Vygotskij (2001) mente at elever kunne lzere hva som helst ved hjelp av pugging. Det forte
til at han utviklet en teori om at alt eleven kan fortelle oss handler om hvordan elevens
hukommelse er og elevens evne til lzering, her fant Vygotskij en svakhet. Han mente at man
ikke kan fa sikker kunnskap om elevens selvstendige tenking, forstaelse og oppfatning. Han
mente at elever i samarbeid med andre elever eller voksne kunne lgse oppgaver som er
vanskeligere enn de ville klart pa egenhand. Elevene kunne allikevel ikke lgse oppgaver
uansett hvor vanskelige de var sa lenge de hadde hjelp, det finnes en grense for hvor

vanskelige oppgavene kunne veare selv med hjelp.
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Figur 2: Vygotskijs modell om utviklingssoner hos eleven (Vygotskij, 2001).
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Eleven kan ikke bevege seg utenfor sin kognitive rekkevidde. Det finnes en grense for hva
man kan fa til pa egenhand, og utenfor grensen er det et nytt omrade hvor man finner det
man kan fa til sammen med andre. Hvis en elev ikke trenger noe hjelp for a lgse oppgavene
kan det veere at det pedagogiske tilbudet er for enkelt og dermed ligger under elevens
utviklingssone, gjelder de evnerike elevene. Opplaringen kan ligge pa den andre enden av
skalaen slik at eleven heller ikke far noe utbytte av opplaringen, og da klarer kanskje ikke
eleven & lgse oppgaven med statte og forklaring heller. I begge tilfellene faller oppleeringen
utenfor den naermeste utviklingssonen og vil ikke vare effektiv for utvikling. A kjenne til
den naermeste utviklingssonen til elevene er derfor ufattelig viktig for a tilpasse oppleeringen.
For & fa kjennskap til hvordan man skal gi rett tilpasning er karakterisering, identifisering og
kartlegging sentralt (Engen, 2007) (Vygotskij, 2001).

3.7 Manglende tilrettelegging og underprestering

De evnerike elevene har mange sosiale egenskaper som kreativitet, humoristisk sans, kritisk
sans og selvstendighet. Egenskapene gjgr at de evnerike elevene har en utpreget sosial
intelligens som farer til at de enkelt gjennomskuer andre mennesker og oppfatter raskt
underliggende budskap. De evnerike elevene befinner seg pa ytterpunktene av den sosiale
skalaen. Pa den en siden far man de sjenerte og sky elevene, noen av elevene mangler sosiale
antenner eller far andre psykososiale problemer som hindrer dem i a leve et verdig liv. Mens
pa den andre siden har man de elevene som blir sosialt vellykkede og godt likt i
vennegjengen. Elevene opplever en emosjonell trygghet og trives i samspill med andre
(Skogen & ldsge, 2011).
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Det ser ut som det eksisterer moralske eller ideologiske holdninger i skolesystemet knyttet til
a gi de evnerike elevene spesialundervisning, spesielt etter opplaringsloven (2008) 85. Det
blir oppfattet som elitisme nar de evnerike elevene far ekstra hjelp og stette, fordi det
eksisterer en oppfatning om at de flinke elevene Klarer seg selv og at det er ungdvendig og
skadelig for samfunnet. Det gjar at rektorer og larere kvier seg for a gi ekstra oppfglging til
evnerike, og det kan ga utover skole-hjem samarbeidet med familiene. Familiene blir
frustrerte over at skolen ikke tilpasser opplaeringen bedre, og det kommer frem at det er

manglende kunnskap i skolesystemet om de evnerike elevene (Grgnmo m. fl, 2014).

Mennesker har behov for & realisere sitt potensial, og bli mgtt pa sitt leeringsniva med
tilpasset opplearing. Elevene har behov for & bli sett og hart, de har behov for realistiske og
konstruktive tilbakemeldinger pd hva de presterer, og for & fa den rette stotten i
leeringsprosessen (Kunnskapslgftet, 2006). Det som er vanlig at de evnerike elevene blir
glemt bort, fordi de klarer seg selv allikevel. De evnerike elevene er ikke noe unntak, de
trenger hjelp og stette pa lik linje som andre elever. Konsekvensene av at elevene ikke far
den rette tilpasningen er katastrofal. Nar de evnerike elevene opplever negative holdninger
og manglende statte farer det til at skolemotivasjonen blir darlig. 1 noen tilfeller vil elevene
utvikle hat og mistillit til bade skolesystemet og det norske samfunnet. 4 av de 5
informantene i studien til Skogen & ldsge (2011) gjennomfarte ikke den ordinaere
videregaende skolen. Her ser vi at konsekvensene blir sa alvorlige at de evnerike elevene
dropper ut av opplaringen. Nettopp fordi det norske skolesystemet ikke klarte & gi et godt
nok tilpasset og inkluderende opplaringstilbud for elever med store intellektuelle
ferdigheter.

Underprestering er ikke et ukjent fenomen blant elever, og da snakker vi om elever som
presterer lavere enn det evnene og intelligensen tilsier. Det har blitt en stor gruppe i dagens
moderne samfunn og har blitt en konsekvens av manglende tilrettelegging for elevene slik at
de ikke skal kjede seg pa skolen (Mdnks &Ypenburg, 2008). Georg & Gilbert (2011) har
funnet flere mulige arsaker: Mangel pa forstaelse fra lzereren, eleven blir holdt tilbake for &
vere pa et gjennomsnittlig niva eller uteblitt tilpasset opplaring. Elevene blir ofte
kjennetegnet med at de Kkjeder seg under opplaringen og utvikler en darlig
konsentrasjonsevne. Problemet med elever som underpresterer er at de kamuflerer seg for

lererne, og at man ikke tenker at de elevene er evnerike og de blir vanskelig a identifisere.
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3.8 Oppsummering

| kapittelet har jeg gjennomgatt flerfaktormodellen til Monks og Ypenburg (2008), og pa den
maten presentert betydelige evner, motivasjon, kreativitet og sosialt miljg som viktige

faktorer for utvikling og stimulering av evnerike elever.

Jeg har understreket forskjellene pa flinke og evnerike elever, se tabellen til Szabos, 1989.
Jeg har snakket om ulike kjennetegn pa evnerike elever, og presentert Betts og Neiharts
(1988) seks ulike karakteriseringer av evnerike elever. Karakteriseringene, sammen med

ulike kartleggingsverktay skal vere en hjelp til & identifisere evnerike elever.

Matematisk talent blir trukket frem, og ulike evner og egenskaper som kjennetegner
matematisk talentet blir gjort rede for (ldsge, 2014). Krutetskij (1976) setter lyset pa atte

evner som har betydning for & jobbe med problemlgsningsoppgaver i matematikk.

Betydningen av Vygotskijs (2001) nermeste utviklingssone blir satt i fokus nar man arbeider
med tilpasset opplering.

Konsekvenser av manglende tilrettelegging for de evnerike elevene blir satt i fokus. Hvor
blant annet emosjonelle vanskeligheter, drop-out elever og underprestering blir gjort rede for
(Skogen og Idsge, 2011).
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4. Pedagogiske og organisatorisk differensiering

| kapittel fire skal jeg presentere ulike metoder for a tilpasse og differensiere opplearingen.
Akselerasjon og berikelse blir presentert som metoder for pedagogisk differensiering.
Evnegruppering og nivadeling blir trukket frem som eksempler pa bade pedagogisk og
organisatorisk tilpasning. | tillegg gjer jeg rede for variasjon og problemlgsningsoppgaver
som strategier for tilpasning. Avslutningsvis har jeg en kort oppsummering av kapittelet.

4.1 Hva er differensiering?

Differensiert oppleering kan forklares slik: Differensiering er en bevisst forskjellsbehandling
som skal veere til det beste for hver enkelt elev. Samtidig skal ikke differensieringen fare til
at man opphever det positive som binder mennesker sammen. Differensieringen skal heller

ikke skjule eller fremheve det negative som skiller mennesker (Mathiassen, 2009).

Jeg benytter to ulike begreper knyttet til differensiering, og gjer rede for organisatorisk
differensiering og pedagogisk differensiering. Pedagogisk differensiering handler om at
leereren gjer bevisste valg for forskjellsbehandling for & gi tilpasset opplering.
Organisatorisk differensiering gar ut pd at det er selve systemet som skaper en
forskjellsbehandling (Mathiassen, 2009).

4.2 Akselerasjon

Akselerasjon er en pedagogisk strategi som gar ut pa at eleven gjennomgar fagstoffet for
grunnskolen, og kanskje til og med videregaende raskere enn normalt, eller at eleven rett og
slett far tillatelse til & hoppe over fagpensumet for ett eller flere trinn. Elevene er sa
talentfulle at de kan lzere det samme pensumet, men pa mye Kortere tid enn gjennomsnittet.
Definisjonen av slik type akselerasjon kalles for lerestoffkomprimering og stammer fra
psykologen Joseph Renzulli som utviklet modellen som Monks og Ypenburg (2008) senere
videreutviklet til flerfaktormodellen. Akselerasjon kan organiseres pa flere mater, noen
ganger far de annet pensum som de arbeider med i klassen, andre ganger kan de hospitere
hos klasser pa hgyere alderstrinn for & fa gjennomgang pa mer avansert matematikk (ldsge,
2014).
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Akselerasjon kan innebere at foreldrene sgker om at eleven skal fa starte pa skolen et ar
tidligere. At eleven hopper over et klassetrinn underveis eller elever som far starte pa
videregaende tidligere. Akselerasjon kan skape store reaksjoner og motstand hos mange
lerere og foresatte. Elevene kan vere faglig modne, men mange er redde for at elevene ikke

er sosialt og falelsesmessig modne (ldsge, 2014; M0Onks og Ypenburg, 2008).

Det er viktig a se pa konsekvensene av a ikke gjgre noen ting, og vi vet fra forskningen at de
evnerike elevene som ikke far noen pedagogiske eller organisatoriske tiltak ofte kjeder seg
pa skolen og opplever at skolesystemet svikter dem. Vi vet at det kan fgre til drastiske

hendelser som drop-out fra skolen eller innblanding i uheldige miljger (Idsge, 2014).

Akselerasjon er nettopp det Slettmo (2014) forsket pa i tilknytning til hvordan 1T
matematikk fra videregdende fungerte for ungdomsskoleelever med rike evner. Hun fant at
det var bedre enn & ikke sette i gang noe tiltak, men at det fortsatt ikke var tilstrekkelig
tilpasning for de evnerike elevene. Det var en stor styrke sosialt, men fortsatt ikke god nok
faglig tilpasning. Da ser vi fra en slik undersgkelse at det er tydelig at elevene har godt av a
mate «likesinnede» sosialt, og vi vet at de evnerike elevene liker & forholde seg til eldre
elever eller voksne. Da er det spesielt interessant at det er det sosiale og falelsesmessige som
blir brukt som unnskyldning for at akselerasjon i klassetrinn og tidligere skolestart ikke er
bra for de evnerike elevene (ldsge, 2014; Monks og Ypenburg, 2008).

4.3 Berikelse

Den andre populere pedagogiske strategien for a gi tilpasset opplaring for de evnerike
elevene er berikelse. Berikelse handler om at elevene far mer utfordrende aktiviteter etter
elevens behov. Et berikingstiltak skal veere motiverende a gi eleven muligheten til & arbeide
med mer avanserte problemer og utfordringer i matematikk (ldsge, 2014; Mobnks og
Ypenburg, 2008).

En annen mate a forklare beriking pa er utdyping eller utvidelse av pensum. For & arbeide
godt med berikende opplaering er det viktig med et godt bibliotek og medierom slik at
elevene pa egenhand kan utforske og forsgke a lgse problemene pa egenhand. Man kan sette
i gang ulike typer prosjekter hvor man setter elever sammen med likt evneniva,
evnegruppering som forklares i neste avsnitt. Et annet eksempel er problemlgsning som blir

forklart neermere lenger ned (ldsge, 2014; Monks og Ypenburg, 2008).
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4.4 Evnegruppering/nivadeling

| falge ldsge (2014) er det mulig & gjere organisatoriske tiltak pa flere ulike mater. En
interessant mate a gjennomfare tilpasningen pa er a dele elevene inn etter spesifikk evne,
altsd evnegruppering. Evnegruppering kan gjeres innenfor samme klasse, og forskningen
viser at det er mye a profittere slik tilpasning. Det kan gjeres i mellom klasser, for eksempel
pa trinnet hvis det er flere parallelle klasser. Hvor det deles inn i grupper, hgy, middel og lav
kompetanse og all opplaringen i matematikk da foregar i den tildelte gruppen. Hvis man
kombinerer nivadifferensiering med en utfyllende lereplan for de evnerike elevene i

matematikk har tilpasningen stor effekt, og gir en betydelig gkning i kunnskapsniva.

En tredje mate a gjennomfgre evnegruppering er pa tvers av alder i grunnskolen. Her plukker
man ut elever etter evner uavhengig av klasse og alder, og lager en egen klasse for de
evnerike elevene. Organiseringsformen viste en betydelig gkning i kunnskapsnivaet til de
evnerike elevene. | tillegg eksisterer det i Europa og USA differensiert matematisk
opplaering utenfor skolen. Séakalte «pull-out» programmer hvor de evnerike elevene far
ekstraundervisning. Det er forholdsvis nytt enda, s3 man vet enda lite om effektene av slike
programmer. Generelt sett viser studier at evnerike elever profitterer pa evnegrupperinger,

altsa bade beriking og akselerasjon samtidig (Idsge, 2014).

Avslutningsvis i forhold til evnegruppering og nivadeling vil jeg si noe om differensiering
historisk sett i Norge. Farste mgte var gjennom realskolen i 1938 for de teoretisk flinke
elevene, og framhaldsskolen for resten av elevene. Den niarige skolen kom i 1969 med et
nytt differensieringstiltak. Differensieringen skjedde i norsk, matte og engelsk gjennom
Mgnsterplanen av 1971, og de sakalte kursplanene (Kirke- og undervisningsdepartementet,
1971). Kursplanene var delt i tre nivaer, hvor de som valgte det hgyeste nivaet kunne komme
inn pa gymnaset. Stort sett valgte alle elevene det nivaet som farte til gymnaset, noe som
farte til utviklingen av ny Mgnsterplan i 1974 (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1974)
hvor man innfarte pedagogisk differensiering av elevene i en og samme klasse. De neste
arene gikk man gradvis bort ifra organisatorisk differensiering, og mot en pedagogisk
differensiering. Med ny Mgnsterplan i 1987 ble differensiering som begrep, byttet ut med
tilpasset oppleaering som vi bruker i dag (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1987)
(Mathiassen, 2009). Na i dag har man ikke lov til & differensiere i permanente grupper pa

bakgrunn av kjenn, faglig niva eller etnisitet i Norge.
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Oppleringsloven § 8-2. Organisering av elevane i klassar eller basisgrupper

«l oppleaeringa skal elevane delast i klassar eller basisgrupper som skal vareta deira
behov for sosialt tilhgr. For delar av opplaringa kan elevane delast i andre grupper
etter behov. Til vanleg skal organiseringa ikkje skje etter fagleg niva, kjenn eller
etnisk tilhgr. Klassane, basisgruppene og gruppene ma ikkje vere stgrre enn det som

er pedagogisk og tryggleiksmessig forsvarleg»

4.5 Problemlgsning og variasjon

Elever med matematisk talent trenger ikke den detaljerte steg for steg opplaeringen, og
hopper i stedet over flere av de logiske tankeprosessene. De bruker
problemlgsningsstrategier aktivt og trenger differensiert oppleering. Det er ikke god nok
tilpasset opplaring for elevene & gi de ekstra matematikkoppgaver eller utvidede oppgaver,
det kan i noen tilfeller oppleves som straff fordi de er raskt ferdig med de fgrste oppgavene.
Den differensierte opplearingen bar veere planlagt, og det ber veere oppgaver med en annen
kvalitet og kompleksitet. Idsge (2014) mente at man skulle starte a tenke pa en ny mate, og i
stedet gi elevene de vanskeligste oppgaven farst, og heller gi de enklere frem til man finner
elevens naermeste utviklingssone (Vygotskij, 2001). Grunnen til det vil veere at da trenger
ikke elevene a sitte & arbeide med for enkle oppgaver hvor de ikke opplever mestring. Det vil
vaere med & bevare interessen for matematikk, i trad med det Krutetskij (1976) anbefaler. Det
er viktig & huske pa at differensiert opplaring skal vaere inkluderende, faglig, sosialt og
kulturelt.

| stort sett all forskning og teori jeg har satt meg inn i for & skrive masteroppgaven er det
problemlgsning som blir anbefalt, og blir skrevet mest positivt om. | statlige undersgkelser
av matematikkopplearingen i Norge og Sverige er det kommet frem fra forskningen at
oppleeringen stort sett foregdr som individuelt arbeid i lerebgkene. Tradisjonell
lzerebokopplaering gir lite variasjon, utfordringer og motivasjon i opplaringen for elevene.
Elevene far ikke muligheten til & jobbe med problemlgsningsoppgaver, og diskutere seg frem
til lgsninger (Pettersson m. fl, 2013). Monks og Ypenburg (2008) understreker at
internasjonal forskning har kommet frem til at de elevene som har interesse for matematikk

syns oppleringen blir ensformig og kjedelig, og at de derfor underpresterer i faget.
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| matematikk er det viktig a stimulere og utvikle de matematiske evnene, og for a gjere det
ma man bruke matematiske aktiviteter og variere bruken av ulike aktiviteter. Pettersson &
Wistedt (2013) trekker frem viktigheten av oppgaver knyttet mot problemlgsning for de
evnerike elevene. Med problemlgsningsoppgaver vil elevenes evner bli utfordret pa ulike og
nye mater. Krutetskij (1976) sier at problemlgsning er det som skal sta sentralt for all
matematisk aktivitet i skolen. Her mener han problemer i form av matematisk oppgaver hvor
elevene ikke kan bruke allerede innarbeide rutiner for a lgse oppgavene. Oppgavene skal
fore til at elevene utvikler nye lgsningsrutiner og nye matematiske oppdagelser.
Problemlgsning som strategi for tilpasset opplering vil fare til at elever som elsker
matematikk opplever glede ved de ekstra utfordringene.

Jeg vil kort si noe om forskningen til Jo Boaler som er en britisk forfatter innenfor
utdanningslitteratur. Hun er professor i matematikk ved Stanford Universitetet. Boaler
gjennomfarte en undersgkelse over 3 ar pa to forskjellige skoler i England. Den ene skolen
hadde tradisjonell matematikkundervisning, det vil si at de fulgte og knyttet opplaringen til
lereboka og jobbet med oppgaver individuelt. Mens pensumet pa den andre skolen var
knyttet opp imot ulike prosjektarbeid uten fasitsvar, altsa problemlgsningsoppgaver (Boaler,
2000; Boaler, 2002). Oppgavene ble ofte lagt opp som gruppearbeid, og man ser da effekten
av sosiokulturelt perspektiv og Vygotskijs teori knyttet til den narmeste utviklingssonen
(Vygotskij, 2001).

Det var tydelig at elevene hadde utviklet seg i forskjellige retninger, og at elevene fra skolen
som prioriterte variasjon, gruppearbeid og problemlgsning utkonkurrerte den individuelle og
tradisjonelle leerebokundervisningen nar det kom til testing pa skolen, eksamener og i det
virkelige liv. Det er en god pekepinn pa at det burde veert sterre fokus pa variasjon og

problemlgsning i skolen (Boaler, 2000; Boaler, 2002).

4.6 Andre tiltak

| tillegg til de metodene jeg har valgt a trekke frem i kapittelet er det mange andre tiltak og
strategier man kan sette i gang. Personlig mentor for eleven, bruk av IKT, fjernundervisning,
ekstra lererressurser, bruk av spgrsmal, sommerskole, ulike metoder for & utvikle kreativ
tenkning og mater man kan ha det moro med matematikk. Tiltakene vil vaere med pa a

fremme og stimulere matematiske talenter og ikke minst motivasjon. Det finnes ingen
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fasitsvar pa hvordan man kan tilpasse opplaringen for elever med matematisk talent, fordi
elevene er forskjellige individer (Idsge, 2014).

Bruk av individuelle opplaringsplaner kan vere et godt pedagogisk verktey, her kan man
legge opp lgpet helt individuelt. Rask fremgang for selvstendige elever med stor motivasjon,
og en laereplan beregnet mer pa mestring for elever med noe lavere motivasjon. Ved a
identifisere de evnerike elevene sa tidlig som mulig, vil man kunne bidra til at elevene

opplever mestring og muligheten til & oppna sitt fulle potensial (Idsge, 2014, Slettmo, 2014).

4.7 Oppsummering

Akselerasjon og berikelse er de to mest anvendte metodene for tilpasset opplaering for
evnerike elever. Akselerasjon er at elevene far pensum tilpasset hgyere arstrinn, eller at de
far hoppe over et klassetrinn. De gjennomgar pensumet pa kortere tid enn det som er
normalt. Berikelse er at elevene far tilleggsoppgaver, mer utfordrende oppgaver og
vanskeligere oppgaver som fortsatt ligger innenfor det eleven skal lere pa det gitte
alderstrinnet. Malet er at det skal skape motivasjon for eleven, og det er vanlig & benytte seg

av pc eller lzeringsbrett.

Evnegruppering handler om at elevene blir inndelt etter de evnene elevene har. Det kan vare
i klassen, pa tvers pa trinnet, eller uavhengig av alder innenfor skolen. Malet er at elevene
skal fa arbeide med elever som har like evner. Denne strategien er lite brukt og heller ikke
lovlig i Norge (Oppleringsloven § 8-2, 1998), men det blir gjennomfert internasjonalt i

verden med stor suksess (ldsge, 2014).

Generelt sett blir problemlgsningsoppgaver og variasjon i opplearingen sett pa som gode
strategier for elevene. Problemlgsningsoppgaver er vanlig a arbeide med i grupper. Det er
oppgaver uten en gitt fasit eller oppgaver med flere mulige Igsninger som krever at elevene

ser sammenhenger i matematikken og ma bruke kreativiteten sin.
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5. Vitenskapsteoretisk og metodisk tilnaerming

| kapittel fem gar jeg neermere inn pa hva samfunnsvitenskapelig metode er. Jeg vil begrunne
valget av metode, og presentere hva kvalitativ metode handler om. Jeg kommer til a
presentere mine to innsamlingsmetoder: Intervju og dokumentanalyse. Etter det gar jeg inn
pa hvordan jeg gjennomfgrte mine intervjuer, utvelgelse av informanter og transkriberinger.
Til slutt ansker jeg a gjere en etisk refleksjon, og reflektere over kvalitetskravene i mine

datainnsamlinger.

5.1 Samfunnsvitenskapelig metode

Det er vanlig & dele forskning inn i tre kategorier: naturvitenskap, humaniora og
samfunnsvitenskapelig forskning. Samfunnet handler om relasjoner og samhandling mellom
mennesker. Utgangspunktet er den virkeligheten menneskene opplever. Virkeligheten er
kompleks, den bestar av mennesker og gjenstander, samhandling, fortolkninger og
erfaringer. Skolen og andre typer institusjoner blir vanligvis plassert som en del av
samfunnet. Utdanningsforskning blir derfor plassert innenfor den samfunnsvitenskapelige
forskningsmetoden. Samfunnsvitenskapelig forskning har fokus pa & innhente informasjon
om den sosiale virkeligheten. Forskningsmetoden sier noe om: Hvordan innhente
informasjonen, analysere og tolke informasjonen og deretter finne ut hva informasjonen

forteller om den sosiale virkeligheten (Christoffersen og Johannessen, 2012).

Nar man begynner & studere samfunnsvitenskapelig metode mgter man raskt to nye
kategorier, de kalles kvalitativ metode og kvantitativ metode. Man trenger ikke
ngdvendigvis a benytte seg av den ene eller den andre, det eksisterer forskning som benytter
seg av begge metodene. Den starste forskjellen mellom metodene er hvor fleksible de er
(Alvesson & Skoldberg, 2011) (Ringdal, 2013). Kvantitativ forskning er ofte mindre
fleksibel, og man benytter seg av sparreundersgkelser med gitte svaralternativer til et starre
antall mennesker. Informasjonen man far gjennom forskningen er basert pa tall, og det
brukes ofte statistisk. Det er en generalisering av kvantitativ forskning, og det er viktig a
merke seg at det finnes forskningsmetoder som befinner seg mellom kvantitativ og kvalitativ
forskning. Spgrreskjemaene kan ha utfyllingsspgrsmal som gjgr at informantene kan komme
med egne meninger eller tilleggsinformasjon. Kvalitative metoder gir i mange tilfeller starre

rom for fleksibilitet, og har flere ulike innsamlingsmetoder. Forskeren har ofte en form for
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samhandling med informanten, og man benytter apne spgrsmal som gir informanten
muligheten til & komme med egne tanker og meninger. Her er det vanlig & benytte seg av
feerre informanter. Det gir et datamateriale som er basert pa tekst (Christoffersen og
Johannessen, 2012).

5.2 Valg av metode

Min problemstilling og temaet jeg ensker a forske pa: Hvilke pedagogiske og
organisatoriske strategier kan laerere bruke for a tilpasse oppleringen for evnerike elever i

matematikk i grunnskolen?

Nar jeg skulle bestemme meg for hvilken metode jeg ville benytte meg av for a forske pa
problemstillingen, valgte jeg a bruke figuren under. I figuren under har jeg markert med rgdt

det som er mest relevant a forske pa min problemstilling.

Figur: Hovedforskjeller mellom kvantitativ og kvalitativ metode. Kilde: Gall, Gall og
Borg (1996, s.30)

Kvalitativ metode Kvantitativ metode
En sosialt konstruert verden En objektiv sosial verden
Oppdage begrep, lage teori (Induktiv) Teoristyrt, starter med begrep(deduktiv)
Formalsforklaringer Arsaksforklaringer
Sma utvalg av case Store representative utvalg
Neerhet til de(t) som studeres Avstand til de(t) som studeres
Naturlige omgivelser Kunstige omgivelser
Fleksibel Strukturert
Tekstdata Talldata
Uformelle analyseteknikker Statistiske analyseteknikker
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Nar jeg hadde sett pa oversikten over kvalitativ og kvantitativ metode og vurdert opp imot
min problemstilling valgte jeg & bruke kvalitativ metode. Det kunne veert interessant a
gjennomfare undersgkelsen i et stgrre representativt utvalg, og pa den maten kunne komme
med analyser basert pa statistikk. | forhold til min problemstilling var det viktige a fa
informasjon og datamateriale gjennom intervjuer. Intervjuer gjgr at man kan kommunisere
direkte med informanten, og fa god informasjon om informantens tanker, meninger, og
erfaringer. | tillegg hadde jeg mulighet til & komme med tilleggsspersmal hvis jeg hadde

behov for det.

5.3 Kvalitativ metode

Valget falt pa en kvalitativ metode fordi malet er & innhente detaljert og utfyllende
informasjon. Kvalitativ forskning blir sett pa som en veldig fleksible forskningsmetoden.
Metoden tillater stgrre grad av spontanitet og tilpasning underveis i innsamlingsmetodene
enn kvantitativ forskning gjer (Ringdal, 2013). Det er vanlig a se pa kvalitativ forskning som
en induktiv metode. Forskeren innhenter informasjon, og bruker grunnlaget til & finne
ngkkelbegreper man deretter kan benytte for & forstd informantens handlinger (Ringdal,
2013).

Informantene vil ha starre frihet til & uttrykke seg og fortelle om erfaringer, og dermed veere
med pa & forme datainnsamlingen underveis. Kvalitativ metode krever at man omgas via en
sosial setting, og ma derfor gjennomfares ansikt til ansikt. Det gjgr at man tidsmessig ikke
har mulighet til & benytte seg av sa mange informanter, i forhold til hvis jeg hadde benyttet
meg av kvantitativ metode (Kvale & Brinkmann, 2009). Fokuset skal i kvalitative studier
veere pa innhold og mening i undersgkelsene. Kvalitativ forskning er en samlebetegnelse for
studier som setter fokuset pa menneskers tenkesett, livserfaringer og tanker. Altsa blir

fokuset her pa a skaffe dybde i informasjonen, og malet er a fa en forstaelse (Fangen, 2010).

Man kan ikke observere hendelser som har skjedd i fortiden, eller observere hva andre
mennesker tenker, mener og fgler. Men man kan forsgke a fa informasjon gjennom samtaler
hvor man gnsker a forsta hverandre, svare pa spgrsmal, kommentere utsagn eller handlinger,
og informantene kan beskrive sine intensjoner, tanker, fglelser og meninger. Slik vil man fa
et innblikk i informantens virkelighet gjennom historier og fortellinger (Christoffersen &
Johannessen, 2012) (Kvale & Brinkmann, 2009). Det betyr at kvalitativ forskning sgker
kunnskap som gar i dybden av menneskets karakter og egenskaper og man vil fa frem helhet
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og sammenheng. Kvalitativ metode har som hensikt a finne/oppdage meninger og
opplevelser som man ikke kan male eller tallfeste. Man forsgker & fa en forstaelse av
menneskers adferd og handlinger, i stedet for et forsgk pa a forklare, noe som er mer vanlig i
kvantitativ forskning. Malet er fa en forstaelse av sammenhengen og helheten, og ikke en
forklaring (Alvesson & Skoldberg, 2011) (Dalland, 2007).

5.4 Dokumentanalyse

Dokument defineres som samtlige skriftkilder som er relevante for studien. Dokumenter kan
veere objektet for forskningen som skal gjennomfares, og det kan veare bade hovedkilder og
tilleggskilder i studien. Det kan vere brev, notater, memoer, fotografier, dagbeker, lyd og
filmopptak, artikler, bgker, manuskripter, e-post, alt som er tilgjengelig pa internett (blogg,
wikier, sosiale medier osv.), stortingsmeldinger, arsplaner, tidligere forskning osv. Alt som i

bunn og grunn finnes nedtegnet (Christoffersen og Johannessen, 2012).

Dokumenter finnes i mange varianter, men enkelt sakt er det samtlige dokumenter som blir
referert til, men forskeren selv har ikke produsert eller frembrakt dokumentet. Ved enhver
bruk av dokumenter ma man foreta en analyse av dokumentet hvor man vurderer konteksten
dokumentet er skrevet i og hvem som er malgruppe for den skriftlige kilden (Christoffersen
0g Johannessen, 2012).

| oppgaven har jeg brukt mange ulike dokumenter og man kan si at samtlige av kildene pa
kildelista er dokumenter jeg har valgt a benytte meg av. Jeg har forsgkt & bruke flere kilder
som fremhever det samme budskapet, slik at jeg har flere kilder som bekrefter hverandres
troverdighet. Jeg har vurdert forfatteren, konteksten, formalet, hvem dokumentet er tenkt
skrevet for, dokumenttype, budskapet og betydningen av dokumentet. VVurderingskriteriene
blir vurdert opp mot problemstillingen, og har pa den maten avgjort hvilke kilder jeg gnsket
a benytte i min studie. Jeg valgte a nevne dokumentanalyse fordi det er noe som blir benyttet
i absolutt alle studier, og jeg opplever at mange glemmer viktigheten av analyse og utvalg av
dokumenter for undersgkelsen og teorigrunnlaget i et forskningsarbeid.
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5.5 Kvalitativt intervju

Kvalitative intervjuer er den mest anvendte metoden for datainnsamlingen innenfor
kvalitativ metode. Intervju er en metode som gir grobunn for fyldige og detaljerte
beskrivelser. Gjennom kvalitative forskningsintervju gnsker man & se verden fra
informantens stasted. Forskningsintervjuet har et mal, og det er & produsere kunnskap.
Gjennom et intervju vil det hele tiden forega et samspill mellom forskeren og informanten.
Forskeren har som oftest definert tema far intervjuet, og lagd seg noen spgrsmal som skal
veere rgd trad gjennom intervjuet. Fordelen med intervju fremfor kvantitativ metode og
spgrreskjema er at man hele tiden kan komme med oppfelgingsspersmal og tilleggs

spgrsmal (Kvale & Brinkmann, 2009).

Et intervju kommunikasjonssituasjon hvor forskeren stiller spgrsmal og informanten svarer.
Det er viktig & huske pa at intervjueren er i en form for maktposisjon, og man ber unnga a
stille sparsmal som setter informanten i forsvarsposisjon. Hvis man gjer det vil det fare til at
informanten unngar spersmalet, holder tilbake informasjon eller i verste fall trekker seg fra
intervjuet (Kvale & Brinkmann, 2009).

5.5.1 Fenomenologi og hermenutikk

Fenomenologien ble grunnlagt av en filosof ved navn Edmund Husserl rundt ar 1900, og
videreutviklet av eksistensfilosof Martin Heidegger og dialektisk retning av Jean-Paul Sartre.
Fenomenologien tar utgangspunkt i det subjektive, og at like fenomener oppleves forskjellig
av ulike mennesker. Det handler om hvilke forutsetninger og forforstaelser som ligger forut
for fenomenet, altsd fokuserer man pa et individets opplevelser (Alvesson & Skéldberg,
2008). Mine informanter i et intervju vil kunne komme med sin opplevelse av ulike
fenomener. De opplevelsene kan ikke generaliseres til & gjelde tilpasset opplaering for
samtlige evnerike elever. Undersgkelsen sier noe om hvordan mine informanter opplever,
erfarer og tolker ulike fenomener (Kleven, 2005). Meningen eller forstaelsen av intervjuene
kan deretter forstdas nar man setter det sammen til en helhet, og pa samme mate kan bare
helheten forstas ut ifra delene fra intervjuet. Altsa er det snakk om et gjensidig forhold
mellom helheten og delene, det kalles den hermeneutiske sirkelen (Alvesson og Skéldberg,
2008) (Kleven, 2005). P& den maten gjgr hermeneutikken det til en eviggaende sirkel. Man
innhenter ny kunnskap, skaper en helhet av det, og oppnar ny forstaelse og kunnskap
(Kleven, 2005).
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5.5.2 Intervjuguiden

Jeg har valgt & benytte meg av et semistrukturert intervju. Derfor har jeg utarbeidet en
intervjuguide pa forhand. | et semistrukturert intervju har man mulighet til & hoppe over
sparsmal, eller tilfgye underveis hvis det blir naturlig i forhold til problemstillingen (Kvale
& Brinkmann, 2009). Under utformingen av intervjuguiden sa jeg pa flere masteroppgaver
som ligger ute pa nettet og brukte de for & se pa formulering av spgrsmal, inndeling og
kategorisering av spgrsmalene og hvor mange jeg eventuelt trengte (Engelstad, 2012)
(Slettmo, 2014).

Mine farste sparsmal vare rene faktaspersmal for & skape en relasjon og tillit. Jeg fortsatte
intervjuguiden med introduksjonsspgrsmal i form av begrepsavklaringer for @ komme inne
pa temaet for intervjuet. Etter introduksjonsspgrsmalene hadde jeg overgangsspgrsmal hvor
jeg forsgkte & komme over fra begreper til informantenes egne meninger og betraktninger.
Etter det kom jeg over pa de virkelig viktige sparsmalene, som jeg kunne knytte direkte mot
problemstillingen og forskningsspgrsmalene mine (Christoffersen & Johannessen, 2012).
Ved hjelp av intervjuguiden kunne jeg sikre at de samme spgrsmalene ble stilt til mine tre
informanter. Intervjuguiden var en stor hjelp under intervjuene fordi den hjalp meg a holde
den rgde traden, altsa problemstillingen (Christoffersen & Johannessen, 2012; Halvorsen,
1996).

5.5.3 Utvelgelse av informanter

Kjennetegnet pa kvalitativ metode er at man forsgker a fa mye informasjon fra et begrenset
antall informanter. En rettesnor er at man skal intervjue frem til man ikke far noen ny
informasjon. Her er det snakk om et «metningspunkt» hvor det ikke er hensiktsmessig a
intervjue flere, og at det i teorien ikke er noen grense pa hvor mange man skal intervjue
(Christoffersen & Johannessen, 2012).

Nar jeg skulle finne gode informanter hadde jeg fem krav. For det farste matte informantene
undervise i grunnskolen, og i tillegg fant jeg informanter pa bade 8.trinn, 9.trinn og 10.trinn.
Informantene matte ha relevant lererutdanning, og undervise i matematikk innevearende
skolear. Hvis det lot seg gjgre gnsket jeg informanter som fra begge kjgnn. Jeg sendte
foresparsel til seks lerere, to som tilhgrte hvert trinn. Tre av de informantene jeg spurte om
kunne delta gnsket a stille til intervju. Etter de tre intervjuene tok jeg et valg, og bestemte
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meg for at det jeg fikk ut av intervjuene var et «metningspunkt» i min undersgkelse og jeg sa
meg derfor forngyd med datamaterialet.

5.5.4 Analyse, gjennomfagring og transkribering

| starten av hvert intervju presenterte jeg meg godt, informerte om prosjektet og hvilke
temaer jeg kom til & holde meg innenfor. Jeg gjennomgikk samtykkeerklaringen med
informantene, fer de underskrev. Samtykkeerklaringen fikk informantene utdelt pa forhand,
slik at de kunne lese igjennom og fa mer informasjon om studien og intervjuet. Jeg forklarte
prosessen med transkriberingen, lydopptak og at all informasjon som kunne fare tilbake til
informanten ville bli slettet s& fort transkriberingen var ferdig. Etter det ville alt materialet
veaere anonymt, og at transkriberingene og lydopptakene blir slettet nar masteroppgaven er
bestatt. Jeg understreket at informanten kunne trekke seg til enhver tid og uten forklaring.

Jeg brukte mellom 30 og 45 minutter pa hvert intervju.

Under intervjuene prevde jeg & oppmuntre til refleksjon, og vere en god lytter. I tillegg til
blikk-kontakt ga jeg tilbakemeldinger i form av nikk og smaord for & bekrefte min
tilstedeveerelse og interesse. Et annet mal var a unnga for mange hvorfor-spgrsmal, nar det
kan veere utfordrende og ubehagelig for informanten (Christoffersen & Johannessen, 2012). |
etterkant av hvert intervju transkriberte jeg datamaterialet fra lydopptak til tekst. Nytten var
at intervjuet var ferskt, og det ble en noe enklere prosess med transkriberingen. | tillegg
noterte jeg en del underveis, noe som gjorde transkriberingsarbeidet noe enklere. Nar jeg
giennomfarte transkriberingen valgte jeg & utelukke sakalte pausetegn i mine
transkriberinger, altsd har jeg ikke med unaturlige pauser i mine direkte sitater i
presentasjonen senere i oppgaven. Jeg valgte a gjegre det pa slik fordi jeg ikke sa noen nytte
eller hensikt i & ha det med i oppgaven. Det gjorde i tillegg transkriberingsarbeidet noe

enklere a utelate pausetegn, og resultatene fremstar mer oversiktig og ryddig i oppgaven.

Prosessen med a analysere starter allerede i arbeidet med intervjuguiden og fortsetter
gjennom intervjuet og transkriberingen. Intervjuets mening utvikles og ferdigstilles til slutt i
den endelige analysen og resultatdelen (Kvale, 1997). Analyse av et intervju inneberer at
man deler opp datamaterialet i mindre biter. Deretter kan man bruke «bitene» til a tolke og
forklare meningen i det som formidles (Kvale & Brinkmann, 2009). Her kommer vi tilbake

til den hermeneutiske sirkelen (Alvesson og Skoldberg, 2008) som jeg har snakket om
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tidligere i oppgaven. Resultatene blir delt i mindre biter, for sa & bli satt sammen igjen til &
danne en ny helhet, med ny kunnskap og forstaelse.

5.6 Reliabilitet

Reliabilitet handler om forskningens palitelighet. Ngyaktigheten av undersgkelsens data vil
si noe om det; hvilke data som er brukt, maten den samles inn pa, og hvordan en bearbeider
dem (Christoffersen & Johannessen, 2012). Reliabilitet handler om i hvilken grad forskerens
resultater er generaliserbare. Hvis det er en hgy palitelighet vil det si at forskjellige
undersgkelser vil gi tilnermet like konklusjoner. | et kvalitativt forskningsarbeid er det
vanskeligere a oppna hgy reliabilitet, spesielt pa grunn av at det ofte er fa informanter og
tekstdata. Det handler om i hvilken grad forskeren er apen og erlig om funnene i
undersgkelsen, og hvilken refleksjon forskerens har gjort om de problematiske sidene rundt

undersgkelsen i rapportene sine (Kvale & Brinkmann, 2009).

| et intervju vil det alltid vaere aspekter som forskeren ikke kan kontrollere, som vil tilsi at
man ikke ville fatt ngyaktig de samme svarene om man hadde brukt samme informant og
spgrsmal. Man kan forsgke 4 sikre reliabilitet i intervju under transkripsjonen og analysen,
og dermed motvirke subjektivitet i resultatene. Transkripsjonens palitelighet blir sjelden
testet i samfunnsvitenskapelig forskning, det til tross for at det rent praktisk er enkelt &
undersgke. Man lar da to forskjellige personer transkribere det samme intervjuet, for deretter
lage en liste over og telle antall ord som er forskjellige i de to transkripsjonene (Kvale &
Brinkmann, 2009).

I fenomenologiske studier kan reliabiliteten svekkes av flere grunner, for eksempel hvis
informantene ikke forteller sannheten. En del informanter kan blir forstyrret av tekniske
hjelpemidler. Ulik begrepsforstaelse og generelle misforstaelser kan alltid veere problematisk
i kommunikasjon mellom mennesker. Hvordan forskeren stiller sparsmal er en avgjerende
faktor i kommunikasjonen under intervjuene. Om forskeren ignorerer noen av de truende

faktorer, kan man redusere verdien i sitt datamateriale og kvaliteten i studien (Larsen, 2007).
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5.7 Validitet

Ngyaktigheten av undersgkelsens data vil si validitet; hvor godt dataene representerer det vi
ville undersgke (Christoffersen & Johannessen, 2012). Validitet handler egentlig om
metodebruk. Hvordan datamaterialet ble framstilt, tolket og analysert, samt teoribruk i
forhold til dets relevans til datamaterialet (Kvale & Brinkmann, 2009). Kleven (2005)
snakker om at det i den vitenskapelige logikken alltid vil vaere en begrensning som gjer at
man aldri vil vite sikkert om de vitenskapelige funnene er en sannhet. Det vil alltid eksistere
en mulighet for at dagens valide vitenskapelige teorier blir erstattet av nye valide teorier i

morgen.

Nar man skal sikre god validitet handler det om sannhet og kunnskap, og min evne til a tolke
og trekke slutninger. Ferst og fremst danner lesingen og utvalget av teori et grunnlag for
hvor god validiteten er i undersgkelsen. Valget av teori er med pa a forme de spgrsmalene
man har knyttet til problemstillingen. Derfor er intervjuguiden er med pa a gi validitet til
undersgkelsen. Spgrsmalene som er utformet i intervjuguiden er forsgkt ledet mot
problemstillingen. Det er derfor viktig at intervjuguiden er vedlagt i forskningsrapporten slik

at spgrsmalene kan vurderes i etterkant av forskningen (Kvale, 1997).

Hvis forskningen har en manglende begrepsvaliditet kan det veere en trussel i et kvalitativt
forskningsintervju. Har forskeren og informanten den samme oppfatningen av de mest
relevante begrepene? Det gjer at det kan vere hensiktsmessig & starte intervjuene med en
begrepsavklaring for & se om man har lik forstaelse. Trusselen kan minkes hvis man stiller
det samme spgrsmal pa ulike mater for & se om man far det samme svaret (Kvale &
Brinkmann, 2009). Nar man gjennomfarer kvalitative studier blir det stilt krav til den
deskriptive  validiteten.  Det skal vere en redegjerelse av  hvordan
informasjonen/datamaterialet er samlet inn, hvordan det blir analysert og tilrettelagt for
tolkning. For at informasjonen skal bli beregnet som gyldig ma validiteten veare god
gjennom hele forskningsprosessen (Dalen, 2013).

Validitet stiller krav til forskerens objektivitet. Spgrsmalet er i hvilken grad forskeren klarer
a se bort i fra sine egne fordommer, meninger, erfaringer og opplevelse nar man stillinger
spgrsmalene og snakker med informanten. Det er hensiktsmessig for at man skal fa frem
informantenes egne meninger og opplevelser. Informantens budskap skal veere hovedvekten

I presentasjonen og tolkningen av datamaterialet. Kvalitativ forskning vil allikevel alltid
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veere en subjektiv prosess, og studien har ikke til hensikt & generalisere pa en slik mate at
funnene er universelle. Det vil uansett veaere spor av min subjektive tolkning som blir

grunnlaget (Kvale & Brinkmann, 2009).

5.8 Sterke og svake sider ved undersgkelsen

Nar man arbeider med en mastergradsoppgave bar man gjennomfare et pilotintervju slik at
man far testet metoden og intervjuguidens reliabilitet og validitet. Det var noe jeg ikke fikk
tid eller mulighet til & gjennomfare, noe som jeg ser pa som en svakhet i undersgkelsen. Hvis
jeg hadde gjennomfart et pilotintervju ville jeg hatt mulighet til & justere intervjuguiden etter
behov. Pilotintervju er anbefalt hos flere av mine referanser, Kvale og Brinkmann (2009)

som et eksempel.

Nar det gjelder mine erfaringer som intervjuer ville den rollen blitt styrket gjennom et
pilotintervju. Allikevel vil jeg trekke frem min bacheloroppgave i avsnittet. | min
bacheloroppgave benyttet jeg meg av kvalitativt intervju, noe som betyr at jeg har erfaring
som intervjuer fra tidligere. | tillegg har det gitt meg erfaring nar det kommer til kvalitativ
metode generelt, har det i tillegg gitt meg erfaring i & utarbeide intervjuguide. Det gjorde at
jeg var noe mer forberedt pa hva det ville si & intervju andre mennesker. Progresjonen min
som intervjuer gjennom de tre intervjuene i undersgkelsen var med pa & gjere at hvert

intervju ble bedre enn det forrige, og jeg fikk mer erfaring og kunnskap ved hvert intervju.

Mitt mal i undersgkelsen var a innhente seks informanter. Jeg fikk gjennomfart intervju med
tre informanter, og var forngyd med det. | en masteroppgave er det et tidsmessig press, og
jeg hadde ikke mulighet til & innhente flere informanter. Generelt sett er utvalget i kvalitative
undersgkelser ofte lite, og det skaper en begrensning pd hvor vidt man kan si at
undersgkelsens funn er representative for undersgkelsen formal. Det kunne veert interessant a
ha lengre tid pa a skrive oppgaven slik at jeg kunne innhentet flere informanter for a styrke
representativiteten i funnene. Det positive er at oppgaven allikevel kan gi et innblikk i
hvordan lerere arbeider med pedagogisk og organisatorisk differensiering for evnerike

elever i matematikk.

Nar man gjennomfarer et intervju hvor informantene har fatt informasjon om undersgkelsens

hensikt vil det alltid veere en fare for at informantene svarer det de tror er «riktig». | tillegg
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til at informantene alltid vil ha mulighet til & lese seg opp pa temaet far undersgkelsen, og pa

den maten gi den informasjonen som de tror er forventet.

Nar jeg startet opp mitt forskningsprosjekt gnsket jeg a belyse temaet fra flere sider. Heg tror
det ville vaert hensiktsmessig a belyse det fra bade leerernes, elevenes og foreldrenes side.
Hvis jeg hadde fatt gjennomfart intervjuene fra elevens og foreldrenes standpunkt ville det
kanskije gitt interessante opplysninger. Men det er igjen snakk om omfanget pa oppgaven og
tid nar man arbeider med en mastergradsoppgave. Jeg vil allikevel trekke det frem som et

punkt som ville styrket oppgaven ytterligere.

Jeg har gjennom forskningsprosjektet forsgkt & forholde meg sa objektiv som mulig hele
veien gjennom de ulike aspektene ved undersgkelsen. Det gjelder utforming av
intervjuguide, transkribering, utvelgelse av teori, tolkning og drgfting. Jeg haper jeg har klart
a formidle informantenes meninger, erfaringer og opplevelser pa en god mate. Jeg haper at
mitt fokus pa a veere ngyaktig og objektiv har veert med pa a gi en god validitet og reliabilitet

til oppgaven.

5.9 Etisk refleksjon

Nar man skal gjennomfare forskning pa menneskelige aktiviteter bar man forholde seg til
nasjonale lover og retningslinjer. Forskeren bgr reflektere over sin rolle i forskningen, og
sette seg inn i etiske prinsipper ved forskning. Man bgr hele veien ha en refleksjon over
uttalelser, handlinger, vurderinger og refleksjoner i forskningsprosessen for & unnga a krenke
medmennesker. En vurdering av informantenes konsekvenser for a delta, og mulighet for at
informantene skal mista integritet ber vere lik null, og fordelene ved a delta skal vere flere
enn ulempene. (Kvale & Brinkmann, 2009).

Nar man skal ha forskning med mennesker involvert i Norge er man pliktig til & henvende
seg til Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD) for deres vurdering. Det gjorde jeg
ved a fylle ut et elektronisk skjema med relevante opplysninger for mitt forskningsprosjekt
for & sikre at forskningen var etisk forsvarlig. Etter a ha fylt ut all den ngdvendige
informasjonen fikk jeg tilbakemelding pa at mitt forskningsprosjekt var «IKKE
MELDEPLIKTIG». Se vedlegg 1 for mer informasjon.
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De forskningsetiske retningslinjene stiller krav til at samtykke gis i form av en underskrift,
og for a kunne skrive under trenger informanten ngdvendig informasjon om
forskningsprosjektet. Det skal veere klart fer man setter i gang undersgkelsene. Jeg ga
informasjon om problemstillingen og formalet med forskningsprosjektet, jeg informerte om
hvordan datainnsamlingen skulle forega og om bruken av tekniske hjelpemidler. Jeg beskrev
kravene om anonymitet og forklarte at all informasjonen ville vare konfidensiell i trad med
nasjonale retningslinjer for forskning. Jeg informerte om min taushetsplikt og mitt ansvar for
at informasjonen jeg far av informantene vil bli sikkert oppbevart, og at alt datamaterialet vil
bli lagret pa en slik mate at det ikke kan spores tilbake til informantene. All informasjon som
kan spores eller skape informantens anonymitet er blitt slettet etter transkripsjonsfasen. Den

informasjonen jeg ga informantene, og samtykkeerklzringen finnes i vedlegg 2.

5.10 Oppsummering

| oppgaven benyttet jeg samfunnsvitenskapelig metode, og forskningen foregikk i den
virkeligheten menneskene opplever. Virkeligheten er kompleks, den bestar av mennesker og
gjenstander, samhandling, fortolkninger og erfaringer (Christoffersen og Johannessen, 2012).
Jeg har valgt kvalitativ metode som innsamlingsmetode. Jeg skal se pa innhold og mening i
undersgkelsene. Kvalitativ forskning setter fokus pa menneskers tenkesett, livserfaringer og
tanker. Jeg gnsker dybde i informantenes uttalelser, og & fa en forstaelse (Fangen, 2010). Jeg
trekker kort frem dokumentanalyse, fordi enhver studie benytter dokumentanalyse. Det betyr
at alt i min oppgave som jeg bruker referanser pa har blitt vurdert til & brukes i oppgaven. Alt
I en oppgav som forfatteren ikke har produsert selv, har vert igjennom en dokumentanalyse
(Christoffersen og Johannessen, 2012).

I min undersgkelse har jeg gjennomfert kvalitative intervjuer. Intervju er en god kilde til
fyldige og detaljerte beskrivelser. Man kan innhente informantenes subjektive meninger og
se verden informantens stasted. Forskningsintervjuet har et mal, og det er & produsere
kunnskap. Jeg har gjennomfert tre intervjuer pa laerere i grunnskolen, og brukte
intervjuguide, altsa gjennomfarte jeg semistrukturerte intervjuer. Reliabilitet og validitet har
veert et fokus gjennom hele prosessen med oppgaven, og jeg har forsgkt a sikre det sa godt
som mulig. Det har veert et fokus & forholde med seg objektiv som mulig. Etiske
retningslinjer har veert i tankene hele veien for a sikre informantenes rettigheter (Kvale &
Brinkmann, 2009).
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6. Resultater, tolkning og drgfting av
datamaterialet

| kapittel seks skal jeg presentere datamaterialet fra undersgkelsen. Jeg kommer til & gjeore
presentasjonen som en del av tolkningen og drgftingen av undersgkelsen. Det betyr at jeg vil
komme med egne synspunkter, og bruke synspunktene til informantene fra mine tre

intervjuer. Jeg vil bruke teori til & bygge opp under synspunktene underveis i drgftingen.

6.1 Begrepsforstaelse

6.1.1 Tilpasset oppleering

Anita beskriver tilpasset opplaering som en tilpasning ut ifra elevens evner og forutsetninger.
Men hun understreker at det er kompetansemalene som skal vaere utgangspunktet for
oppleringen, og at tilpasningen kan skje ved variert vanskelighetsgrad og generell variasjon
i oppleringen. Kari definerer tilpasset opplaering ganske likt som Anita. Hun legger vekt pa
at det handler om den enkelte elevens evner og kunnskapsniva. Bade Anita og Karis fokus pa
elevens evner og forutsetninger er i trad med Opplaringsloven § 1-3 hvor det er lovfestet at
elever har rett pa opplaring tilpasset elevens evner og forutsetninger. Det som skiller Kari

sin forstaelse av tilpasset opplaering fra Anita sin er at Kari understreker fglgende:
«... Tilpasset opplaering foregar i klassen i alle timer ...»

Kari er her veldig klar pa at tilpasningen skal skje til enhver tid, og ser pa det som en
selvfglge. Her kan man trekke paralleller til Hastein og Werner (2004) sin definisjon av
tilpasset opplering hvor fokuset er at tilpasningen skal veare en del av planleggingen,
gjennomfgringen og evalueringen av oppleringen. Nemlig at det skal skje i samtlige timer
som Kari understreker, og det skal veere en del av tilpasningen mot alle elevenes evner og

forutsetninger. Sara presenterer en smalere begrepsavklaring pa tilpasset opplaring:

«Det handler ganske enkelt om & legge til rette for hver enkelt elev. A tilpasse

vanskelighetsgrad sa godt det lar seg gjare»

Sara snakker ikke om evner, forutsetninger eller kunnskapsnivaet, men om hver enkelt elev.
Det gjor at jeg enklere trekker paralleller mot Engen (2010) sin definisjon hvor han snakker

om tilpasset opplaring som tiltak mot individet, den enkelte eleven, for at eleven skal fa
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realisert sitt oppleringspotensial. Sara har tilfayelsen, «sa godt det lar seg gjgre», som jeg
ikke syns hgrer med i en definisjon. Hun snakker om tilpasning av vanskelighetsgrad som en
pedagogisk tilpasning for eleven, og det er synd & begrense seg mot en tilpasningsmetode nar

det finnes utallige andre metoder for & gi pedagogisk eller organisatorisk tilpasning.

6.1.2 Spesialundervisning

Nar Kari snakker om spesialundervisning er hun opptatt av at det er oppleering som avviker
fra leereplanen. Hun mener at spesialundervisning blir brukt utelukkende pa svake elever
som ikke vil klare & oppfylle kompetansemalene for 10.trinn. Kari blir engasjert nar hun
forteller at spesialundervisning burde vert rettet mot sterke elever som trenger starre
utfordringer, ikke bare svake elever. Det mener hun er en annen type avvik fra laereplanen

enn de svake elevene. Samtidig sier hun at:
«Spesialundervisning for de sterke elevene skjer lite i norsk skole, sa vidt jeg vet.»

Her kommer Kari med et interessant innspill nar hun kommenterer at det er noe som det etter
hennes erfaringer skjer lite av i norsk skole. Kari er veldig engasjert nar vi snakker om de
sterke elevene, og hun viser tydelig at det er noe hun interesserer seg for. | intervjuet med

Sara mgter jeg en helt annen type forstaelse av hva spesialundervisning er.

«Eleven har ofte en diagnose som vi ma ta hensyn til. Vi ma derfor legge til rette

undervisningen sa eleven leerer det viktigste av pensumet.»

Sara fremhever i sin oppfatning av spesialundervisning at det er kun snakk om elever med
diagnoser, og at vi skal vaere «forngyde» hvis eleven har laeert mest mulig eller det viktigste

av pensumet.

Mine to farste informanter snakker om sterke elever, svake elever og diagnoser. De plasserer
derfor elevene i grupper eller baser. Det som er interessant med den tredje informanten er at
hun ser pa spesialundervisning uavhengig av grupperinger, men snakker i stedet om

leereplanen.
«Elever som ikke har mulighet til & fa utbytte av den vanlige undervisningen.»

Det gjer at Anita sin definisjon innebefatter at spesialundervisningen er for alle elever som

ikke far godt nok utbytte av den ordinere opplaringen, hennes forstaelse er helt i trad med
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oppleringsloven § 5-1. Hvis jeg tolker Anita rett, betyr det at hun mener spesialundervisning
handler om bade de elevene som er for svake for den ordinzre opplaringen, og i tillegg er
det rettet mot de elevene som trenger utfyllende pensum fordi de er evnerike. Det gjer at jeg
star med informanter som etter min mening har ganske motstridende oppfatninger av hva

spesialundervisning er, og hvem som har rett pa spesialundervisning.

6.1.3 Evnerike elever

Sara mente ganske enkelt at evnerike elever er elever som lett tar til seg ny kunnskap eller
leering. Det henger sammen med Distin (2006) sin forstaelse av evnerike elever, nemlig at de
tilegner seg kunnskap i et raskere tempo enn andre elever. «Hungeren» etter kunnskap er et
godt kjennetegn pa evnerike elever, men defineringen til Sara blir allikevel mangelfull for de
evnerike elevene. Det er riktig at evnerike elever enkelt tar til seg ny kunnskap, men man bgr
ha med ganske mange flere faktorer i forstaelsen av hva evnerike elever er. Anita sin

definisjon viste en annen type begrepsforstaelse, som var noe bredere enn Sara sin.

«Det er elever som kan kombinere hgyt intellekt med kreativitet, og som er
entusiastiske og har pagangsmot til & bruke sine evner.»

Her syns jeg at Anita trekker frem mange gode poenger og begreper som kommer frem i
teorien. Hun nevner hgyt intellekt og kreativitet som relevante egenskaper for a vere
evnerik. | tillegg understreker hun i intervjuet at det ikke er nok at man har evner og
kreativitet hvis man ikke er entusiastisk og interessert i a lere. | tillegg nevner hun
pagangsmot og motivasjon til & fortsette & bruke evnene sine for & laere mer. Her har hun da
med 3 av 4 faktorer som ifglge flerfaktormodellen er faktorer som ma vere tilstede for en
positiv utvikling for evnerike elever. Hun har med motivasjon, kreativitet og hgyt intellekt,
det hun ikke sier noe om er de signifikante andres viktige pavirkning for at det skal veere

vekst og stimulering av de evnerike elevene (Monks &Y penburg, 2008).

Nar Kari snakker om evnerike elever er hun inne pa problemlgsningsoppgaver som Skogen
& ldsge (2011) har snakket om. Kari mener at de evnerike elevene har en «innebygd» fasit
og forstaelse for faget, noe som gjgr at de ikke har samme behovet for inngaende
forklaringer for a lgse et gitt problem. Det er det som gjar at problemlgsningsoppgaver ofte
er noe som fenger de evnerike elevene. Pettersson & Wistedt (2013) er pedagoger som har

ytret meninger som er i trdd med Kari sine standpunkter omkring evnerike elever. De har
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synspunkter som er like i forhold til at man som pedagog legger merke til at lgsningen ofte

kommer enklere for evnerike elever

6.1.4 Matematisk talent

Kari snakker lenge om matematisk talent, og er veldig klar pa hva hun anser som matematisk
talent. Hun snakker om at matematisk talent er noe man er fedt med, og at det ikke er noe
som elevene kan pugges gode til. Kari mener problemet er at hos noen elever med
matematisk talent kan talentet bli borte. For at det matematiske talentet skal utvikles er man
ngdt til & oppdage elevens talent, utfordre og stimulere talentet. Kari sin mate a snakke om
matematisk talent pa, faller neer Idsge (2014) sine definisjoner. Idsge snakker om viktigheten
av at elevene blir stimulert for at de skal utvikle talentet sitt optimalt. Det er spesielt viktig i
miljger hvor matematikk ikke blir ansett som viktig, og Kari understreker viktigheten av at
leerere i grunnskolen arbeider med a lokke frem det talentet som finnes der. Kari snakker om
hvor gay det er a arbeide med elevene. Man kan vise dem en tallrekke som de fleste ville
syntes sa haplgs ut, for sa a innse at eleven ser litt rart pa deg fordi de ikke ser hva som er
problemet nar svaret er sa apenbart for dem. Kari sier blant annet falgende:

«Matematisk talent handler om at eleven har en innbygd matematisk forstaelse som
gjer at de raskt ser mulige lgsninger i alle fagets emner. Eleven har en overveiende

logisk mate & tenke pa.»

Her snakker Kari om matematisk forstaelse, evnene til & se mulige lgsninger og logisk
tenkning. De tre evnene Kari trekker frem er en del av Krutetskijs (1976) atte evner som blir
sett pa som ngdvendige for 4 arbeide med matematisk aktivitet. Det som Kari ikke sier noe
om er den viktigste av Krutetskijs atte evner, nemlig interesse for matematikk (Pettersson m.
fl, 2013). Anita trekker frem andre faktorer i tillegg til mange av Karis punkter. Anita legger
nemlig vekt pa kreativitet, evnen til & se forskjellige lgsninger, konsentrasjonsevne og
utholdenhet. Flere av faktorene er en del av Krutetskijs matematiske evner. Anita snakker
mye om viktigheten av konsentrasjonsevne og utholdenhet nar man arbeider med
problemlgsningsoppgaver i matematikk, for man er avhengig av at eleven er villig til &
fortsette a arbeide med vanskelige oppgaver for a finne lgsninger (Wistedt, 2014). Det er
vanlig at elever har noen omrader man er sterkere i enn andre, eller som er bedre utviklet og
stimulert. Det kan vere forklaringen pa hvorfor noen er sterke i algebra, geometri eller

funksjoner, mens andre er sterke i alt (Armstrong, 2003).
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6.2 Kartlegging og identifisering
6.2.1 ldentifisering av evnerike elever i klasserommet

Sara syns det er vanskelig a plukke ut en evnerik elev i klassen, og sier det ikke er noen fasit
pa hvordan man kan gjgre det. Hun mener at en god leerer vil forstd og skjgnne at eleven er
evnerik i forhold til hvordan eleven deltar muntlig i klassen. | forhold til hvilken type
sparsmal elevene stiller, og hvordan eleven forklarer sammenhenger. Det mine tre
informanter har til felles er at de nevner viktigheten av den muntlige deltagelsen i klassen
som en faktor for & identifisere de evnerike elevene. Goodhew (2009) mener at det sosiale

samspillet hos evnerike elever er unikt, og en indikator pa evnerike elever.

Sara sier: «... Det skjonner en lcerer ut fra deltakelsen muntlig i timene, og hvordan eleven

forklarer sammenhenger ...»
Kari sier: «... og man merker det pa hvordan eleven stiller sporsmdl i timene ...»
Anita sier: «... Det viser seg blant annet i mdten eleven svarer og ordlegger seg pd ...»

Her ser jeg en parallell til Skogen og ldsge (2011) hvor de snakker om viktigheten av
leerervurderinger. Nemlig at hvis en larer kjenner elevene sine godt, vil de klare &
identifisere bade sterke og svake elever pa lik linje. Distin (2006) snakker om evnerike
elevers uvanlige hukommelse, kreative og spraklige ferdigheter i sammenheng med evnen til
a trekke logiske slutninger. Elevenes uvanlige interesse og nysgjerrighet farer til at de stiller
mye spgrsmal. Szabos (1989) nevner nysgjerrighet, evnen til a stille spgrsmal, og at de
evnerike elevene diskuterer i detalj. Det tyder pa at bade mine informanter og flere
andreteoretikere ser en sammenheng mellom hvordan elever uttrykker seg muntlig og

evnerike elever nar de skal identifisere dem.
| tillegg sier Anita:

«De evnerike vil som oftest velge de vanskeligste oppgavene og eventuelt sparre om

hjelp til & lgse disse.»

Det tyder pa at noen evnerike elever automatisk sgker etter starre utfordringer for a stimulere
og utvikle seg selv. Det handler om at de evnerike elevene tilegner seg den nye kunnskapen

raskere enn andre elever, og at de dermed trekkes mot vanskeligere oppgaver. Det kan gjerne
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veere problemlgsningsoppgaver uten en gitt fasit (Distin, 2006). Anita snakker da om at det
er en fallgruve hvis man som laerer ikke tar seg tid til & hjelpe de sterke elevene nar de ber
om det. Hvis man ikke gjar det vil ikke de evnerike elevene fa realisert sitt potensial og bli

mgtt pa sitt leeringsniva som de har krav pa (Kunnskapslgftet, 2006).

Det jeg generelt savner i mine informanters mate a se pa evnerike elever er Betts og Neihart
(1988) ulike karakteriseringer av evnerike elever. Jeg opplever at mine informanter generelt
snakker om «de vellykkede» evnerike elevene. De utgjer 90 % av de evnerike elevene som
blir oppdaget og identifisert i det norske skolesystemet. Slik jeg leser tallene er det fortsatt
mange som ikke blir identifisert i den norske skolen, og da er det mest sannsynlig mange fra
de andre gruppene enn «de vellykkede» som forblir uidentifiserte som evnerike elever. |
tillegg kan man trekke en parallell til «de autonome» som kan vare en del av de evnerike

elevene som mine informanter snakker om og nevner.

Mine informanter snakker generelt om «de vellykkede» og «de autonome» elevene. Det som
da skaper en tankeprosess hos meg er i hvilken grad de snakker om «evnerike elever» eller
«flinke elever». Det er viktig & merke seg at det faktisk er en forskjell mellom de flinke
elevene og de evnerike elevene. Det kan veaere mange flinke elever i en klasse, men de
evnerike elevene er noe annet enn de flink. Se tabell 1 (Szabos, 1989) (Skogen og ldsge,
2011). Jeg opplever at det fort kan skje en feil her, og at mange leerere blander kategoriene.
Det fikk jeg en oppfatning av gjennom mine intervjuer nar ingen av informantene snakket

om de andre karakteriseringene til Betts og Neihart (1988).

Betts og Neihart (1988) snakker om fire andre grupper av evnerike elever (de utfordrende, de
skjulte, drop-outs, og dobbelteksepsjonelle). Jeg tror de fire gruppene i mye starre grad ikke
blir identifisert. Det kan ha en sammenheng med at det ifglge Grannmo m. fl (2014) er
manglende kunnskap om de evnerike elevene i den norske skolen. Ingen av mine
informanter snakket om de andre gruppene, og det kan da vere en indikator pa nettopp
manglende kunnskap om alle de evnerike elevene. Mine informanter snakker generelt om
«de vellykkede» og «de autonome» elevene, og de to gruppene kan raskt minne om flinke
elever. Det gjor at jeg begynner & stille spegrsmalstegn om mine informanter har noen
begrepsforskjell pa evnerike elever eller «flinke elever». Jeg far en oppfatning av at det er
noe de blander sammen og ser pa som en enhetlig gruppe elever, og at de pa den maten har
et likhetstegn mellom flinke elever og evnerike elever. Hvis det er tilfelle vil det vaere en

fallgruve fordi de pa den maten mister en del evnerike elever, som ikke er «flinke elever.
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6.2.2 Bruk av kartleggingsverktay

Ingen av mine informanter sier at de bruker noen form for objektive tester for a identifisere
de evnerike elevene. Jeg stilte en del oppfalgingssparsmal rundt det med testing, for a sikre
meg om at vi snakket om det samme. Altsa brukte ingen av mine informanter noen form for
intelligenstester, evnetester eller kreativitetstester. Anita begrunnet det med at det ikke har

blitt presentert noen slik type tester i kollegiet.

Bade Anita og Kari nevnte i tillegg at de var redde for a fa feil resultater pa testene. De
snakket da om feil resultater bade for elever som fikk merkelappen evnerik, og de elevene

som da eventuelt ikke fikk merkelappen evnerik. Kari fortalte fglgende:

«Hvor sikre kan slike tester veere? Hva med elever som far resultatet «ikke evnerik»
men allikevel er det. Da er jeg redd for at den eleven ikke far rett tilpasset oppleering.

Det handler ogsa om de elevene som blir stemplet som evnerike, men ikke er det.»

Bekymringene som mine informanter kommer med omkring de objektive testene har i tillegg
kommet frem i teorien jeg har lest om testing. Spesielt i Skogen og Ildsge (2011) og Engvik
(1999) nevner de farene og fallgruvene ved & stole blindt pa objektive tester, og de sier at
konsekvensene for a ta feil valg av kartleggingsverktay kan bli katastrofale for den enkelte
eleven. | falge forskerne vil det alltid veere en fare for feil resultater, og man kan derfor aldri
stole 100% pa kartleggingstester. Allikevel understreker Skogen og Idsge (2011) fordelene
som finnes ved a bruke slike tester, hvis de ikke blir tolket som en fasit. Objektive tester skal
ifelge Engvik (1999) brukes som en pekepinn, et mulig resultat og en hijelp til & differensiere

og skille elevene fra hverandre.

Sara mente veldig bastant at hun ikke hadde noen form for kartleggingsverktgy. Anita og
Kari nevnte derimot at de brukte nasjonale praver, kapittelprgver, arbeidsbgker,
innfagringsbgker, lekseprgver og tentamener til & vurdere elevene. Anita nevnte spesifikt at
hun brukte prevene til & differensiere og sortere elevene inn i 3 ulike nivaer (Lav — Middels
— Hay). Sakalt evnegruppering eller nivadeling som en metode for & gi tilpasset oppleering,
noe som de to andre informantene har sakt gjennom intervjuene at de benytter som metode
pa arbeidsplanen for & differensiere opplaringen. Her er vi inne pa mer subjektive former for
kartlegging og identifisering av evnerike elever. Subjektive tester er noe mine informanter
snakket om, men de bruker ikke de begrepene som teorien har brukt, og informantene ser

ikke selv pa det som kartlegging.
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Kari sier for eksempel:
«... Det gar mye pa magefolelsen nar jeg differensierer oppgavene til elevene ...»

Her snakker Kari om magefglelsen, i tillegg til de ordinzre prevene og vurderingene som en
lerer er palagt 4 gjennomfare gjennom nasjonale retningslinjer, opplaringsloven og
kunnskapslgftet. Magefglelsen og prgvene informantene nevner handler om subjektive
tester. Det er snakk om leerervurderinger som Skogen og Idsge (2011) nevner, og hvordan
lereren kjenner sin elev best og er den beste til & identifisere evnerike elever i klassen.
Leereren er tross alt den pedagogen som bruker mest tid sammen med elevene i

leeringsprosessen, og ber vare den som er best egne til & ta en vurdering av eleven.

| tillegg har man foreldrevurderinger gjennom samarbeidet skole-hjem, det er noe som ingen
av informantene har nevnt. Foreldrene kan bidra med observasjoner som de har hjemme, og
komme med observasjoner av atferd i og utenfor leringssituasjoner som lareren ikke har
tilgang til. Fallgruven her er at foreldrene aldri klarer & vere objektive nok, men de kan
allikevel komme med verdifull informasjon om eleven (Skogen og Idsge, 2011).

Det siste punktet jeg gnsker & trekke frem omkring kartlegging er noe som Sara understreket
i intervjuet i tilknytning til noen andre spersmal. Sara nevnte og satte fokus pa

egenvurdering for eleven, eller selvrapportering som jeg har skrevet om i teoridelen.

«Vi bruker ogsa egenvurdering for elevene, og det er jo ogsa en mate a plukke ut de

sterke elevene».

Skogen og ldsge (2011) nevner at selvrapportering er spesielt interessant hos evnerike
elever, fordi det er en del elever som skjuler at de er skoleflinke. Grunnen til det er at de vil
passe inn i vennegjengen, og ikke skille seg ut. Man kan som Sara nevnte i intervjuet fa god

informasjon om hvordan eleven har det, opplever laeringssituasjoner og interesser pa fritiden.
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6.3 Strategier for tilpasset opplaering

6.3.1 Strategier for tilpasset oppleering i matematikk

Sara trekker frem og snakker mye om spesielt en strategi, og det er berikelse som pedagogisk

tiltak for a gi tilpasset opplering for evnerike elever. Sara sier fglgende:
«Jeg gir dem mer krevende oppgaver og utfordringer enn resten av klassen.»

Berikelse er en popular strategi for a gi tilpasset opplaring. Strategien handler primzrt om
at elevene skal fa mer utfordrende aktiviteter. Sara gir mer avanserte og sammensatte
problemer i matematikk, og det blir en form for utvidelse av pensumet. Idsge (2014) er en av
mange teoretikere som snakker varmt om berikelse i matematikk. Man kan pa den maten
tilfaye oppgaver som knytter flere matematiske emner sammen, og elevene ma pa derfor
tenke kreativt og selvstendig som Monks og Ypenburg (2008) trekker frem i sin
flerfaktormodell. Kari arbeider med berikelse av matematikkundervisningen pa den maten.

Kari sier blant annet falgende:

«l min undervisning prever jeg a legge til rette for de flinke elevene ved a tilby
utfordrende oppgaver innenfor temaet vi jobber med slik at elevene kan folge
klassens progresjon samtidig som de opprettholder sin egen faglige progresjon. Jeg
plukker ut oppgaver som krever faglig kunnskap, og som gjer at elevene ma arbeide

med & se sammenhenger.»

Kari forteller flere ganger viktigheten av at de sterke elevene ma fa med seg det som foregar
i klasserommet i tillegg, og pa den maten fglge den samme opplaringen som resten av
klassen. Men nar elevene arbeider selvstendig «beriker» hun oppgavene, slik at de mater
starre utfordringer som krever at elevene arbeider med flere emner og ma se matematiske
sammenhenger. Spesielt etter at elevene fikk leringsbrett har det blitt en enklere og mer
gjennomfgarbar jobb for leererne. Hun snakker om en del forskjellige laeringsprogrammer som
de benytter i undervisningen for a gi tilpasset opplaering for elevene. Laringsbrettet er nyttig
spesielt for de sterke elevene, nar man kan fylle pa med mer utfordringer pa ulike mater. En
av programmene hun nevner spesielt er «Kikora». Det er et program som kan gi utfyllende
oppgaver i spesifikke emner, vanskeligere oppgaver i emner og pa tvers av emner, «tette»
hull for svakere elever, gi oppgaver knyttet til hgyere arstrinn og mange flere muligheter.

Det som gjgr Kikora unikt ifglge Kari, er at hun som learer far full oversikt over hva hver
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enkelt elev gjgr pa programmet. Hun ser hvilke oppgaver som er besvart riktig og ikke, og
kan pa den maten gi ekstra stgtte nar elevene mgter vanskelige ting uansett faglig niva. Det
er enkelt & trekke paralleller til Idsge (2011) som understreker at berikelse skal vere

motiverende og gi eleven mulighet til & arbeide med mer avanserte og utfordrende oppgaver.

Jeg kommer na til & presentere en metode som blander akselerasjon og berikelse. Anita og
Kari nevner begge viktigheten av at evnerike elever arbeider sammen, og at det kanskje kan

gjeres pa tvers av klassene. Anita sa falgende:

«Ved noen tilfeller har jeg sendt de sterke elevene pa et grupperom for a jobbe med
sakalte «ngtter» i matte. Da kan elevene diskutere og finne ulike mater & svare pa
oppgaven pa. Jeg opplever at elevene viser stor entusiasme, og de har spurt om a

gjore dette flere ganger.»

Anita ville gi elevene mulighet til & sitte sammen med andre elever pa samme niva, slik at de
kan arbeide med vanskelige og utfordrende oppgaver uten noen spesifikk fasit eller flere
svaralternativer. De kan pa da bevege seg utenfor sin egen kognitive rekkevidde, og sammen
med de andre elevene bevege seg til Vygotskijs neermeste utviklingssone. Vygotskij mente at
elever i samarbeid med andre elever kunne lgse langt vanskeligere oppgaver enn de kunne
greid pa egenhand (Vygotskij, 2001). Anita forteller at hun i noen undervisningstimer har
med seg en ekstra matematikk leerer, og pa den maten kan en av dem ta med seg de sterke
elevene pa et grupperom. Det som er synd er at det som oftest er de svake elevene som far
muligheten til & arbeide med den ekstra leereren. Evnegruppering er vist & ha stor effekt, og
blir praktisert i andre land (Idsge, 2014). Internasjonalt blir evnegrupperinger gjort pa en mer
permanent basis, og ikke som en variasjon i opplaringen som Anita beskriver. Grunnen til at
det ikke blir gjort i Norge, er at de sentrale styringsdokumentene for den norske skolen ikke
godtar en permanent nivadeling/evnegruppering basert pa lav, middels og hgy. Idsge (2014)
trekker frem eksempler pa at det blir gjort med stor suksess i flere av de landene i verden
som presterer best i forhold til oppleeringen og internasjonale kartlegginger. De deler inn i
klasse uavhengig av hvilken parallellklasse elevene tilhgrer etter lav, middels og hgy
kompetanse i matematikk. Den organisatoriske inndelingen blir gjort i sammenheng med
utfyllende leereplaner i matematikk, og viser til stor forskningsbasert effekt pa matematikk
kunnskapen. I noen land deler de inn i evnegrupperinger uavhengig av alder, noe som viser

betydelig gkning i kunnskapsnivaet (Idsge, 2014). | falge oppleringsloven § 8-2 (1998) er
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ikke permanent evnegruppering lovlig i Norge, fordi elever ikke skal deles inn etter niva,

kjgnn eller etnisitet.

En annen strategi som blir nevnt av mine tre informanter er akselerasjon. Akselerasjon blir
betegnet som en metode for at elevene skal kunne gjennomga fagstoffet raskere enn normalt,
og i noen tilfeller til og med far hoppe over et klassetrinn eller hospitere pa
matematikkundervisningen pa hgyere alderstrinn (Idsge, 2014). Kari nevner et eksempel fra

barneskolen, som jeg velger a trekke frem:

«Elever som far tilpasset undervisning i barneskolen far ofte tildelt en bok for et
hagyere alderstrinn. Det er en god tanke hvis det blir gjort under kontrollerte former
slik at det ikke blir feilinnleering. Matteleereren ma sette av tid til & gjennomga noen
temaer. Man kan jo ikke forvente at en fjerdeklassing klarer & lese seg til hvordan

man bruker divisjonsalgoritmen.»

Her kommer Kari med et eksempel hvor elevene far tildelt leerebgker fra hgyere arstrinn som
en pedagogisk metode for akselerasjon. Hun understreker at det er en metode hun liker, men
det ma gjares pa riktig mate. Kari trekker frem noe viktig her, fordi tilpasset opplaring kan
ikke og skal ikke veere uten bistand og statte fra lzereren. Laereren ma hjelpe eleven slik at
eleven holder seg innenfor den naermeste utviklingssonen. Det er en grense for hva eleven
kan klare pa egenhand bare ved & fa utlevert en lerebok tilpasset et hgyere alderstrinn.
Leaereren ma bistd, hjelpe og gjennomga noen temaer og emner slik at eleven opplever
mestring og jobber med noe som havner innenfor den nearmeste utviklingssonen.
Oppleeringen kan bli for rask eller for vanskelig for evnerike elever, og da havner man
utenfor den naermeste utviklingssonen, og man nar et niva som eleven ikke kan klare med

statte og veiledning fra leereren heller (Vygotskij, 2001) (Idsge, 2014).

En metode for akselerasjon som blir trukket frem av mine informanter blir gjennomfart i 10.
trinn, og blir sett pa som en god organisatorisk og pedagogisk strategi for de evnerike

elevene. Anita forteller:

«Noen elever i 10.trinn far tiloud om & falge en nettbasert undervisning som foregar
pa videregdende skole. Jeg har hatt en elev som gjennomfarte dette med glans, og
hun var veldig selvstendig. 1 10.trinn tok hun eksamen bade i 1T og eksamen pa

10.trinn i matematikk.»
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Det er snakk om at elevene pa 10.trinn falger matematikkundervisningen pa videregaende
skole. Selv. om mine informanter er sveert positive til akselerasjon arrangert slik, har jeg lest
en masteroppgave av Slettmo (2014) som trekker frem bade positive og negative sider ved
sik akselerasjon. Hun nevner at slik organisering for a gi tilpasset oppleering i matematikk er
bedre enn at de evnerike elevene ikke far noen tilpasning. Allikevel mente Slettmo (2014) at
det fortsatt ikke var tilstrekkelig tilpasning faglig sett. Det som overrasket var den positive
styrken slik organisering hadde sosialt for elevene. De evnerike elevene trenger & mgte andre
elever pa samme kunnskapsniva, og vi vet at de ofte foretrekker vokse eller eldre elever
sosialt. Det som er interessant er at det sosiale og falelsesmessige blir brukt som en
unnskyldning for at akselerasjon ikke er bra, og er hindringen for at elevene ikke skal

«hoppe» over klassetrinn (Idsge, 2014) (Mdnks og Ypenburg, 2008).

Problemlgsningsoppgaver er en undervurdert form for tilpasset oppleering og variasjon for de
evnerike elevene i matematikk. Problemlgsningsoppgaver i seg selv blir ikke nevnt spesifikt
av noen av mine informanter. Allikevel er det noe som informantene snakker om indirekte
gjennom intervjuene, sa det er tydelig at det er en mye brukt strategi. For noen elever vil mer
oppgaver, og vanskeligere oppgaver bli sett pa som en avstraffelse (ldsge, 2014).
Problemlgsningsoppgaver er oppgaver av en annen type kvalitet og kompleksitet.
Oppgavene skal ikke ha en fasit, og det bar vere flere ulike metoder for & komme frem til
svaret slik at kreativiteten blir utfordret. De matematiske oppgavene skal utfordre elevene pa
en slik mate at de ikke trenger & benytte kun allerede innarbeide algoritmer og rutiner for &
finne lgsningen. Problemlgsningsoppgaver blir anerkjent nasjonalt og internasjonalt gjennom
forskning, og er med pa & bevare de ulike matematiske evnene som Krutetskij (1976) trekker
frem. Internasjonalt har man spesielt forskningen til Jo Boaler som star sentralt. Hvor hun
forsket pa effektene ved & ha tradisjonell matematikkundervisning og undervisning basert pa
problemlgsningsoppgaver. Kunnskapsnivaet og resultatene var uten tvil best pa den skolen
som arbeidet i grupper med problemlgsningsoppgaver (Boaler, 2000) (Boaler 2002). Det er
interessant at vi vet sa mye av effektene ved problemlgsningsbasert undervisning, variasjon
og gruppearbeid i forhold tradisjonell undervisning, men at det allikevel stort sett blir
praktisert tradisjonell undervisning. Vygotskij (2001) sin teori omkring sosiokulturelt

perspektiv og den naermeste utviklingssonen er heller ikke nytt i pedagogikken.

En siste ting som blir trukket frem av Anita og Sara er muligheten for at de sterke elevene
kan delta i konkurranser som «Matteknekkeren» eller «Unge Abel». De mener at

konkurransene kan bidra til motivasjon og variasjon for de sterke elevene.
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«Det er viktig at elevene far muligheten til & delta i konkurranser som kan bidra til &
holde motivasjonen, interessen og gleden av matematikk oppe.»

6.3.2 Utfordringer og konsekvenser ved manglende tilrettelegging

Nar jeg begynte a snakke med mine informanter om hvilken type utfordringer de hadde ved
a gi tilpasset opplaring for de sterke elevene var informantene enig i at tid er den starste

utfordringen.

«Tiden er en knapp ressurs og en leerer med 30 elever har begrensa muligheter til &
gi en elev tilpasset gjennomgang. Den lille tiden man har til overs i klasserommet blir
som oftest brukt pa elever med vedtak som er svake, og de sterke elevene blir overlatt

til & klare seg selv.»

Dessverre virker det som det er slik at de sterke elevene blir overlatt til seg selv. Det er noe
mine informanter nevnte i intervjuene. Det er blitt sann i oppleringen at det er diagnoser og
svake elever som far hovedfokuset, og mesteparten til tiden hos pedagogene. Informantene
nevner at arsaken til det har mye med tidsaspektet & gjere. Informantene uttrykker at de
opplever det som vanskelig a bruke tiden pa en sterk elev, nar man skal dokumentere og
skrive rapporter, individuelle opplaringsplaner og fokuset pa kartleggingspraver er de svake

elevene. Jeg forstar hva informantene sier, men hva med oppleringsloven § 1 — 3 som sier:

«Oppleringa skal tilpassast evnene og feresetnadene hja den enkelte eleven,
leerlingen og leerekandidaten.»

Det som informantene egentlig sier er at det ikke gjelder de sterke elevene, fordi de allikevel
klarer seg selv. Jeg lurer pa hvorfor det skal veere slik at det er de svake elevene som skal
loftes, mens de sterke elevene kan na et godt nok niva til at det er greit «a holde de tilbake»
for at de skal veere som gjennomsnittet. Den norske skolen har dessverre ingen tradisjon for a
ta vare pa behovene til sterke elever, noe som blir nevnt av blant annet Skogen og ldsge
(2011). Det virker som at det eksisterer moralske og ideologiske holdninger i skolesystemet
mot a gi evnerike elever tilpasset opplearing. Elitisme er et ord som gar igjen i flere av mine
kilder, det handler om at det er ungdvendig og skadelig for samfunnet a lgfte de elevene som
allerede er sterke enda hgyere (Grgnnmo m. fl, 2014). Allikevel snakker Anita om hvordan
skolen forsgker & legge til rette for de sterke elevene. Hun understreker at man er avhengig
av et godt teamsamarbeid eller fagsamarbeid pa skolen og trinnet for at man skal fa rettet
fokuset mot de sterke elevene.
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«Vi faglererne pa 9.trinn prever & veere bevisste pa at de evnerike elevene ogsa

lgftes faglig og far utfordringer.»

En annen utfordring ved tilrettelegging for de evnerike elevene er at elevene ikke alltid er
interesserte nok i matematikk til at de gnsker noen ekstra tilpasning, eller at de ikke gnsker a
skille seg ut fra de andre elevene i klassen. Det er ikke alltid sa kult & veere god i
matematikk. Her snakker vi om «de skjulte» elevene til Betts og Neihart (1988). Krutetskij
(1976) understreker at interesse og motivasjon for faget sto sentralt for & gi en god tilpasset
opplaering for de sterke elevene. Det henger sammen med flerfaktormodellen til Mdnks og
Ypenburg (2008) hvor motivasjon til & laere var en av faktorene som matte vare tilstede for &

ha et harmonisk og balansert leeringsmiljg rundt eleven.

Kari snakker om viktigheten av at elevene blir identifisert allerede pa barneskolen, slik at de
leerer seg & jobbe med matematikken. De flinke elevene skal ikke brukes som stettelerer i
timene, da vil de ikke fa noen faglig utvikling selv. Konsekvensene av at elevene ikke far de
utfordringene og den tilpasningen de trenger til sitt niva oppstar nar elevene mgter motstand

senere i skolelgpet.

«... Ndr elevene da mater motstand, ofte pd ungdomsskolen, har de aldri lzert & jobbe

i faget og da gir de opp i stedet.»

Da har ikke elevene lert seg metoder, verktay og teknikker for & lgse problemene og gir
derfor opp i stedet. Nar de evnerike elevene ikke far utfordringer, eller fungerer som
hjelpeleerer i timene kan det fare til at elevene aldri beveger seg ut i den naermeste
utviklingssonen. | stedet vil eleven hele tiden jobbe med elementer i matematikken de
allerede kan, og da vil utviklingen og progresjonen stanse opp (Vygotiskij, 2001). 1 tillegg
vil det som Kari sier fgre til at elevene gir opp fordi de ikke far den stgtten og
tilretteleggingen de har behov for. Skogen og Idsge (2011) snakker om at konsekvensene blir
sa katastrofale at elevene kan utvikle hat og mistillit til skolesystemet. | deres forskning
knyttet til evnerike elever og videregaende skole hadde 4 av 5 evnerike elever droppet ut av
videregaende skole. De kjedet seg pa skolen, opplevde lite mestring og inkluderende

oppleeringstilbud. Anita sier falgende som stgtter opp bade teorien og Kari sine meninger:

«... I tillegg er det viktig at de ogsd blir loftet og far utfordringer og fdr fole gleden

ved & mestre. Ellers er jo faren at de kan ga lei og ikke far utnyttet sitt potensiale».
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Det siste jeg vil trekke frem henger sammen med at elevene kjeder seg pa skolen, og ikke far
den tilretteleggingen de har krav pa. De far som Anita sier ikke utnyttet sitt potensiale.
Faren ved det er underprestering, nemlig at elevene presterer darligere pa skolen enn det
evnene deres tilsier at de kunne gjort. Elever som underpresterer blir en stadig starre gruppe i
den norske skolen, fordi elevene ikke far den rette forstaelsen fra leererne. Sara snakker om

konsekvensene slik:

«De kan bli lei skolearbeidet, fordi det blir kjedelig uten utfordringer. Elevene kan da
i stedet skape uro i timene, noe som igjen gir negative oppmerksomhet fra leerere og

medelever»

Det som i mange tilfeller skjer med elever som underpresterer og kjeder seg pa skolen, er at
de finner andre mater & fa oppmerksomhet pa. De utvikler darlig konsentrasjonsevne og
kamuflerer seg i klassen ved & vare et uromoment. Da blir det enda vanskeligere a
identifisere dem a fa en forstaelse for den utagerende atferden. Sara kommer her med viktige

poenger som man finner igjen i teori, for eksempel Georg og Gilberg (2011).

6.4 Oppsummering

Tilpasset oppleering blir av mine informanter knyttet mot en tilpasning for hver enkelt elev ut
ifra elevens evner og forutsetninger. Det blir understreket at det skal skje i alle timer og til
enhver tid. Mine informanters forstaelse av tilpasset opplaering ligger neert knyttet mot
opplaeringsloven §1-3 (2008). Fra informantenes synspunkter kunne man trekke paralleller
til bade Engen (2010) og Hastein og Werner (2004). Kari mener at spesialundervisning er
opplaering som avviker fra lereplanen, og at det sjelden skjer for a lgfte de sterke elevene.
Sara setter et likhetstegn mellom spesialundervisning og elever med diagnoser, og mener de
svake trenger a leere det viktigste. Den siste informanten understreker at spesialundervisning
er for alle elever som ikke far tilstrekkelig utbytte av den vanlige undervisningen, altsa en
tilpasning for sterke og svake elever (Oppleringsloven § 5-1, 2008). Evnerike elever er
ifglge Sara elever som tar til seg kunnskap raskere enn gjennomsnittlig. Anita trekker frem
evner som kreativitet, hgyt intellekt, entusiasme og pagangsmot (Monks og Ypenburg,
2008). Anita sier lite om signifikante andres pavirkningskraft for utviklingen hos evnerike
elever. Vanligvis har evnerike elever en «innebygd» fasit eller en egen evne til a lgse

oppgaver enklere enn gjennomsnittet. Mine informanter mener matematisk talent er medfadt,
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og ma stimuleres for & bevares og utvikles. Det er snakk om en innbygd matematisk
forstaelse som gjar at elevene ser lgsninger raskere og en logisk mate a tenke pa.

Informantene trekker frem muntlig deltagelse som en viktig faktor til & identifisere evnerike
elever. Distin (2006) trekker frem hukommelse, kreativitet og spraklige ferdigheter som
viktige kjennetegn. Elevens interesse, nysgjerrighet, og evne til a stille sparsmal star sentralt
(Szabos, 1989). Anita nevner elevenes evne til & automatisk sgke etter vanskeligere oppgaver
og utfordringer, og drar frem problemlgsningsoppgaver som et alternativ. Det som ikke ble
nevnt er Betts og Neihart (1988) ulike karakteriseringer, og ingen av informantene hadde et
klart skille mellom flinke elever og evnerike elever. Informantens bruk av kartlegging for
evnerike elever var mangelfull. Det de benytter seg av er nasjonale Kkartlegginger,
arbeidshgker, innfgringsbgker, prgver og tentamener. Testene ble deretter brukt til & plukke
ut sterke elever. Allikevel har jeg gjennom intervjuene fatt en oppfatning av at de benytter
seg av subjektive tester som larervurderinger, foreldrevurderinger og selvrapportering
(Skogen og Idsge, 2011).

Berikelse er en av de strategiene for differensiering som informantene trekker frem, og de
bruker strategien pa ulike mater. Kari forteller at elevene far mer utfordrende oppgaver slik
at de ma arbeide med flere emner samtidig og pa den maten se sammenhenger (ldsge, 2014).
Kari nevner bruk av leringsbrett og ulike digitale programmer. Anita og Kari trekker frem
evnegruppering som strategi, hvor de lar elevene arbeide i grupper sammen med elever pa
samme faglige niva. De sier at det ikke er noe de far brukt nok tid pa, men at de ser verdien
av evnegruppering fordi det fungerer. Dessverre er det ikke lovlig med evnegruppering
permanent over tid (Opplearingsloven 88-2, 1998). Akselerasjon er en strategi som blir
trukket frem av informantene, Kari snakker om at noen elever far utdelt leerebgker fra et
hgyere alderstrinn. Kari understreker viktigheten av at det blir gjort i tilknytning til litt
gjennomgang og statte fra leereren for a treffe den nermeste utviklingssonen (Vygotskij,
2001). Elever i 10.trinn far muligheten til & ta undervisning pa videregaende som en strategi
for akselerasjon. Problemlgsningsoppgaver blir trukket frem ved flere tilfeller av
informantene. | tillegg til bruk av konkurranser som Unge Abel og Mateknekkeren.
Konsekvenser og utfordringer ved manglende tilrettelegging er mange: ressurser,
tidsaspektet, fokuset pa de svake elevene blir prioritert, elevenes interesse for ekstra
tilpasning ma veere tilstede, elevene kjeder seg uten tilpasning, underprestering, drop-outs pa
videregdende, og at noen elever finner ugunstige metoder a fa oppmerksomhet pa nar de

kjeder seg i undervisningen.



65

7. Oppsummering, konklusjon og avslutning

| kapittel sju tar jeg et blikk tilbake til problemstillingen og forskningsspgrsmalene. Jeg
starter med & gjenta problemstillingen og forskningsspgrsmalene, og forsgker & oppsummere

dem ved hjelp av mine informanters bidrag og teorien jeg har innhentet.

Hvilke pedagogiske og organisatoriske strategier kan laerere bruke for & tilpasse

oppleeringen for evnerike elever i matematikk i grunnskolen?

- Hvilken kunnskap har vi om de evnerike elevene?
- Hvordan kan vi karakterisere, identifisere og kartlegge de evnerike elevene?

- Huvilke strategier bruker mine informanter for a gi tilpasset oppleeringen i matematikk

for de evnerike elevene?

7.1 Oppsummering og konklusjon

Jeg har gjennom 4 skrive denne oppgaven fatt en klar formening om hva tilpasset opplering
er, og for hvilke elever det gjelder. Enkelt sagt gjelder tilpasset opplering i alle situasjoner i
opplaringen, det gjelder for alle elever og det handler om & legge til rette opplaeringen for at
enhver elev skal fa rett oppleering i forhold til sine evner og behov (Engen, 2010; Hastein og
Werner, 2004; Oppleringsloven 81-3).

Det synes som at spesialundervisning var et vanskeligere begrep for informantene a tolke og
definere. Her var det starre uenigheter, og jeg vil ikke si at de hadde samme oppfatning av
hva det vil si at en elev har krav pa spesialundervisning. En av informantene fokuserte pa at
spesialundervisning kun er for svake elever, og en annen av informantene forklarte det som
at det skulle vaere diagnoser i bildet for at eleven skulle ha krav pa spesialundervisning. Jeg
er ikke enig med noen av de informantene, og vil trekke frem at den tredje informanten
hadde en definisjon i trad med Opplaringsloven § 5-1. Hun snakker ikke om elevene i
grupper eller baser, men understreker i likhet med meg at spesialundervisning skal vere for
alle elever som ikke far utbytte av den ordinzre opplaringen. Det betyr for meg at
opplaringen skal tilpasses bade for svake og sterke elever. Derfor bar det bli et starre fokus i

den norske skolen pa at sterke elever har rettigheter etter loven til & fa tilpasset opplaring.
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Det vi har fatt av kunnskap om de evnerike elevene som bade mine informanter og mine
kilder tidligere i oppgaven understreker er evnerike elevers evne til muntlig deltagelse i
timene, deltagelse i diskusjoner, nysgjerrighet, interesse, logisk tenkning, Kkreativitet og
hunger etter kunnskap (Monks og Ypenburg, 2008; Distin, 2006; Grenmo m.fl. 2014). Det er
snakk om elever med betydelige intellektuelle evner. Evnerike elever sgker etter utfordringer
og oppgaver som krever at eleven kan kombinere flere ulike emner og se sammenhenger
(Pettersson og Wistedt, 2013).

Hvordan man tilpasser opplaringen har liten betydning hvis man ikke har gjennomfert en
korrekt og valid identifisering, vurdering og Kkartlegging. Det er helt ngdvendig farst og
fremst & vaere sikre pa at man har gjort riktige vurderinger og kartlegginger slik at man vet at
eleven faktisk er evnerik, og faktisk trenger ekstra oppfalging. Det forer til at
lerervurderinger er mer verdifulle enn vi kanskje forst hadde trodd, spesielt nar det i den
norske skolen ikke er noen typiske og vanlige kartleggingsprever som er til for & identifisere
evnerike elever. Det handler generelt sett om at lereren bruker de pragvene, testene og
vurderingene som man gjer til a se etter tegn pa at elever scorer hgyt og er evnerike.
Samtidig ber man etterhvert kartlegge og finne ut hvilket niva eleven faktisk befinner seg pa,
og deretter kunne legge til rette oppleringen slik at man treffer elevens narmeste
utviklingssone. Uten at man treffer den naermeste utviklingssonen, vil poenget med tilpasset
opplaring vere bortkastet. Man bar bruke flere ulike kartleggingsverktay for a vaere sikker
pa at det er flere enn en test som gir det samme resultatet. Helst bgr man gjennomfare bade
objektive og subjektive tester. Det er i trad med hva som blir anbefalt i Egeberg (2007),
Engvik (1999), Idsge (2014), Seland m. fl (2013) og Skogen og Idsge (2011).

Nar det kommer til kartlegging og identifisering av evnerike elever i matematikk er det
mange fallgruver og bekymringer man bgr tenke pa. For det forste kan man ikke stole blindt
pa kartleggingsprever, og se pa prevene som en fasit. Alle kartleggingspraver ma vurderes
og sammenlignes med flere andre tester, kartlegginger og prever slik at man far et
helhetsinntrykk av eleven. Det ma gjares i tillegg til subjektive vurderinger. Den stgrste
faren er at noen evnerike elever ikke blir identifisert til tross for ngye testing, og den andre
faren er at gjennomsnittlige og flinke elever blir identifisert feilaktig som evnerike elever.

Flerfaktormodellen til Mdnks og Ypenburg (2008) er veldig relevant og kanskje til og med
undervurdert. Hvis en av faktorene mangler, vil det ikke veere harmoni og balanse i

opplaeringen, og oppleringen Vil ikke oppna samme kvalitet som hvis alle faktorene var



67

tilstede. En svikt i det sosiale miljget rundt eleven vil ha en negativ virkning pa elevens
utvikling, og hvis det er kreativitet, motivasjon eller evnene som er manglende vil det gjare

at det ikke er mulig & oppna optimale resultater.

Elever med matematisk talent er ikke en enhetlig gruppe, men en gruppe av forskjellige
individer som har talentet og interessen for matematikk felles. Det finnes ikke og man kan
ikke bare anvende en strategi for & gi tilpasset oppleering for elever som er forskjellige. Hvis
man studerer styringsdokumentene for den norske skole, som er opplaringsloven og
Kunnskapslgftet, ser man at tilpasset opplaring er sentralt. Elevene har krav pa opplearing
tilpasset sitt niva, og til & utvikle sitt leeringspotensial uansett tidligere niva. Det er i trad med
definisjonene til Engen (2010). Jeg ser viktigheten av at samtlige elever opplever a fa
utfordringer og muligheter for leering slik at de faler en mestring og en tilhgrighet i skolen.
Det er anbefalt & bruke de ressursene man har tilgjengelig for & gi god tilpasset opplering.
Det er selve opplaringen i hel klasse som bgr veere malet, i stedet for at det skal bli stort
fokus pa segregerte grupper og differensiering. Hvis man larer seg ulike metoder for &
differensiere og tilpasse selve oppleringen, er det flere forskere som mener det er en effektiv
vei a ga for & gi tilpasset opplering for de sterke elevene (Krutetskij, 1976; Idsge, 2014;
Sheffield, 2003). Dale & Werness (2007) og Berg og Nes (2010) snakker om organiseringen
av skolehverdagen og praksisen med nivadelte grupper i lav, middels og hgy pa lekseplaner
og ukeplaner. Men de forteller at slik organisering ikke er det som er mest hensiktsmessige,
og det er heller ikke lov jf. opplearingsloven. | stedet bgr man etterstrebe at tilpasset
opplaring er noe som skjer i et sosialt arbeidsfellesskap med tilgang pa flere leeringsarenaer
for & innhente informasjon. Hvis man studerer den brede forstaelsen av tilpasset opplearing s

betyr den at det ma skje en endring pa skolen som system og organisasjon (Engen, 2010).

Det blir gjennomfart mye spesialundervisning i den norske skolen ved hjelp av segregerte
grupper. Nar vi lgfter blikket mer internasjonalt ser vi at for eksempel Essunga kommune i
Sverige, som var den nest darligste skolen i landet, gjennomfarte tiltak pa skolen for a bedre
kvaliteten pa skolene i kommunen. Et av de tiltakene var at de gikk fra segregerte grupper til
a inkludere samtlige elever i klasserommet, de gjennomfarte i stedet tilpasningen i
fellesskapet. | tillegg hadde de en starre leerertetthet i klasserommene, noe som gjorde at de
kunne heve kvaliteten pa den tilpassede oppleaeringen innenfor det samme klasserommet. Det
gjorde at den ekstra leereren kunne bruke tid pa enkeltelever, utfordre og gi statte. Det farte

til at kommunen na er en av de beste i landet (Persson og Persson, 2011).
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Det er generelt sett to strategier for tilpasset oppleering som blir anvendt i Norge, det er
akselerasjon og berikelse. Det er to metoder for pedagogisk differensiering som er anerkjent
og blir brukt av alle lerere i den norske skolen. Mine informanter nevnte det som tilpasning
de bruker ukentlig. Skogen og Idsge (2011) trekker frem fa negative konsekvenser ved

bruken av akselerasjon og berikelse, og trekker frem flere positive elementer ved dem.

De to strategiene jeg ser at blir mye brukt internasjonalt med enorm suksess er
evnegrupperinger og opplaring basert pa problemlgsningsoppgaver. Dessverre er det ikke
lov i Norge og sortere elever etter evner pa permanent basis. De er noe man kan stille
spegrsmalstegn ved nar man ser den positive effekten slik gruppering har internasjonalt, og at

det blir gjort i sapass stor grad.

| tillegg velger jeg & trekke frem Jo Boaler (2000) og (2002) sin forskning omkring
opplaering basert pa problemlgsningsoppgaver og at elevene sitter og arbeider sammen. Her
kommer spesielt det sosiokulturelle perspektivet frem, og viser hvor stor effekt eleven har av
a leere av hverandre. Det henger sammen med Vygotskij (2001) og hans teori omkring den
nermeste utviklingssonen. Det blir mer og mer opplysende for meg hvor altomfattende
Vygotskij sin teori om den narmeste utviklingssonen faktisk er, og hvor gjeldende den
fortsatt er i dagens skole.

Det som er trist med evnerike elever og et minimalt fokus som er pa denne gruppen av elever
i Norge er hvilke konsekvenser dette faktisk kan ha for de evnerike elevene. Konsekvenser
og utfordringer ved manglende tilrettelegging er mange: ressurser, tidsaspektet, fokuset pa de
svake elevene blir prioritert, elevenes interesse for ekstra tilpasning ma veere tilstede, elevene
kjeder seg uten tilpasning, underprestering, drop-outs pa videregaende, og at noen elever

finner ugunstige metoder a fa oppmerksomhet pa nar de kjeder seg i undervisningen.
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7.2 Avslutning

Farst og fremst vil jeg trekke frem at jeg syns det generelt sett er for lite fokus pa evnerike
elever i Norge. Noe som gjer at det er lite norsk litteratur og forskning pa den gruppen av
elever. Jeg ser at det har blitt skrevet flere mastergradsoppgaver og artikler om de evnerike
elevene de siste arene, og det kan tyde pa at fokuset har begynt a endre seg noe.
Internasjonalt blir det forsket mye pa evnerike elever, og det er blitt satt i gang mange tiltak
for & gi den ekstra tilpasningen som behgves for elevgruppen. Internasjonalt ligger de lenger
fremme 1 utviklingen av strategier for tilpasset opplering for evnerike elever, og vi burde
Iafte blikket og se hvilke strategier som fungerer og ikke internasjonalt.

Jeg syns det er interessant a se at strategier som evnegruppering ikke er lovlig i Norge.
Spesielt nar forskningen sier at det har stor effekt for de evnerike elevene, men dessverre har
det liten eller ingen virkning for de svake elevene. Da er det de svake elevene som «vinner»
igjen, og det blir ikke gjennomfart permanente evnegrupperinger. Jeg opplever at det er et
tak for hvor mye de evnerike elevene kan fa lare, og at elevene da blir «holdt» igjen nar de
har nadd taket. Fokuset ligger pa a lgfte de elevene som befinner seg i «kjelleren». I Norge
far elitismen muligens litt for stor plass, og pa den maten skal alle elevene vaere normale

eller gjennomsnittlige. De sterke elevene skal holdes tilbake, og de svake elevene lgftes.

7.3 Veien videre

Hvis jeg skulle forsket videre kunne det veart spennende & sette i gang et starre
forskningsprosjekt med fokus pa de evnerike og talentfulle elevene slik at vi fikk mer
kunnskap om elevgruppen. Jeg ville startet opp et forsgksprosjekt som gikk over noen ar
hvor man gjennomfarte permanente evnegrupperinger, eller sakalte «pull-out» klasser for de

evnerike elevene i matematikk.

Da kunne man sett pa elevperspektivet, foreldreperspektivet og laererperspektivet i
undersgkelsen. Det ville vert grupper eller klasser hvor man har fokus pa
problemlgsningsoppgaver, berikelse og akselerasjon. Jeg ville hatt VVygotskij (2001) sin teori
om den narmeste utviklingssonen sentralt, og benyttet meg av de positive egenskapene ved

det sosiokulturelle perspektivet.
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Norsk sammendrag

Tittel: Tilpasset opplering for evnerike elever i matematikk

Forfatter: Anikken Snekkerhaugen

Ar: 2016 Sider:

Emneord: tilpasset opplaring, evnerike elever, matematikk, pedagogiske o0g
organisatoriske strategier, kvalitativ metode

| masteroppgaven tar jeg for meg temaet tilpasset oppleering for evnerike elever. Jeg gnsket
a finne ut hvilke strategier som ble anbefalt i tidligere forskning og teori for & tilpasse
undervisningen for evnerike elever. For & undersgke det selv har jeg valgt en kvalitativ
forskningsmetode med en fenomenologisk tilneerming. Jeg har intervjuet leerere for a finne
ut hvordan de ser pa evnerike elever i matematikk, og hvilke strategier de benytter for
tilpasse oppleaeringen. Min problemstilling og mine forskningsspersmal var: Hvilke
pedagogiske og organisatoriske strategier kan laerere bruke for a tilpasse opplaeringen for

evnerike elever i matematikk i grunnskolen?

- Hvilken kunnskap har vi om de evnerike elevene?
- Hvordan kan vi karakterisere, identifisere og kartlegge de evnerike elevene?

- Hvilke strategier bruker mine informanter for & gi tilpasset opplaringen i
matematikk for de evnerike elevene?

Det fremkommer i mine funn at de mest anvendte strategiene for tilpasset opplaering er
akselerasjon og berikelse. | tillegg er evnegruppering og problemlgsningsoppgaver mye
brukt internasjonalt med enorm suksess. De to siste metodene satt i system er brukt noe
mindre i Norge, og arsaken kan veere at vi blir noe hindret av lovverket. I tillegg kan det
virke som vi har noe elitisme i Norge og en oppfatning av at evnerike elever klarer seg selv
mens de svake elevene har stgrst krav pa ressursene. Allikevel viser bade opplaringsloven
og lereplanen at oppleeringen skal tilpasses til alle elevers forutsetninger og behov, bade
sterke og svake. Vygotskijs naermeste utviklingssone er noe som kan trekkes inn i alle
strategiene jeg har nevnt. Alle elever trenger opplaring som faller innenfor den narmeste
utviklingssonen, og opplering utenfor vil ikke fare til ny leering for hverken sterke eller

svake elever.
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Engelsk sammendrag (abstract)

Title: Adaptive education for gifted students in mathematics

Author: Anikken Snekkerhaugen

Year: 2016 Pages:

Keyword: adaptive education, gifted students, mathematics

In this paper I will discuss the topic of adaptive education for gifted students. | wanted to
find out which strategies were recommended in previous research and literary to give
adaptive education. To research this | have chosen a qualitative research method with a
phenomenological approach. | have interviewed teachers to find out how they see gifted
students in mathematics, and the strategies they use to give adaptive education. My main
question in this research was: What pedagogical and organizational strategies can

teachers use to give adaptive education for gifted students in mathematics?

To answer this question, | made three research question in addition:

- What knowledge do we have about gifted students?

- How can we characterize, identify and test the gifted students?

- Which strategies do my informants use to give adaptive education in mathematics?

It appears in my research that the most used strategies for adaptive education is acceleration
and enrichment. Ability grouping and problem solving tasks is more used internationally
with enormous success. The last two methods are not used in Norway, and the reason may
be that we are prevented by law. In addition, it may seem that we have some elitism in
Norway and a perception that gifted students manage themselves. While the disadvantaged
students have the biggest claim on resources. Anyway the educational law and the
curriculum in Norway claim that adaptive education is for both gifted and disadvantaged
students. Vygotsky’s zone of proximal development is something that can be drawn into all
the strategies suggested above. Students need adaptive education inside the zone of

proximal development. It will not lead to new learning outside this zone for any students.
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Vedlegg 2: Samtykkeerklaering

Mitt navn er Anikken Snekkerhaugen, og jeg er masterstudent i Tilpasset opplering ved
hggskolen i Hedmark. Jeg holder pa med a skrive den avsluttende mastergradsoppgaven, og

sgker derfor informanter til mitt forskningsprosjekt.

Jeg er interessert i a finne ut mer om hvilken tilpasning leererne gjgr for de evnerike
elevene i matematikk. Min forelgpige problemstilling og mine forskningsspgrsmal er:
Hvilke pedagogiske og organisatoriske strategier kan laerere bruke for  tilpasse

oppleeringen for evnerike elever i matematikk i grunnskolen?

- Huvilken kunnskap har vi om de evnerike elevene?
- Hvordan kan vi karakterisere, identifisere og kartlegge de evnerike elevene?

- Huvilke strategier bruker mine informanter for & gi tilpasset oppleringen i matematikk

for de evnerike elevene?

Min fremgangsmate for & undersgke dette er gjennom en kvalitativ studie med en
fenomenologisk tilneerming. | forhold til min problemstilling syns jeg det er naturlig &
benytte meg av kvalitative intervjuer. Jeg vil derfor intervju leerere i grunnskolen, og gnsker
leerere fordelt pa alle tre trinnene. Mitt krav er at informantene underviser i matematikk.
Intervjuene vil bli gjennomfart med lydopptak, og deretter transkribert til PC. Det er frivillig
a delta i undersgkelsen, og du kan trekke deg fra prosjektet nar som helst og uten & oppgi
noen grunn. Jeg felger forskningsetiske retningslinjer, det betyr at jeg er underlagt
taushetsplikt og all informasjon jeg bruker i min masteroppgave vil veere helt anonym. Nar

masteroppgaven er ferdig sensurert vil alle transkriberinger og lydopptak bli slettet.

Jeg gnsker & delta pa forskningsprosjektet:

Navn: Dato:

Veileder: Ola Johan Sjgbakken. Mail: ola.sjobakken@hihm.no
Med vennlig hilsen

Anikken Snekkerhaugen. TIf: 90 54 16 15. Mail: anikken.snekkerhaugen@gmail.com
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Vedlegg 3: Intervjuguide

Faktaspgrsmal:

1) Hvor gammel er du?
2) Huvilken utdannelse har du?
3) Hvor lenge har du arbeidet i ungdomsskolen?

Sentrale beqreper:

4) Hvordan tolker du begrepene:
a. Tilpasset opplaering
b. Spesialundervisning
5) Hva ser du pa som en evnerik elev?
6) Hvordan vil du definere matematisk talent?

Kartlegging og identifisering av evnerike elever:

7) Hvordan plukker du ut en evnerik elev i en klasse?
8) Har du noen type tester/kartleggingsverktgy for & identifisere de evnerike?

Strategier for & gi tilpasset undervisning for evnerike:

9) Hvilke strategier bruker du som laerer for a tilpasse opplaringen for evnerike?

10) Hvilke utfordringer opplever du ved a gi tilpasset undervisning for evnerike elever?

11) Hvordan fokuserer skolen/kollegiet pa tilrettelegging for evnerike elever?

12) Hvilke konsekvenser ser du ved manglende tilrettelegging for de evnerike elevene i

matematikk?

13) Har du noen utdypning eller tilleggsinformasjon knyttet til tilpasningen av evnerike

elever i matematikk?



