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Sammendrag

Temaet 1 denne oppgaven er «Evnerike barn», med problemstillingen «hvordan tilrettelegger
leerere matematikkundervisningen for de evnerike elevene?» Jeg skal ogsa preove 4 finne ut
hvordan larere opplever det 4 ha evnerike elever 1 klassen, og om laererne mener de har nok
kunnskap om denne elevgruppa, og hvordan denne elevgruppen ble dekket i

leererutdanningen.

Metoden jeg har valgt for & finne svar pa denne problemstillingen er kvalitative intervju. Jeg
valgte denne metoden fordi jeg ensket & fa en god samtale med informantene, der jeg kunne
fa informasjon om hvordan akkurat disse fire informanten opplever det & ha evnerike elever,
og hvilke tanker og erfaringer de har med det. P4 grunn av tidsaspekter i oppgaven var
kvalitative intervju det mest hensiktsmessige, 1 forhold til for eksempel kvantitative

sperreskjema, som er ganske tidskrevende.

Datamaterialet jeg samlet inn viser blant annet at det er lite kunnskap om evnerike elever
blant disse fire leererne, og de synes dette temaet ble satt lite fokus pd i1 lapet av
utdanningslepet. Det er heller ikke noe fokus péd denne elevgruppa blant lererne pa skolene
de jobber pa. Alle de fire informantene forteller at de opplever utfordringer ved at de har s
varierte elever i klassen, og da er det vanskelig & se alle, og det ender da dessverre ofte med
at de evnerike mé «klare seg selv». Larerne ma bruke de ressursene de selv har pa de
evnerike, og de prover a tilrettelegge pa best mulig méte for disse elevene. Utfordringer med
det, er at de ikke vet hvilke tiltak som virker, og de ma bruke mye tid pa a finne tiltak, og
vurdere underveis. De opplever veldig ofte at det er de svakere elevene som far mer

oppmerksomhet og hjelp, og de evnerike ma «klare seg selv».

Sa etter dette prosjektet har jeg funnet ut at det trengs mer kunnskap om de evnerike elevene.
Prosjektet mitt er ikke representativt, da jeg kun har intervjuet fire lerere, men jeg tror at
dette er noe som gjelder hos de fleste. Kunnskap om de evnerike elevene er nok noe som ikke
bare mangler hos lerere, men ogsé 1 samfunnet generelt, da det ofte blir sagt at de «flinke»
klarer seg vell selv. Informantene savner mye mer kunnskap om denne elevgruppa, hvordan
fange de opp, hvordan tilrettelegge best mulig for de, og hvilke tiltak som fungerer. For &
sette inn gode tiltak trengs det forskning som tilsier hvilke tiltak som fungerer. Av

informantene fikk jeg informasjon om hvilke tiltak de brukte, og hvordan de tilrettela for de
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evnerike elevene 1 klassen sin. Jeg ser at i den norske skolen er det et stort behov for
forskning som tilsier hvilke tiltak som fungerer og ikke fungerer, og hvilke tilrettelegginger
som er mest hensiktsmessig & bruke for de evnerike elevene. Informantene hadde noen gode
tiltak, men de var usikre pa om tiltakene hadde god effekt hos de evnerike. Tid og ressurser
var ogséd noe som de fleste informantene synes de hadde lite av, og det resulterte ofte 1 at de
evnerike elevene fikk jobbe med selvstendige oppgaver, og de ble litt «glemt» nar

informantene ogsa hadde omtrent 23 andre elever & hjelpe.



Forord

Etter & ha tatt en bachelor 1 barnehagelarer valgte jeg hasten 2016 a starte pa masterstudiet
«spesialpedagogikk» ved Universitetet 1 Oslo, hvor jeg valgte fordypningen «Spesifikke
leerevansker». To ar senere, altsd nd 1 2018, fullferer jeg studiet med en masteroppgave som
handler om evnerike elever. I lapet av de fem arene som student har jeg leert utrolig mye, og

til hesten skal jeg benytte all denne kunnskapen da jeg starter i1 jobb.

Da jeg skulle velge tema for masteroppgaven var det flere interessante tema jeg var innom, sa
det var litt vanskelig & velge et tema. Etter litt drefting 1 MOS-gruppen
(MasterOppgaveSeminar-gruppe) ble jeg mer klar over at jeg ville velge a skrive om evnerike
elever 1 skolen. Dette temaet og elevgruppen var relativt ukjent for meg, og jeg syntes det
ville vart spennende a ta et dypdykk 1 dette temaet. Jeg tenkte ogsa at dette er et tema som er
relevant for meg videre, med tanke pé arbeid pa skole der jeg garantert vil mete pa denne
elevgruppa. Gjennom arbeidet med denne oppgaven har jeg leert mye om denne elevgruppa,
og jeg har blant annet lert litt om hvordan man kan tilrettelegge for de 1 undervisningen. Jeg
foler meg né litt mer beredst til & ivareta denne elevgruppa pé skolen. Mitt enske er at det blir

mer fokus pa denne elevgruppa, og at det blir utfert mer forskning i denne retningen.

I lopet av denne masterskrivingen har jeg flere jeg vil takke. Jeg vil forst takke de fire
informantene mine, som var sa positive til & delta pa dette prosjektet, og delte av sin
kunnskap og erfaringer. Sa vil jeg takke mine studievenninner for noen fine &r sammen pa
studiet, og for god stette og gode pauser underveis 1 masterskrivinga. Min familie fortjener
ogsa en takk for at de har stetta, og holdt ut med meg 1 disse ménedene med
masterskrivingen. Til sist vil jeg takke min veileder Liv Sissel Gronmo. Takk for gode
veiledningstimer, statte og for god hjelp! Takk for at du har veert si tilgjengelig og for at du

har sa stort engasjement for dette temaet.
Alexandra Kristin Hansen

Universitet 1 Oslo

29.05.2018
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1 Innledning

Jeg har valgt & fordype meg i temaet «Evnerike barn», og hvordan lerere tilrettelegger for
disse elevene 1 matematikk undervisningen. Det er flere grunner til at jeg har valgt dette
temaet. Blant annet fordi jeg bet meg merke i at under min utdanning, bade 1 barnehagelearer-
utdanningen og spesialpedagogikk-utdanningen var det lite fokus pa dette temaet. Det var
gjerne nar det var snakk om tilpassa opplaring, at det da ble nevnt at man ogsa skal
tilrettelegge for de evnerike. Jeg synes det ble lite fokus pa denne elevgruppa i forhold til
mange andre elevgrupper, og da jeg mette en evnerik elev pa praksisskolen min ble jeg litt
overrasket over hvor lite kunnskap leererne hadde om hvordan de kunne tilrettelegge for ham.
Dette var pa smétrinnet, og han fikk da ofte et ark, og fikk beskjed om & tegne til de andre

ogsa var ferdig med oppgavene.

Jeg har ogsa lagt merke til hvordan denne elevgruppa blir snakket om pé folkemunnen. Det
blir ofte sagt at «de er sa flinke, sé de klarer seg selv». Dette var ogsa noe flere lerere pa
praksisskolen min ga uttrykk for. Skogen og Idsee (2011) hevder at det at man tror de
evnerike klarer seg selv, uten hjelp eller stotte, kan vaere en misoppfatning som skyldes
uvitenhet, og som kan fere til uheldige konsekvenser for disse elevene (Skogen & Idsee,
2011). Det at leererne har manglende kunnskap, og at disse elevene far for lite utfordringer 1
skolen er nok gjennomgaende for mange skoler kan jeg tenke meg. En annen grunn til at jeg
valgte dette temaet er at jeg ville prove & finne ut om det stemmer at leerere mangler
kunnskap om de evnerike elevene, og om disse elevene blir «glemt» 1 skolehverdagen. Sa jeg
gjiennomferer dette prosjektet for & se om min oppfatning stemmer, og for 4 fa mer kunnskap

om de evnerike barna.

1.1 Disposisjon

Jeg har delt oppgaven min inn 1 9 kapittel med underkapitler. I det forste kapittelet har jeg
valgt & innlede med hvorfor jeg har valgt dette temaet og hvilket formal jeg har med denne
oppgaven. I kapittel 2 vil jeg gjore rede for problemstillingen jeg har valgt, og trekke frem

noen relevante underspersmal jeg vil preve a finne svar pa. Jeg vil ogsé her gjore rede for



hypotesen, og hva jeg tror vil vare utfallet av denne studien. I det 3. kapittelet har jeg tatt for
meg relevant teori 1 forhold til mitt tema, og vil belyse ulike sider av temaet fra flere forskere.
Jeg vil ogsa 1 dette kapittelet gjore rede for ulike lover som skolen er palagt. I kapittel 4 er det
om metode, og her vil de ulike metodiske valgene bli presentert. Her vil jeg blant annet ta for
meg ulike sider ved metodevalget, og trekke inn relevant teori her. Etikk er ogsd noe som
kommer inn under her. Sa 1 kapittel 5 vil jeg redegjore for datainnsamlingen, og blant annet
hvordan det gikk da jeg utferte intervjuene. I det 6.kapittelet vil jeg trekke fram
datamaterialet fra intervjuene og knytte dette sammen med relevant teori, for sé a diskutere
og analysere det. | kapittel 7 vil det vere en avslutning med oppgavens konklusjon, og tanker
1 forhold til videre forskning. S til slutt kommer litteraturlista 1 kapittel 8 og vedlegg i
kapittel 9.
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2 Problemstilling

I mitt masterprosjekt har jeg valgt problemstillingen ” Hvordan tilrettelegger laerere
matematikkundervisning for evnerike elevene»? Og da med fokus pa alderen 6-104r. Barn 1
denne alderen vil da ga i1 1.klasse — 5.klasse. I denne oppgaven vil jeg definere de evnerike
som elever som ligger fremfor sine jevnaldrende medelever, og som skiller seg ut ved at de
trenger mer utfordrende oppgaver enn det de fér 1 den ordinre undervisningen. Jeg har ogsa
valgt & fokusere péd denne elevgruppa innenfor matematikkundervisning. Dette for a avgrense
litt, og for & begrense min egen oppgave. Jeg valgte ogsa a fokusere pd matematikk, for det er
et fag der det er relativt lett & se om elever henger med eller ikke, da man kan male
kunnskapen til elevene ved & snakke om faget muntlig, og ved & se pa skriftlige oppgaver og

prover.

2.1 Undersporsmal

Det jeg vil finne ut med denne problemstillingen er hvilken tilrettelegging denne gruppen
elever far, og hvilke erfaringer lererne har. Hvordan er det & ha disse elevene 1 klassen? Ser
leererne noen positive eller negative utfordringer med tanke pé disse elevene og
klassemiljoet? Og synes lererne at lerer-utdanningen gir nok kunnskap om denne
elevgruppa? For a svare pa problemstillingen ensker jeg & intervjue 4-5 lerere pa forskjellige
skoler 1 Oslo. Jeg vil da se pd hvordan den enkelte lereren tilrettelegger for disse elevene,
hvilke erfaringer larerne har, og om de ser noe fordeler og ulemper ved & ha disse elevene 1

klassen.

Jeg har valgt denne problemstillingen fordi jeg synes at vi ikke laerte s mye om denne
elevgruppa pa studiet mitt, hverken 1 undervisninga i bachelor i barnehagelerer eller i master
1 spesialpedagogikk. Jeg har et inntrykk av at vi leerte mer om de som er 1 den andre enden av
skalaen, de som sliter, bade med lese- og skrivevansker og mattevansker. Derfor var jeg
nysgjerrig pa om larerne har noe kunnskap innfor dette temaet, og hvordan de hanskes med

disse elevene pé skolen.
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Det inntrykket jeg har er at de som sliter pa skolen ofte far rett tilrettelegging, og far den
hjelpen de trenger og har bruk for, mens de som er for flink” ikke far den samme
tilrettelegginga. Jeg har ogsa et inntrykk av at folk mener at de som er for flink™ er heldige,
som bare kan “surfe” gjennom skolen uten & anstrenge seg s mye, men jeg har et inntrykk av
at det ikke stemmer. Da jeg fortalte mine venner og familie om mitt tema pa masterprosjektet,
har jeg fitt mye av de samme tilbakemeldingene. Mange kommentarer har veert: «hvorfor
trenger vi tilrettelegge for dem? De er jo sé flinke at de klarer seg selv». Dette svaret har vaert
en gjenganger hos de fleste jeg har snakket med. Riktignok sa har ikke disse
pedagogutdanning, men jeg har et inntrykk av at denne tankegangen er noe som representerer
flertallet 1 Norge. Skogen skriver at argumentet «de flinke klarer seg selv» kan veare
symptomatisk for holdningene 1 Norge nar det gjelder spesielt begavede barn 1 skolen.
Internasjonal forskning derimot viser at begavede barn ogsa 1 betydelig grad kan bli
underytere, med de negative konsekvensene det kan medfere (Gronmo et al., 2014, s. 38). Sa
jeg vil altsd 1 denne oppgaven snakke med informantene mine om hvordan de mener synet pa
denne elevgruppa er, og om de ogsd har samme inntrykk som Skogen skriver: at man tenker
at «de flinke klarer seg selv», kan fore til negative konsekvenser for disse elevene. (Grenmo

et al., 2014).

2.2 Hypotese

Sa hva tror jeg at resultatet i mitt masterprosjekt blir? Jeg tror at resultatet fra
informantene vil si noe om at de evnerike elevene er et lite omtalt tema, og at det
dekkes darlig i lerer-utdanningen. Dette vil da fere til at det finnes lite kunnskap om
disse elevene blant lererne, noe som igjen forer til at lererne ikke helt vet hva man
skal gjere for disse elevene. Det jeg tror, er at lererne gir de flere oppgaver, men
ikke nedvendigvis mer utfordrende. Jeg kan ogsa se for meg at de evnerike elevenes
undervisning vil bli pavirket av hvilken leerer de har. Har de en lerer som ” brenner”
for de, og med mye kunnskap vil nok disse elevene fa bedre tilpasset opplering, enn

de elevene med en lerer som ikke har s& mye kunnskap om dette. Antall elever per

leerer tror jeg ogsé er en viktig faktor med tanke pa disse elevene.
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Jeg tror at ved 4 tilrettelegge for de evnerike elevene, ved at de far nok utfordringer og noe a
strekke seg etter, sd vil dette pavirke hele klassemiljeet. Hvis de evnerike elevene ikke far
tilfredsstillende utbytte av undervisningen, kan de begynne & kjede seg, noe som kan fore til
darlig konsentrasjon. Dette kan ogsa fere til at de ” dra med seg” flere elever, og dette kan ha

et uheldig utfall, ikke bare for de evnerike elevene, men for hele klassemiljoet.

Jeg tror ogsa at nar man tar seg tid og tilrettelegger for de evnerike elevene, sa kan disse
elevene vare gode forbilder, og det kan fore til at flere elever strekker seg etter disse elevene,
og dette kan da ha en positiv innvirkning pa klassemiljeet, og ikke kun vare positivt for de
evnerike elevene. Tidligere kunnskapsminister Roe Isaksen har uttalt at det er viktigere &
fokusere pé de skolesvake enn de skolesterke elevene (Dagbladet, 2016). Kan man ut ifra
daverende kunnskapsministerens uttalelse da tenke seg at de evnerike blir nedprioritert?
Distin skriver at undervisning som kun tilrettelegger for svake elever, kan fore til at evnerike
elever begynner 4 kjede seg, som igjen kan fore til forstyrrende oppfersel, aggresjon og
depresjon (Distin, 2006). Man kan da ogsa tenke seg at denne elevgruppen kanskje ikke far
den tilrettelegginga som de har krav pd, ut ifra denne uttalelsen. For de evnerike elevene, sd
tror jeg at hvis de ikke opplever mestring og far nok utfordringer til & strekke seg etter, si kan
dette pavirke de svert negativt. Det kan fore til at elevene fér et darligere selvbilde, mister
motivasjonen og blir syke. Hvis det gér sé langt at eleven far mye fravar kan det fore til at
eleven ikke far fullfere skolen, eller dropper ut. Elever som dropper ut har da ikke utdannelse
og kan fi vanskeligheter med & fa en jobb senere i livet. Da blir dette altsd en nedgdende

spiral for disse elevene.

Som nevnt tidligere, s& kan det virke som at noen mener evnerike barn kan surfe gjennom
skolen uten 4 anstrenge seg sa mye, og at de er heldige som slipper a streve i timene. Det
inntrykket jeg har, er at nér elever ikke far utfordringer a strekke seg etter, sé kjeder de seg,
noe som igjen kan fore til at de ikke gidder & komme pé skolen, eller at de blir syke. Alle
elever burde ha undervisning som er innenfor deres proksimale utviklingssone, altsd innenfor
der at de klarer noe pa egenhand, og at de mé ha noe stotte/ veiledning til 8 komme seg
videre. De har da noe & utvikle seg innenfor, noe som kan fere til at eleven opplever

mestring.
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3 Teori

Teorikapittelet vil jeg dele opp 1 flere underkapittel ut ifra ulike temaer jeg mener er relevant
1 forhold til min oppgave. Det finnes ikke s& mye forskning og teori om denne elevgruppa i
den norske litteraturen. Den teoretiske forankringa i denne oppgaven har jeg forst og fremst
basert pa litteratur innenfor temaet «evnerike innenfor matematikk», og jeg har da sett pa hva
noen norske og utenlandske forskere innenfor dette temaet sier. Jeg har blant annet sett pa
modellene til den amerikanske forskeren Joseph Renzulli, den tyske forskeren Franz Mdnks
og den amerikanske psykologen Abraham Tannenbaum. Disse modellene vil jeg kort gjore

rede for.

3.1 Definisjon

Det finnes mange forskjellige begrep og definisjoner pa disse evnerike barna. De kalles blant
annet «evnerike», «begavede», «sterkey, «flinke» og pd engelsk blir disse elevene ofte kalt
«gifted». Men hvem er disse barna? Det finnes ulike definisjoner pé denne elevgruppa, noen
snakker om de som topp 10% - 15% 1 en klasse, andre mener det er topp 2% 1 en klasse, og
noen snakker om 3-5% topp 1 en klasse. Her skal jeg prove a redegjore for noen definisjoner

uten a gd 1 dybden pa dem.

Idsee skriver at vi finner evnerike elever 1 hvert klasserom, uansett om man kaller de
evnerike eller ikke. Dette er elever som klarer mye mer enn det de blir bedt om a gjore 1 dag
(Isdee, Aftenposten 2014). Monks, Ypenburg, Jahr og Ystenes bruker tre ulike tolkninger pé
begrepene talent og begavelse (Monks, Ypenburg, Jahr og Ystenes, 2008). I den ene
tolkningen bruker de begrepet begavelse dersom en elev har evner pa intellektuelle omrader,
og begrepet talent dersom eleven har evner innen kunst, idrett, musikk og lignende. I tolkning
nummer to brukes begrepet begavelse dersom en elev har evner pa flere omrader, og begrepet
talent dersom eleven har evner pa bare ett omréde. Den tredje tolkningen bruker de
intelligenstester for & definere om en elev er begavet eller talentfull, og 1 disse testene vil
eleven vare begavet hvis han/hun skérer i1 topp 10% blant sine jevnaldrende, eller hvis man

skarer rett under topp 10% er man talentfull (Monks, et al. 2008). Joseph Renzulli skriver at
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man kan se pa evnerike i to grupper: «Schoolhouse giftedness» og «creative productive
giftedness». Begge disse gruppene er viktige, og et barn trenger ikke ha enten eller, men kan
ha en sammensetning av disse to gruppene. Kort fortalt s& handler «Schoolhouse giftedness»
om evner man kan male gjennom tester som for eksempel 1Q-tester, eller kunnskap man
tilegner seg gjennom & gve seg. «Creative Productive giftedness» handler om at tester, for
eksempel 1Q-testene, ikke forteller alt, og at man der ikke kan male den kreative
evnerikheten. Her er den kreative produksjonen mer i senter, for eksempel hvordan man
utvikler ideer eller kommer fram til lesninger (Renzulli 2005, s. 63-66). Skogen og Idsee
skriver at man kan definere evnerike barn som de 5% mest evnerike péd hvert alderstrinn.
Dette vil da tilsvare omtrent en elev i en klasse pa 20 elever, som da vil si at 1 det generelt
finnes 1-2 evnerike 1 hver gjennomsnittlig klasse (Skogen & Idsee, 2011, s. 85). Monks
regner med at det finnes mellom 10% og 15% evnerike 1 en gjennomsnittlig klasse, som kan
gjore mer og som gjer pensum raskere enn det vanlige undervisningen legger opp til (Mdnks

et al., 2009, s.53).

3.2 Begrepsforklaring

Hvilket begrep man bruker pa denne elevgruppa er ikke det viktigste. Det er viktigere at det
blir satt fokus pé dem, at de blir tilrettelagt for og far den stetten og hjelpen de trenger. Jeg
har sett at begrepene «evnerik», «begavet», «flinke» ofte brukes om hverandre. I min
oppgave har jeg valgt & bruke begrepet «evnerike» pa disse elevene, og da evnerik innenfor
matematikk. Dette fordi jeg tolker «evner» som noe som kan utvikles hvis eleven far den
hjelpen og stotten de behaver. I oppgaven min tar jeg altsd utgangspunkt i Monks siste
tolkning, der eleven er begavet hvis de ligger i topp 10% blant sine jevnaldrende, og er
talentfull hvis man ligger rett under topp 10% (Monks et al., 2009). Selv om Monks bruker
begrepene begavet og talentfull har jeg valgt & kun bruke begrepet evnerike her i oppgaven.
Jeg gar ogsa ut ifra Skogen og Idsee sin definisjon pé at det finnes generelt en til to evnerike

elever 1 hver klasse (Skogen & Idsee, 2011).

For & oppsummere s har jeg da altsd valgt & definere de matematisk evnerike elevene som de

elevene som ligger foran sine medelever i klassen. De elevene som gjerne blir ferdig med
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oppgavene sine raskt, som kanskje henger litt over pulten ndr det undervises, og som kan gi

uttrykk for at det er kjedelig og for lite utfordrende for dem.

3.3 Karakteristiske trekk hos evnerike elever?

I dette kapittelet skal jeg prove a redegjore for karakteristiske trekk hos de evnerike elevene,

og se om det er noe som skiller seg ut ved denne elevgruppa.

En vanlig oppfatning av evnerike elever kan vare at det er elever som er veldig smarte, som
skjenner alt som undervises 1, som sitter fint i klasserommet og oppferer seg, som har mange
gode venner, og som fér toppkarakterer. Skogen og Idsee skriver at de evnerike elevene kan
sees pa som en slags «menster-elev», men de evnerike elevene er som alle andre: de er ikke
like (Skogen & Idsee, 2011). De er som alle andre barn, og derfor er det vanskelig &
redegjore for felles karakteristiske trekk. P4 en annen maéte, sd finnes det noen likhetstrekk.
Denne elevgruppa er kreative og spraklig avanserte, har ofte en nysgjerrighet som blant annet
gér ut pa a vite «hvordan og hvorfor» om ulike tema, og de har ogsa egenskaper til 4 se ting 1
storre sammenhenger, noe de jevnaldrende kanskje ikke kan (Skogen & Idsee, 2011). De
evnerike elevene mestrer ofte ny kunnskap raskere enn de jevnaldrende, og de kan lose
problemer raskere enn andre (Distin, 2006). Disse elevene lerer altsa generelt tidligere,
fortere og med heyere forstaelse enn sine jevnaldrende. Evnerike elever har ogsé det
leeringspotensialet at de lerer raskere, og mer 1 dybden og bredden av temaene (Skogen &
Idsee, 2011, s. 97). De evnerike elevene kan ogsé sees pd som «forstyrrelser» i1 klasserommet,
for den nysgjerrigheten de har ferer til at de stiller mange spersmal, og de kan nekte & gjore
enkelte oppgaver eller aktiviteter som de synes kan virke kjedelig (Skogen & Idsee, 2011).
Jennifer Rotigel skriver at noen evnerike barn ofte gjemmer sine kunnskaper for andre, sé de
ikke skal bli oppfattet som for smarte, og at de ofte ikke rekker opp handa 1 klasserommet for
a skjule at de vet svaret (Rotigel, 2003 s.210). Dette kan sees pa som et resultat av uvitenhet
blant leererne, og at kanskje de evnerike elevene da har opplevd a ikke bli tatt pa alvor, eller

blitt sett 1 klasserommet.

3.4 Modeller
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Under dette kapittelet vil jeg kort gjore rede for tre modeller 1 forhold til utvikling av
intelligens og evner hos evnerike. Det er Monks sin «flerfaktormodell», Tannenbaum sin
«Sea star model» og Renzullis «Three -ring conception of giftedness». Disse modellene
bestér av ulike faktorer som ber vare pa plass for at de evnerike skal fa mulighet for & utvikle
seg sa mye som mulig. Disse modellene kan ogsa gi et innblikk 1 hva som kan vare

hemmende i forhold til utviklingen ut ifra hvis noen faktorer ikke er pa plass.

3.4.1 Flerfaktormodellen

Monks har utviklet en modell for hoy begavelse som han kaller flerfaktormodellen.

Betydelige
intellektuelle
evner

Familie

Hoy begavelse

Modell 1: Flerfaktormodellen (Mdnks et al., 2008).

I denne modellen vises det tydelig at det ikke er bare a score hayt pa en evnetest for & vere

evnerik, og 1 modellen kommer det fram hvilke faktorer Monks mener spiller inn for at et
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barn skal veere begavet. Monks skriver at hay begavelse forst kan identifiseres nir den
manifesterer seg 1 usedvanlige prestasjoner eller handlinger (Monks et al., 2008, s.29). 1
modellen ser man at Monks har tatt med seks faktorer. Tre sosiale omrader: skolen, familie
og venner, og tre personlighetsomrader: motivasjon, kreativitet og betydelige intellektuelle
evner. Disse seks faktorene pavirker altsd hverandre, og de ma ha et godt samspill for at man

skal kunne veare begavet (Monks, et al., 2008).

En faktor i modellen er motivasjon, og det gir ut pé at eleven har vilje for a starte og fullfere
en oppgave. Monks sier at motivasjon gar ut pa at eleven har vilje til 4 fullfere en bestemt
oppgave og pabegynt arbeid (Monks et al., 2008, s.29). Det gar ogsa ut pé at eleven takler
usikkerhets- og risikofaktorer. En annen faktor er kreativitet. Monks skriver at kreativitet
handler om at eleven finner lgsninger pa problemer pé en original og oppfinnsom méte
(Monks et al., 2008). Man kan da bruke sine kreative evner til & finne egne veier og finne nye

mater a lose oppgaver pa. En tredje faktor er betydelige intellektuelle evner. Her mener

Monks at eleven har intelligens klart over gjennomsnittet, altsd en 1Q pa 130 eller over
(Monks et al., 2008, s.29). Intelligensen kan méles ved ulike evne- og intelligenstester, som

for eksempel 1Q-test.

De tre sosiale faktorene er: skole, venner og familie. Monks skriver at det sosiale samspillet
er uunnverlig & trekke inn, ettersom mennesket er et sosialt vesen (Monks et al., 2008, s. 28).
Monks mener ogsé at evnen til sosial kompetanse er avgjerende hvis hoy begavelse skal
utvikle seg og komme til utrykk gjennom usedvanlige handlinger eller prestasjoner (Monks et

al., 2008).

Monks skriver at faktorene bygger pd hverandre, og for at den ene faktoren skal vokse, s ma
de andre vere tilstede. Den ene kan ikke utvikles uten at den andre er tilstede (Monks et al.,

2008). Det mé da altsd vere en kombinasjon av disse faktorene.

3.4.2 «Sea star» modell

Abraham Tannenbaum utviklet 1 1983 en modell for evnerike elever. Denne modellen kalles

«Sea star model» og bestar av fem psykososiale faktorer som spiller inn pa om en elev kan
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utvikle sine evner best mulig. Tannenbaum skriver at man ikke kun kan se pé intelligens-
tester, for man ma ogsa forholde seg aktivt til omgivelsene sine (Tannenbaum,1983). Han
mener at alle faktorene ma vere tilstede for at en person skal kalles evnerik, og derfor har

han med et statisk og et dynamisk felt innenfor hver faktor (Tannenbaum, 1983).

General
ability

Modell 2: «Sea-star modell» (Tannenbaum 1983).

De fem faktorene er :

General ability (generell intelligens)

Special aptitude (spesiell evne)

Nonintellective requisites (ikke-intellektuelle faktorer)
Environmental supports (stette fra samfunnet)

Chance (sjanser)

Den forste faktoren, general ability, gar ut pa generell intelligens. Her kan man male

intelligensen ved for eksempel 1Q-tester. Tannenbaum mener at en person kan score hayt pa
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noen omrdder, og ikke fullt sa heoyt pa andre omrader. Innenfor matematikk vil man trolig

score hoyt pa generell intelligens fordi matematikk har grunnlag i abstrakt resonnement.

Den andre faktoren, special aptitude, handler om spesielle evner. Disse spesielle evnene kan

vise seg allerede hos barn, eller senere 1 livet. Det kommer an pé den spesielle evnen. Har
man for eksempel spesielle evner innenfor et instrument, kan dette vise seg tidlig, men er det
for eksempel evner innenfor politikk det er snakk om sd vil dette vise seg nar personen er litt

eldre.

Den tredje faktoren, nonintellective requistes, handler om ikke-intellektuelle faktorer. Dette

vil vaere faktorer som for eksempel motivasjon, tro pa seg selv, selvtillit og oppgave

forpliktelser.

Den fjerde faktoren, environmental support, altsé stette fra samfunnet. Under denne faktoren

kommer blant annet familien, venner, skole og samfunnet. Under denne faktoren kommer

ogsd de gkonomiske og politiske momentene.

Den femte faktoren, chance, handler om sjanser. Det kommer da an pa hvordan man bruker

sine evner, og hvilke kontakter man har. Sjansene kan enten hindre utvikling eller bidra
utviklingen av evnen. For eksempel hvis man har evner innenfor et instrument, sé er det
viktig & komme 1 kontakt med andre som ogsa har kunnskap innenfor dette instrumentet for a
utvikle seg best mulig, og for a fa mer kunnskap innenfor dette instrumentet. Sjanser er ofte

uforutsigbart, og ukontrollerbare.

3.4.3 The Tree-Ring Conception of Giftedness

Joseph Renzulli har utviklet modellen «Tree-Ring Conception of Giftedness» (Renzulli, 1978,

s. 182) der han trekker frem tre egenskaper som definisjonen av & vare evnerik.
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Above-

Average Task

Ability Commitment

Modell 3: «Tree-ring conception of giftedness» (Renzulli, 1978).

En egenskap Renzulli trekker fram er «above average ability», altsd over gjennomsnittlige

evner. Da mener Renzulli over gjennomsnittlige evner som er spesifikke og generelle
(Renzulli, 1978). Spesifikk evner er da evner som ikke kan brukes 1 flere situasjoner, da det
er evner som man brukes innenfor noe bestemt. For eksempel evner innenfor musikk, kunst
eller matematikk. Generelle evner er de evnene som kan brukes i flere situasjoner, og kan for
eksempel vere det & beherske ulike situasjoner, det & kunne ordlegge seg ordentlig, og det &

kunne planlegge ting.

En annen egenskap fra Renzulli sin modell er «Task commitment», som er
oppgaveforpliktelse. Denne egenskapen er evnen til & holde pa fokuset og til utholdenhet,
evnen til & jobbe hardt, og evnen til & ha troen pé at man klarer a lose problemet /fullfore
arbeidet (Renzulli, 1978). Oppgaveforpliktelse knyttes altsd til om en person har motivasjon
til & fullfore en jobb, eller til & lose et problem.
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Den tredje egenskapen som Renzulli trekker fram 1 modellen sin er «Creativity», altsd
kreativitet. Renzulli skriver at & vare kreativ er ofte et samlebegrep som kjennetegner det a
vaere evnerik. Han skriver at & vare oppfinnsom og kreativ, og samtidig ha en original

tankegang og tilnerming til problemer er to eksempler pd kreativitet (Renzulli, 2005).

Renzulli trekker ogsa fram at det handler ikke om kun en av disse egenskapene, men en
kombinasjon av de tre (Renzulli, 1978, s. 182). Han skriver at de tre egenskapene er like
viktige, og en eller to av egenskapene er ikke nok for & pavise at man er evnerik, man ma ha
med alle tre egenskapene. Sé alle disse tre egenskapene spiller en viktig rolle 1 utviklingen av

evnene (Renzulli, 2005).

3.4.4 Sammenligne modellene

Jeg har né gjort kort rede for modellen til Monks, Tannenbaum og Renzulli. Jeg valgte disse
tre modellene fordi det er tre forskjellige modeller som ser pd hvordan man kan betegnes som
evnerik, og hvordan man kan utvikle evnene sine pd best mulig méte. En likhet mellom
modellene til Monks og Tannenbaum er at de inkluderer bade personlighetsfaktorer og
sosiale faktorer, noe Renzulli ikke vektlegger 1 sin modell. Siden Monks og Tannenbaum
vektlegger at alle faktorene ma sees i sammenheng i modellene, s& synes jeg at disse
modellene gir et mer helhetlig bilde av hva som er det ultimate leringspotensialet hos de

evnerike elevene, i1 forhold til Renzulli sin modell som ikke har tatt med de sosiale faktorene.

Disse modellene kan vise at utvikling av evnene til en elev, ikke bare avhenger av god
tilrettelegging pa skolen. Hvis eleven for eksempel mangler stotte fra familien, eller sitt
sosiale nettverk, sa kan dette vaere hemmende for elevens utvikling av evner, og selv om
denne eleven da kategoriseres som evnerik sd vil manglende stette virke negativt pa eleven
ved at utviklingen av evnene kan stagnere. P4 den maten er det positivt med disse tre
modellene at man kan fi en indikasjon pa hvilken faktor som kan vaere hemmende for en
persons utvikling av intelligens. P4 en annen side s er disse modellene vanskelig & teste og

etterprove, da de mangler relabilitet.
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3.5 Rettigheter

Skolen blir styrt av ulike lovverk og regler. Disse for at elevene skal fi et mest mulig
rettferdig og godt utdanningslep. Under disse reglene og lovene har man blant annet

oppleringsloven.

3.5.1 Oppleeringsloven

Opplaringsloven er en lov for grunnskolen og den videregdende opplaeringen. Formélet med
denne loven er for & legge til rette for alle elever, uansett evner, anlegg og forutsetninger
(Skogen & Idsee 2011, s. 23). I folge § 1-1 1 opplaringsloven skal blant annet oppleringa 1
skolen gi elevene muligheter til & utvikle kunnskap og holdninger til & mestre livene sine,
tenke kritisk, handle etisk og miljebevisst. Skolen skal mote alle elevene med tillit, respekt og
krav, og gi de utfordringer som fremmer danning og lerelyst (Formalet med opplaringa,
lovdata.no). S& ut ifra denne opplaringsloven har skolen et stort ansvar, og de skal blant
annet gi alle elevene de utfordringene de trenger for & fremme laerelysten. Her star det altsa
svart pa hvit at 1 felge denne loven har ogsd de evnerike elevene krav pa a fa utfordringer ut
ifra sine forutsetninger, og pa det nivaet de er pa. De evnerike har ogsa krav pa tilrettelagt og

tilpasset opplering. Dette er altsd noe skolen er pélagt a gjore, i1 folge opplaringsloven.

Hvis noen av elevene ikke fér et tilfredsstillende utbytte av den ordinare undervisningen, sa
skal oppleringsloven § 5-1 sikre at elevene har rett til spesialundervisning (Opplaringsloven,
2016). Denne loven skal ikke kun gjelde elever som strever 1 fagene, men ogsd de evnerike
elevene. Allikevel sa har de evnerike elevene ikke rett pé spesialundervisning (Veilederen
Spesialundervisning, 2017, s. 13). I opplaringsloven star det at hvis en evnerik elev seker om
spesialundervisning, vil den ikke innvilges. Ifolge denne loven har allerede de evnerike
elevene et utbytte av den ordinare opplaringen, og derfor har de ikke rett pé tilbud om
spesialundervisning. Loven sier da at de evnerike elevenes behov skal dekkes gjennom
tilpasset opplering. Dette betyr at man kan tilby evnerike elever spesialundervisning, men de

evnerike har ikke krav pa spesialundervisning.

23



3.5.2 Tilpasset opplaring

Sa hva er tilpasset opplaering? I oppleringsloven § /-3 Tilpassa oppleering og tidlig innsats
star det at alle elevene har krav pa tilpasset oppleringa ut ifra sine evner og forutsetninger
(Formélet med oppleringa, lovdata.no). Under tilpasset opplering, stir det her at alle elever
skal 1 arbeidet med fag f4 mete utfordringer som gir de noe & strekke seg mot, og som de kan
mestre pa egen hand eller sammen med andre. Dette gjelder ogsa elever med sarlige vansker
eller scerlige evner og talent pa ulike omréder (Utdanningsdirektoratet, 2014). Her star det
nok en gang at de evnerike elevene ogsa har rett til & bli utfordret og til 4 f4 oppgaver og
undervisning som er rettet mot det nivdet der eleven er. Monks skriver ogsd at fra flere
undersekelser vet vi at barn er i stand til mye mer nar de stimuleres pa riktig mate, og gis
anledning til & gjere nye erfaringer (Monks et al., 2008, s. 20). Forskning viser at evnerike
elever som ikke far tilfredsstillende utbytte av undervisningen sjelden far den oppleringen de
har krav pd (Skogen & Idsge, 2011). Det kan tenkes at en av grunnene til dette er at man har
en tankegang som tilsier at de evnerike klarer seg pa egenhand, og at de ikke trenger stotte og
hjelp for & utvikle seg videre. Skogen og Idsee skriver at slik uvitenhet kan fa uheldige
konsekvenser for de evnerike barna i1 skolen. Det finnes fire viktige forutsetninger for best
mulig tilpasset opplaering: opplaringen ma vere tilpasset elevens faglige niva,

leeringskapasitet, leringsstil og relasjonelle ferdigheter (Skogen & Idsee, 2011).

I boka "Matematikktalenter i skolen — hva med dem?” skriver Skogen at de evnerike barna
har et stort potensial for gode prestasjoner pd skolen og 1 livet ellers, men hvis disse elevene
skal fa brukt sitt potensiale sd trenger de stotte og hjelp (Grenmo, Jahr, Skogen & Wistedt,
2014, s. 37). For at disse elevene skal dra nytte av sine evner trenger de altsd gode lerere
og/eller stottende foreldre som star pd. Uten hjelp og stette, og tilrettelegging, sd vil disse
elevene fa en uheldig utvikling. Skogen skriver at denne uheldige utviklingen kan pavirke
barnets helse og muligheter 1 samfunnet (Grenmo et al, 2014, s.37). Sa for 4 fa den hjelpen og
stotten de trenger, sa er det viktig at leererne har kunnskapen til & hjelpe disse elevene.
Skogen nevner viktigheten av gode larere til denne elevgruppa, men har lererne nok
kunnskap om denne elevgruppa? Monks skriver at hvis et evnerikt barn ikke fir utnyttet sitt
potensiale sd kan det fore til at eleven blant annet far darlig konsentrasjon, lavt

innleringstempo, negativ selvoppfatning, darlig selvbilde og lite tilfredsstillende resultater
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(Monks et al., 2008). Elever kan altsa utvikle mistillit og miste motivasjonen, og dermed blir
de tapere 1 skolen, istedenfor vinnere (Skogen & Idsee, 2011). Her ser man noen av grunnene
til at det er sé viktig med gode lerere. Har ikke laererne nok kunnskap om denne elevgruppa,
sa kan det fore til at de evnerike ikke far utnyttet sitt potensiale i klassen, noe som igjen kan

fore til disse negative konsekvensene.

I Norges offentlige utretninger (NOU) nr. 14 kommer det fram at elever med stort
leeringspotensial ikke blir godt nok ivaretatt generelt 1 norsk skole (NOU, 2016, s.14).
Evnerike elever blir altsd ikke godt nok tilrettelagt for 1 norsk skole (NOU 2016, s. 8), og
forskning viser at norske lereres differensieringspraksis ikke er god nok (Berte, Lillejord &
Johansson, 2016). Dette er spennende, og er noe jeg vil se nermere pa i min oppgave, da jeg

vil se pa lererens rolle 1 forhold til tilrettelegging.

3.6 Viktigheten av gode lzerere

Vygotski (1978) skriver om den proksimale utviklingssonen, der eleven skal ligge i det
omradet mellom det de klarer selv, og det de klarer med litt hjelp/veiledning. Undervisningen
burde derfor, ifelge Vygotski, altsd ligge pa et niva som er over det eleven klarer selv, men
som eleven mestrer ved hjelp av veiledning/undervisning av lereren (Vygotski, 1978). Dette
gjelder for alle elever, ikke primart for de evnerike. For at undervisningen skal bli optimal
for eleven, trenger de lerere som stotter, veileder og gir hjelp for at eleven selv skal kunne
mestre oppgavene. Utdanningsforbundet skriver 1 ”Prinsipper for opplaring” at alle elever
skal 1 arbeidet med fag f4 mete utfordringer som gir de noe & strekke seg mot, og som de kan
mestre pa egen hand eller sammen med andre. Det gjelder ogsa elever med sarlige vansker
eller serlige evner og talenter péd ulike omrader (Utdanningsdirektoratet, 2014). Jahr skriver
at en leerer som skal vere en veileder for matematikktalenter 1 skolen trenger & kunne mye og
ha dyp forstéelse for den matematikken elevene skal arbeide med (Grenmo et al., 2014, s.
93). Ifelge Grenmo er det klare indikatorer pé at innholdet 1 norsk matematikkundervisning
ikke er tilpasset behovene til elever med interesse og anlegg for matematikk (Grenmo et al.,
2014, s. 23). Selv om kravene til leererne prinsipielt er de samme ovenfor evnerike elever som
ovenfor andre, sa vil utfordringene utvilsomt bli sterre nér kravene skal folges opp for de

evnerike. Skogen skriver at hvis det blir gitt ubegrunnet ros og dobbeltkommunikasjon sé vil
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den raskt bli avslert og vil bryte ned elevens tillit til leereren og til skolen (Grenmo et al.,
2014, s. 42). Monks sier 1 et intervju i Bedre skole at de begavede barna trenger spesiell
tilrettelegging, men det trenger ikke innebere verken ekstraressurser eller egne klasser og
skoler. Monks poengterer at det som er viktigst er at laerere tilegner seg spesiell kompetanse 1
a gi disse elevene et tilbud innenfor den vanlige skole (Monks, 2009, s.52). Ifelge Grenmo sa
handler det i bunn og grunn om a ta vare pa den enkelte elev, og gi hver elev den
matematikk-undervisninga som hun eller han har krav pé etter gjeldende lover og lereplaner,
og det handler ogsé om a utdanne elevene til de mange yrkene i samfunnet hvor vi trenger
personer med matematisk kompetanse (Grenmo et al., 2014, s.31). Nordahl skriver at en god
leerer-elev relasjonen er viktig. En god relasjon med eleven gir lereren forstéelse og innsikt,
og det a ha positive og stettende relasjoner er en avgjerende betydning for elevens vekst og

utvikling (Nordahl, 2002).

Skogen skriver at leerere og skolefolk flest har mangelfull kunnskap, og for liten kompetanse
nar det gjelder evnerike elever. Dette kan fore til spesielt to utslag, der det ene er at
enkeltindividet ikke fér brukt sitt potensiale for laering, og det andre er at samfunnet gar glipp
av potensielt fremragende arbeidskraft (Grenmo et al., 2014, s. 47). Monks skriver at lerere
ma kunne kjenne igjen tidlige tegn pd spesiell begavelse, vere apen for den enkelte elevens
behov og kunne respondere nar man ser tegn til dette, altsa & kunne gi en skreddersydd
tilpassa undervisning (Mdnks, 2009, s.52). Lerere ber ha kunnskap om denne elevgruppa for
a gi elevene en skolehverdag som er interessant og larerik for hver elev. Skogen og Idsge
skriver at hvis de evnerike elevene ikke synes temaet er interessant, kan det fore til at de blir

utdlmodige og mister viljen til & gjennomfere oppgavene (Skogen & Idsee, 2011, s. 117).

3.7 Undervisningen

Det er klare indikatorer pa at innholdet i norsk matematikkundervisning ikke er tilpasset
behovene til elever med interesse og anlegg for matematikk (Grenmo et al. 2014, s. 23). Det
er flere meninger om undervisningsmetodene 1 norsk skole, og Grenmo skriver at flere
forskere har pekt pa at det har vert en utvikling 1 skolen, at de ser bort 1 fra
fellesundervisning 1 klassen og heller mer mot individuell undervisning (Grenmo et al. 2014).

Hun stiller seg ogsa tvilende til at individualisering 1 undervisningen skal vektlegges i1 en sa
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stor grad, og peker pé at det synes & vere begrunnet i en primitiv avvisning av
fellesskapslaring som forkastelig formidlingspedagogikk (Grenmo et al., 2014, s. 25). I
stortingsmelding 16 vektlegger de ogsa positiv samhandling mellom elever som viktig
motivasjon, aktivitet og utholdenhet, og peker pé at kompetanseutviklingen hos den enkelte
skjer 1 et sosialt fellesskap (Meld. St. 16, 2006-2007). Grenmo skriver at den ensidige vekten
pa individuelt arbeid og nedtoning av andre metoder som diskusjon i klassen rammer selvsagt
alle elever, ikke bare de flinke, men det er nok rimelig & anta at det er de elevene som vil
trenge matematikk videre 1 studier som lider mest under en svak undervisning i faget
(Grenmo et al., 2014, s. 26). Monks skriver at det viktigste 1 undervisningen er at alle elevene
far holde pd med meningsfulle aktiviteter, og leereren mé prove a holde elevene opptatt med

et eller annet, for de evnerike har lett for 4 kjede seg (Monks, 2009, s.52).

3.7.1 Tiltak

Det finnes noen tiltak for de evnerike elevene 1 skolen, men det finnes lite forskning som
tilsier hva som virker, og hvordan man skal gjennomfere det 1 praksis. I dette underkapittelet

skal jeg gjore rede for noen tiltak som brukes pd noen skoler.

Akselerasjon

Akselererende tiltak handler om & fore eleven raskere gjennom det tradisjonelle pensumet
(Skogen & Idsee, 2011). Monks skriver at det finnes flere ulike akselererende tiltak, for
eksempel tidligere skolestart, hoppe over klassetrinn, eller akselerasjon 1 enkelte fag (Monks
et al., 2008). Akselerasjon kan vaere en hensiktsmessig metode i skolen, for da blir

leereplanene tilpasset til elevens forutsetninger og nivéa (Skogen & Idsee, 2011).

Et akselererende tiltak noen bruker er & hoppe over klassetrinn. Hvis man ikke kombinerer
dette med andre parallelle tiltak ser ikke Monks dette som en god lesning. Hvis dette er et
onske fra eleven og foreldrene, og laereren er enig, sé kan det vaere en mulighet, for alder kan
ikke brukes som eneste parameter for 4 bestemme hva slags undervisning eleven skal fa

(Mbnks, 2009, 5.53).
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Pensumkomprimering er et annet akselererende tiltak, som brukes for at de evnerike skal
komme seg raskt gjennom fagstoffet. Monks skriver at ved & komprimere pensumet sd far de
evnerike elevene mulighet til & jobbe seg raskere gjennom fagstoffet, og da spesielt ved a
eliminere de temaene de allerede mestrer (Monks et al., 2008). P4 denne méten kan da
elevene gé videre ndr de mestrer et tema, og de kan gé til mer utfordrende oppgaver, eller
andre tema som er mer interessant for dem. Denne typen tiltak er godt egnet i et klasserom,
fordi leereren far da mulighet til & imetekomme de evnerike elevenes behov, og lereren kan
se elevenes behov ved & tilpasse undervisningens niva og tempo, uten a ta de evnerike ut av

klassen (Skogen og Idsee, 2011).

Differensierte planer

Monks (2009) skriver at tiltak kan gjeres uten ekstra ressurser, ekstra klasser eller egne skoler
hvis det gjores pa den rette maten. Han skriver at et tiltak man kan gjere 1 klassen er & dele 1
grupper og differensiere. Dette gér ut pa a dele elevene 1 for eksempel tre grupper med atte
elever 1 hver gruppe. En gruppe kan da jobbe med skriving, mens en annen gruppe kan jobbe
med musikk. Gruppa er satt sammen av elever som behersker temaet spesielt godt jobber
sammen, 1 kanskje tre méneder. Senere gjores gruppene om, sd de som behersker temaet
godt, kan jobbe sammen med elever som ikke er sa sterke 1 det faget. Her er det viktig at man
passer pa sé det ikke blir slik at de som er flinke hele tiden skal hjelpe de svake. Alle ma fa
noe ut av dette, ogsa de evnerike elevene (Monks, 2009, s.52). En annen mate man kan sette
inn tiltak, uten a bruke ekstra ressurser pa, er differensierte planer. En differensiert plan, er en
plan som er tilpasset til den enkelte elev, for eksempel egne lekse-planer. Dette kan for

en evnerik elev bety at han/hun far andre typer oppgaver og aktiviteter enn sine
klassekamerater. Nar man bruker differensierte planer er det viktig at man tar hensyn til de
evnerikes egenskaper, og man mé da ta hensyn til at de kan lare raskere enn sine
jevnaldrende. Skogen og Idsge skriver at man mé ta hensyn til at evnerike elever laerer
raskere, og deres problemlgsningsferdigheter og deres evner til 4 jobbe med mer abstrakt
matematikk mé ogsa tas hensyn til (Skogen & Idsee, 2011). Det & ha en differensiert plan er
ofte en god lesning for elever som skal fa tilpasset opplering innenfor klassens rammer, og
uten noen ekstra ressurser. Forskning viser at lereres differensieringspraksis i1 norske skoler
ikke er god nok (Berte, Lillejord & Johansson, 2016). S& selv om differensiering er et bra

tiltak, sa har vi 1 norsk skole altsa et stort forbedringspotensial innenfor dette feltet!
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Problemlesningsoppgaver

Matematikkoppgaver som problemlgsningsoppgaver skal introdusere ulike matematiske
begrep og strategier for eleven. Oppgaven skal stimulere elevenes kreativitet, ettersom de
ikke kan lese oppgaven med kun en lart metode (Pettersson, Wistedt & Goveia, 2013).
Eleven skal bli inspirert til & bruke ulike ideer og begrep som de tidligere har lert, samtidig
prove ut det som nylig er lert. Slike problemlesende oppgaver skal kunne lgses av elever pé
ulike niva, og elevene kan da bruke den metoden, strategien som de foretrekker. Siden
oppgavene kan lgses pa ulike méter ut 1 fra elevenes egne forutsetninger, vil lasningen av
oppgaven gjore elevenes evner mer synlig, og det ville vere tydelig hvilket niva eleven ligger
pa (Pettersson et al., 2013). Distin skriver at de evnerike elevene ofte synes problemlosende
oppgaver er spennende, og de opplever mestring nar de finner en mer effektiv méte a lose
problemet pa (Distin, 2006). Selv om denne typen oppgaver sees pa som positivt, sa kan det
vaere vanskelig for en lerer og rekke rundt til 25 elever 1 klasserommet. Det kan vare

vanskelig & hjelpe alle, og da blir det fort at det blir de evnerike om blir glemt.

Segregering

Tiltaket segregering handler om & dele inn elevene 1 grupper etter deres evner. Skogen og
Idsee skriver at det kan for eksempel vare 1 spesialskole, spesialklasser og homogene
grupper (Skogen & Idsee, 2011). Dette tiltaket brukes lite 1 norsk skole, da det her legges
vekt pa en mer inkluderende skole. I Norge arbeides det for en inkluderende skole, en skole
som er for alle, uansett forutsetninger (Skogen & Idsee, 2011). Pa en annen side s skriver
Skogen og Idsee at forskning viser at evnerike elever har behov for & jobbe sammen med
elever som har samme interesse som dem, og de har behov for et utfordrende leringsmiljo

(Skogen & Idsee, 2011).

3.8 Utfallet av manglende tilrettelegging

Det man kanskje ofte ikke tenker pa er konsekvenser av darlig, eller lite tilrettelegging for de
evnerike elevene. Man kan tenke seg at det er dumt for den enkelte elev som mister

muligheten til & utvikle seg 1 forhold til sine evner, men man tenker ofte ikke pd den
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muligheten samfunnet mister 1 disse elevene. Skogen og Idsee skriver at nér de evnerike ikke
far den tilrettelegginga de trenger, si kan det gjore skader for samfunnet og eleven selv
(Skogen & Idsee, 2011). Monks skriver at hvis en evnerik elev ikke far brukt sitt potensiale
og sine evner, s kan dette fore til at denne eleven blir ukonsentrert, far et lavt
innlaeringstempo, et darlig selvbilde, negativ selvoppfatning, og resultater som ikke er
tilfredsstillende (Monks et al., 2008). Manglende tilrettelegging kan fore til en uheldig
utvikling for eleven, og denne uheldige utviklingen kan pavirke barnets helse og muligheter 1
samfunnet (Grenmo et al, 2014, s.37). Skogen og Idsee skriver at det kan se ut som at det er
flere evnerike elever som mister mulighet til & utnytte sitt potensiale for leering. Elevene som
ikke far den tilrettelegginga de trenger kan da utvikle mistillit og miste motivasjonen, noe
som kan fore til at de blir tapere pé skolen og 1 samfunnet, istedenfor vinnere (Skogen &

Idsee, 2011).

Det finnes forskning som sier at de evnerike elevene ikke far et tilfredsstillende utbytte av
undervisningen, og de far sjelden den opplaringen de har krav pa (Skogen & Idsee, 2011).
Den manglende tilrettelegging 1 skolen, og laerere som ikke tar de evnerike «pa alvory, kan
rett og slett fore til at disse evnerike elevene blir samfunnets tapere, istedenfor & bli gode
ressurser som vi 1 samfunnet kunne hatt nytte av. Skogen og Idsee skriver at en av arsakene
til manglende tilrettelegging kan skyldes misoppfatning av de evnerike og uvitenhet, eller
mangelen pa kunnskap. Dette kan fa uheldige konsekvenser for de elevene det gjelder, og for

samfunnet rundt (Skogen & Idsge, 2011).
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4 Metode

I dette kapittelet vil jeg forst gjore kort rede for fenomenologi og hermeneutikk. Sa vil jeg
redegjore for mitt valg av metode, og hvorfor jeg valgte denne tilneermingen. Jeg vil kort
gjore rede for kvantitativ- og kvalitativ metode, og si noe om hvorfor jeg valgte kvalitativ
metode framfor kvantitativ metode. S& vil jeg si noe om hvorfor jeg valgte intervju som
metode, og positive og negative sider ved & bruke intervju. Avslutningsvis 1 kapittelet vil jeg

ta for meg etiske hensyn, og om utvalget er representativt.

Sa hvorfor trenger vi egentlig en metode? Grue sier at vi trenger en metode av samme grunn
som man trenger et veikart — for 4 ikke ga seg vill. Derfor er forholdet mellom
forskningsspersmél og metodevalg viktig 4 tenke pd. Kunnskapen som legges frem skal vere
plausibel og palitelig, og da ma vi vite noe om metodevalget, altsd hvordan denne
forskningen ble produsert (Grue, 2015, s.54-57). Validiteten 1 forskningen er et vanskelig
tema. Validitet i samfunnsvitenskapen dreier seg om hvorvidt en metode er egnet til &
undersgke det den skal underseke (Kvale & Brinkmann, 2015). Ut ifra dette ber det da vare
knyttet et validitetsspersmal i1 forhold til om den metoden forskeren har valgt a bruke for &

undersgke et prosjekt, er den metoden som reflekterer best det forskeren ensker a undersoke.

4.1 Fenomenologi og hermeneutikk

Alvesson og Skoldberg skriver at nar man har en fenomenologisk tenkning sa tar man
utgangspunkt i den subjektive opplevelsen, og de mener da at opplevelsen av det samme
fenomenet er forskjellig avhengig av deres forutsetning og forforstéelse. De mener at med en
fenomenologisk tekning sa ligger fokuset pa personens opplevelse og oppfattelse av det som
skjer, og at den reelle verden blir glemt, noe som innebarer at man ser bort ifra det objektive,
og fokuserer pa fenomenet (Alvesson & Skoldberg, 2008, s.166). Mitt prosjekt er
fenomenologisk, fordi jeg intervjuer informanter om hvordan deres opplevelse av &
tilrettelegge for evnerike elever er. Som Alvesson og Skoldberg skriver, sé far jeg
informantenes svar ut 1 fra deres forutsetninger og forforstdelse. Jeg kan da ikke konkludere

med at informantenes svar gjelder for alle undervisningssituasjoner for de evnerike elevene,
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men kun hos akkurat denne laereren. Det var ogsé det jeg ville med dette prosjektet, og fa
frem informantenes erfaringer og kunnskap om de evnerike elevene, og hvordan akkurat den
enkelte lereren tilrettelegger for elevene 1 denne elevgruppa. Dalen skriver at hermeneutikk
betyr «laeren om tolkning». Forskeren kan da fortolke et utsagn, ved a for eksempel fokusere
pa et meningsinnhold som er dypere enn det som umiddelbart blir oppfattet (Dalen, 2011, s.
18). I folge Kvale og Brinkmann er en hermeneutisk tolkning ingen enkel tilnerming til
analysen, men det legger til rette for en mer helhetlig forstaelse av prosessen (Kvale og
Brinkmann, 2015). Nér man tenker det pa denne maten, sa kan en tekst tolkes pé forskjellige
mater, ut i fra hvem som leser den. For eksempel sa vil forskerens forforstaelse og bakgrunn
spille inn pé tolkningen av informantenes svar. Alvesson og Skdldberg skriver at
hermeneutikken er opptatt av konteksten, altsd den situasjonen det foregér i. Forskeren har da
med seg meninger og erfaringer som da vil bidra til 4 skape en kontekst, og da er
virkeligheten allerede blitt tolket av forskeren (Alvesson og Skoéldberg, 2008, s. 136). I min
oppgave vil jeg prove & ha fenomenologien og hermeneutikken i1 bakhodet under
gjiennomforing av prosjektet. Altsa at jeg som forsker prover & vare dpen for informantenes
syn og tolkninger, selv om jeg har min egen forforstaelse og en egen tolkning av
virkeligheten. Informantene har ogsa sin egen forforstielse og sin egen tolkning av
virkeligheten, noe jeg ogsd mi ta hensyn til 1 prosjektet, ved blant annet & vare &pen for at vi

kan vere uenige og ha forskjellig syn pa ulike ting.

4.2 Kyvalitativ- og kvantitativ metode

Under metoden trekker man ofte et skille mellom kvantitativ metode og kvalitativ metode.
Grenmo skriver om gjennomfoering av forskning som triangulering. Han skriver at det er
viktig & gjere undersekelser pa ulike metoder, og det & belyse samme problemstilling ved
hjelp av forskjellig data og metoder (Grenmo, 2004, s.55). Metodetriangulering kan vare
gunstig for at tillitten til metodene og resultatene i studien skal bli styrket (Grenmo, 2004,
s.56). Grue trekker fram at kvantitativ metode kan anvendes pa informasjon som pé en eller
annen mate er tallfestet. Dette kan for eksempel vare antall individer, deres hoyde og vekt,
eller deres holdninger mélt med numerisk skala (Grue, 2015 s.55). Thagard skriver at man
ber bruke kvantitative metoder hvis man vil underseke mange enheter, for eksempel

utbredelse og antall (Thagard, 2013, s.17). Grue skriver at kvalitativ metode kan anvendes pa
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spréklig materiale, pa intervjuer, dokumenter og tekstlige beskrivelser og observasjoner
(Grue, 2015, s. 55). Thagaard nevner i sin bok at kvalitative metoder apner for mer

fordypning i det man studerer (Thagaard, 2013, s.11).

En generell tanke pé forskjellene mellom kvantitativ og kvalitativ metode er at kvalitative
metoder framhever innsikt, mens kvantitative framhever oversikt. Det kan sees pa som at
kvalitativ forskning seker forstaelse, mens kvantitativ seker forklaring (Tjora, 2017, s 28).
Christoffersen & Johannessen skriver at en av hovedforskjellene mellom kvantitative og
kvalitative metoder er grad av fleksibilitet. Kvalitative metoder er ofte mer fleksible, fordi
metoden 1 sterre grad kan tilpasses situasjonen og det dpnes for mer spontanitet, mens
kvantitative metoder ofte er mindre fleksible fordi da er ofte spersmaél og svar satt
(Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 17). Grue skriver at de fleste undersgkelser vil
inneholde elementer av bade kvalitativ og kvantitativ metode. Kvalitative og kvantitative
metoderetninger har den argumentative rammen til felles at de begge forsegker & sikre

resultatene mot rimelige innvendinger (Grue, 2015, s.56).

I prosjektet mitt valgte jeg & bruke kvalitativ metode. Jeg valgte kvalitativ metode for & svare
pa problemstillingen min, fordi det ikke finnes s mye kunnskap og forskning knyttet til dette
temaet fra for, sa et kvalitativt intervju synes jeg virket som den beste metoden for & soke
forstaelse for hvordan larere jobber med de evnerike elevene. En annen grunn til at jeg valgte
et kvalitativt prosjekt var for & fa mer dybde og forstdelse for temaet. Jeg valgte bort
kvantitative metoder pd grunn av begrensninger i prosjektet, som for eksempel tidsaspektet.
Det at jeg kun har et semester & skrive denne oppgaven pa, var med pé & bestemme at jeg
valgte en kvalitativ metode. Hadde jeg hatt lengere tid, sa kunne det vaert interessant a sett pa
denne problemstillingen gjennom en kvantitativ metode, men innenfor den tidsrammen jeg na

har, hadde det vaert vanskelig & gjennomfere.

4.2.1 Kvalitativ metode

I min oppgave vil jeg finne ut hvordan informantene mine jobber med de evnerike elevene
mellom 6 — 10ar. Blant annet hvordan de tilrettelegger for disse elevene, og hvilke tiltak som

brukes 1 matematikktimene. For & finne ut dette krever det fordypning innenfor temaet, og jeg
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har da valgt & bruke et kvalitativt intervju. Gjennom et intervju kan informanten fortelle mest
mulig fritt om sine perspektiver og erfaringer om det aktuelle fenomenet (Dalen, 2011, s.26).
Tjora skriver at fordelen med den kvalitative undersgkelsen er at man far utdypet hvordan
informantene redegjor for sin holdning, og dermed hva som bidrar til &4 skape holdninger

(Tjora, 2017, 5.30).

4.3 Intervju

Formalet med intervju er en utveksling av synspunkter mellom to personer som snakker om
et felles tema (Dalen 2011, s. 13). Samtidig som at et intervju er basert pa den hverdagslige
samtalen sa er det ogsa en faglig samtale, og samspillet mellom menneskene pévirker
intervjupersonene, og informasjonen som gis under intervjuet (Kvale & Brinkmann, 2015).
Ved et intervju ensker man & fremskaffe fyldig og beskrivende informasjon om hvordan
andre mennesker opplever ulike sider ved noe gitt (Dalen 2011, s. 13). Siden det ikke finnes
sa mye forskning pé temaet mitt, si synes jeg at denne typen intervju var den rette metoden
for dette prosjektet. Ved bruk av intervju far jeg en dypere samtale med informantene, og jeg
far deres synspunkter pd dette temaet. Denne metoden valgte jeg ogsa fordi jeg synes dette
var den beste méten for & prove & finne svar pé forskningsspersmélene mine. Tjora skriver at
malet med intervju er & skape en situasjon for en relativt fri samtale som kretser rundt noen
spesifikke temaer som forskeren har bestemt pd forhand (Tjora 2017, s. 113). I et intervju vil
vi fa ulike resultat ut ifra informantenes deltakelse. Man bruker ofte intervju for & studere
meninger, holdninger og erfaringer, og for 4 fa et innblikk 1 hvordan verden ser ut ifra
informantenes stasted (Tjora 2017, s. 114). Jeg ville fa frem detaljerte og godt beskrivende
informasjon om hvordan den enkelte lerer tilrettelegger for de evnerike elevene i1 klassen.
Derfor passet det godt med et kvalitativt intervju i mitt prosjekt. Ved et kvalitativt intervju
meter man informanten under en fortrolig samtale, og man har mulighet til & lese
kroppsspraket til informanten, og kan notere eventuelle ansiktsuttrykk eller nglinger
underveis. I et intervju har man ogsa mulighet til & stille oppfelgingsspersmal underveis, og &

forklare om noe skulle vere uklart.

For man setter i gang med intervjuene er det en del ting & tenke over. Her er noen spersmal

som jeg tenkte over for jeg satte 1 gang med prosjektet. Hvor mange informanter ber jeg ha?
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Hvilken type intervju er det rette for min oppgave? Hvor skal intervjuet forega? Man ber

ogsa lage en god intervjuguide for intervjuet, og gjerne teste ut denne i et proveintervju.

4.3.1 Semistrukturert intervju

Det finnes forskjellige typer intervju, og man velger det intervjuet som passer til det man skal
undersgke. Type intervju kommer ogsa an pa hvordan intervjuet utformes. Det finnes
strukturert intervju, ustrukturert intervju og semistrukturert intervju. Thagaard skriver at et
strukturert intervju er ganske fastlagt, et ustrukturert intervju kan sees pa som en samtale
mellom informanten og forskeren, og et semistrukturert intervju gar ut pa at temaet og noen
speorsmal er fastsatt pa forhdnd, men det er forskeren som bestemmer rekkefeolgen underveis
(Thagaard, 2013). I et semistrukturert intervju vil temaet vaere fastsatt, men man kan gjeore
om pé rekkefolgen av undertemaene underveis, ut ifra hvordan informanten svarer, og da kan
forskeren serge for & fa nok informasjon om temaene uten at informanten trenger a hoppe

fram og tilbake informasjonen sin (Tjora, 2017).

Jeg har altsa valgt 4 bruke et semistrukturert intervju i min oppgave. Da har jeg fastsatt
temaet, og noen spersmal, men jeg kan selv bestemme rekkefelgen og kan felge opp om
informanten tar opp et relevant og interessant tema. Kvale og Brinkmann skriver at man ofte
bruker semistrukturert intervju nér forskeren vil ha informantens egne meninger og
beskrivelser av det relevante temaet (Kvale & Brinkmann, 2015). Dette er ogsd en grunn til at
jeg valgte semistrukturert intervju. Jeg ville fa frem informantens egne meninger og inntrykk
av dette temaet 1 forhold til sin arbeidsplass, utdanning og erfaring. Ved & velge
semistrukturert intervju fikk jeg da mulighet til & stille oppfelgingsspersmal underveis 1
intervjuet, for & f4 mer utfyllende info om det informanten snakket om. Siden semistrukturert
intervju er litt mer fleksibel enn for eksempel strukturert intervju, sd &pnet det ogsa for at
informanten kunne ta opp tema som ikke var planlagt pa forhdnd, og jeg kunne stille
oppfelgingsspersmal i forhold til disse temaene. Da er det ogsé viktig at forskeren er fleksibel

og &pen for nye tema som informanten kan ta opp underveis.

4.3.2 Positive og negative sider ved intervju?
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Noe som kan vare negativt med kvalitative intervju er hvis man skal sammenligne svarene
man har fatt, og informantene har svart pd ulike méiter. Da kan dette vare mer utfordrende &
sammenligne enn om f.eks. informantene hadde fylt ut det samme sporreskjemaet. Pé en
annen side sé er et positivt moment med intervju at man er sapass tett pa informantene at man
kan lese kroppsspréket. Da kan man se om det er et spersmal de ikke forstar, eller er usikre
pa, og jeg har mulighet til & «styre» samtalen innom de temaene jeg vil. Et annet positivt
aspekt 1 forhold til intervju, er at hvis informanten snakker om noe relevant for oppgaven, s
kan man stille oppfelgingsspersmél underveis. Er det noe informanten sier som er uklart, sa
kan man da be informanten omformulere det eller si det pa en annen méate. Hvis informantene
unnlater & svare pa et spersmal i for eksempel et sperreskjema, sé vet du ikke grunnen til det.
Var det fordi informanten ikke s& dette spersmalet? Eller var det uforstéelig? Hadde det veert

et intervju, s kunne informanten ha forklart grunnen til & unnlate & svare pa det spersmalet.

4.3.3 Intervjuguide

Alle som bruker intervju som forskningsmetode ber benytte seg av intervjuguide, fordi det vil
hjelpe til med & holde fokus, og til & huske viktige momenter som man lurer pa (Dalen,
2011). Kvale og Brinkmann skriver at intervjuguiden struktureres etter bestemte tema som tar
utgangspunkt 1 & belyse problemstillingen og forskningsspersmalene (Kvale & Brinkmann,

2015).

Jeg startet ganske tidlig 1 prosessen med a lage intervjuguide, da dette skulle legges ved
seknaden til NSD. Etterhvert som jeg leste teori om temaet mitt, sé ble jeg mer bevisst pa
hvilken vei jeg ville med intervjuet, og kunne fokusere spersmala mer retta mot det. Jeg vil
utdype litt mer hvordan jeg gikk frem nér jeg laget intervjuguide i kapittel «5.3.1 lage

intervjuguide».

4.4 Etiske hensyn
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Under dette kapittelet vil jeg diskutere noen etiske hensyn 1 forhold til prosjektet, og som
man ber ta hensyn til ndr man skal velge metode og design 1 oppgaven. Grenmo skriver at
innenfor kvalitativ forskning s& kan en etisk problemstilling vaere at samtalen og spersmalene
kan bli for nergaende (Grenmo, 2004). Tjora skriver at man ber ha en slags implisitt etisk
sans 1 all forskning. Nar det kommer til tillit, konfidensialitet, respekt og gjensidighet ber
dette prege kommunikasjonen vir med informantene, uansett deltakere eller prosjekt (Tjora
2017, s. 46). Vi har ogsa «den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og
humaniora» (NESH), som har utarbeidet forskningsetiske prinsipper som vi ma forholde oss
til 1 Norge, og NESH har et generelt krav til etikk 1 samfunnsforskning: Som hovedregel skal
forskningsprosjekter som forutsetter aktiv deltakelse settes 1 gang bare etter deltakernes
informerte og frie samtykke. Den samme regel gjelder forskning som innebarer en viss risiko
for belastning pa deltakerne. Informantene har til enhver tid rett til & avbryte sin deltakelse,
uten at dette far negative konsekvenser for dem (NESH 2016, punkt 9). Thagaard skriver
spesielt om tre retningslinjer. Det er informert samtykke, konfidensialitet og konsekvenser av
det a delta 1 forskningsprosjektet (Thagaard, 2013). Néar forskeren har fatt godkjent
samtykket, og informantene vet at det er frivillig deltakelse, sikrer forskeren seg at
informantene deltar frivillig 1 prosjektet, og kan ndr som helst trekke seg, uten begrunnelse
(Kvale & Brinkmann, 2015). Utgangspunktet for forskningsprosjekter er at deltakeren ma gi
informert samtykke (Thagaard, 2013, s.26). Dette var noe mine informanter ogsa gjorde, og
de samtykket da at de ville vaere med pa prosjektet. Samtykket er fritt nér det er avgitt uten
ytre press (Thagaard, 2013, s.26). Jeg sendte ut informasjonsskriv, der de skulle underskrive,
pa mail til informantene minimum en uke for intervjuet. Da fikk informantene god tid til &
lese, og til & underskrive, uten press. De hadde ogsé da tid til & gi beskjed om de skulle
ombestemme seg, men jeg fikk et inntrykk av at alle informantene syntes dette var et

spennende tema, noe som forte til at de ville delta i1 dette prosjektet.

For 4 passe pd at informantene mine ikke skal komme til skade, er det viktig & behandle de
med respekt og & behandle informasjonen fortrolig. Jeg folger ogsa NESH sine etiske
retningslinjer, og da med en grunntanke om & behandle informantene med respekt, og
forskningsmaterialet skal behandles konfidensielt. En forsvarlig forskningspraksis ma stille
krav om konfidensialitet (Thagaard, 2013, s.28). Forskningsmaterialet skal som regel
behandles anonymisert, og forskeren er ansvarlig for at ikke materialet videreformidles, slik
at det kan skade informanten (NESH, 2016, punkt 11). I informasjonsskrivet jeg ga til

informantene, skrev jeg at all informasjon vil bli behandlet konfidensielt, og anonymisert.
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Dette gjelder gjennom hele prosjektet, fra start til slutt, og alt blir slettet ved prosjektets slutt.
Informantene ga godkjenning til at jeg kunne ta lydopptak av intervjuene, og denne lydfilen
behandles ogsa konfidensielt, og blir slettet ved prosjektets slutt. Jeg har selvfolgelig
anonymisert informantene og hvilke skoler de kommer fra, og jeg tror ikke det er mulig &
finne ut hvem informantene mine er, eller fra hvilke skoler de kommer. I Oslo er det mange
skoler, og mange larere, sa det er nok nesten umulig & finne ut hvem mine informanter er. I
tillegg handler ikke prosjektet mitt om noen enkelte individer, og informantene svarer pa
generelt grunnlag hva de gjer for de evnerike 1 klassen, og ingen navn er nevnt — hverken

under intervjuet eller pa lydopptaket.

Jeg har behandlet informantene og informasjonen sa respektfullt som mulig. Det har vert
viktig bade 1 planleggingsfasen, 1 gjennomferingen av intervjuet, og i skrivefasen. Na forsker
ikke jeg pa noe som er sarlig sensitivt for informantene, men jeg synes allikevel det er viktig

a respektere de, og ta hensyn til dette gjennom hele prosjektet.

4.5 Tillit

Et annet etisk hensyn i forhold til intervju, er det & {4 tillit til informantene. I kvalitativt
intervju har man ofte direkte kontakt med informantene, sa da er vanlig heflighet et godt
utgangspunkt for en etisk god forskning. Hvis informantene ikke far tillitt til deg, s& er det
godt mulig at de heller ikke vil 4pne seg for deg, og da kan du ga glipp av viktig informasjon
fra informantene. Det er ogsd viktig at den tilliten du viser informantene er ekte, og man ma
vaere &rlig og for eksempel informere om at resultatet skal publiseres etter endt
oppgaveskriving. Et annet moment kan vere at hvis du jobber langvarig med en informant,
og skaper et tillits-forhold, sa kan du som forsker fole at du ma gi noe tilbake til informanten.
Her skriver Tjora at det er viktig & tenke at relasjon forsker-informant ikke er symmetrisk

(Tjora 2017, s. 48).

Intervjusted er ogsd noe man ma ta etisk hensyn til. Det kan vare hyggelig a ta intervjuet
over en kopp kaffe pa en kafé, men her er det viktig a tenke over hvilket tema det skal
snakkes om. Hvis dere skal snakke om sensitive opplysninger, er nok ikke et offentlig sted

plassen & utfere intervjuet. Selv om man vil gjere intervjuet mindre formelt ved 4 ta det ute
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pa et offentlig sted, sa kan dette vare problematisk med tanke pé at andre herer hva dere
snakker om. En annen utfordring med 4 ha intervjuet pd en offentlig plass, er at man lett kan
bli forstyrret, og hvis man skal gjere opptak kan det vaere vanskelig & f4 med hva informanten
sier hvis det er mye bakgrunnsstey. Tjora skriver at det er viktig & skape en avslappet
stemning hvor informanten foler at det er greit 4 snakke apent selv om veldig personlige
erfaringer, og hvor det er lov a tenke hayt, og hvor digresjoner er tillatt. Selv om intervjuet
streber etter en uformell setting er det intervjueren som har ansvaret for & etablere rammene
rundt, og informanten forventer ofte at intervjueren skal styre samtalen og stille konkrete
avgrensa spersmal (Tjora 2017, s. 119). Her gjelder det altsa a prove & finne en balanse
mellom det formelle og det uformelle, og finne noe som bade informanten og jeg synes er

passende.

4.6 Representativt

I kvalitative forskning finnes det ikke noe krav om hvor stort utvalget skal vare, det trenger
for eksempel ikke vaere representativt for populasjonen, slik det skal vaere 1 kvantitativ
forskning. Thagaard skriver et det avgjerende utvalgsprinsipp 1 kvalitative studier er at
utvalget er egnet til & utforske problemstillingen (Thagaard, 2013, s.65). En kvalitativ
undersokelse bestar ofte av at utvalget er lite, noe det ogsa er 1 mitt prosjekt der jeg har fire
informanter. Dette antallet gjor at dette prosjektet blir relativt lite, og de fa informantene er
ikke representativt av hvordan larere generelt tilrettelegger for de evnerike 1 matematikk-
undervisningen. Jeg vil derfor ikke kunne trekke noen generelle konklusjoner i situasjonen pa
skolen for de evnerike elevene. P& en annen side s gir det oss et innblikk 1 hvordan noen
leerere tilrettelegger for denne elevgruppa, og det gir oss noe informasjon om temaet som det

har veert relativt lite forskning pa i Norge.
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S Datainnsamling

I min oppgave vil jeg ha fokuset pa hvordan man tilrettelegger for evnerike elever 1 alderen
6-10 ar. Jeg ville 1 utgangspunktet tilspisse oppgaven for elever mellom 8-104ar, men pa grunn
av vansker med 4 finne informanter innenfor det rette aldersspennet, utvidet jeg alderen til &
gjelde elever mellom 6-10ar. I denne alderen gar elevene pd sma- og mellomtrinnet pa
barneskolen, og siden informantene mine er spredt med noen pd smatrinnet, og noen pa
mellomtrinnet, sd kan jeg da se pa om det er noen apenbare forskjeller mellom informanten
pa 1.klasse og informanten pa 5.klasse. Det er viktig & fange opp de evnerike tidlig, si det &
se om informantene pd smaétrinnet folger opp evnerike elevene bli interessant. Siden dette er
et lite prosjekt, sa vil dette veere mer en sammenligning av informantenes svar mot teori, men
det vil, som nevnt tidligere i oppgaven, ikke vere representativt for lerere generelt. Jeg kan
muligens f4 et lite innblikk 1 hvordan det tilrettelegges for de evnerike innenfor matematikk
pa 1-5 klassen, selv om jeg kun har fire informanter. Stortingsmelding 21 "Learelyst — tidlig
innsats og kvalitet 1 skolen” skriver at det med tidlig innsats er avgjerende, og for at barn og
unge skal ha lyst til & lere, veere motiverte og oppleve mestring mé alle som har en rolle i
utdanningssystemet vare preget av lerelyst (Meld. St. 21, 2016-2017). Her ser man hvor
viktig lererens rolle er, og derfor vil jeg se pa laererens rolle i forhold til de evnerike barna.
For 4 spisse oppgaven min enda litt inn, vil jeg se pé tilrettelegging 1 forhold til
matematikktimene, og det blir da fra laererens perspektiv og hvordan den enkelte laereren

tilrettelegger for disse elevene 1 sine matematikktimer.

I mitt prosjekt skal jeg prove & svare pa problemstillingen ved & intervjue larere som
underviser matematikk pa 1.-6. klassetrinn. Intervjuet vil 1 hovedsak dreie seg om hvordan
leererne tilrettelegger for de evnerike elevene 1 matematikkundervisningen. Jeg vil ogsa here
med informanter hvordan de ser pé det & ha evnerike elever 1 klassen. Hva er positivt, hva er

negativt? Er det noe tiltak som har fungert bedre enn andre?

5.1 Seke til NSD
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Jeg startet prosjektet ved & seke til Norsk Senter for Forskningsdata (NSD). De matte
godkjenne prosjektet for jeg kunne sette 1 gang, for a serge for at jeg, gjennom dette
prosjektet, behandlet personopplysninger til informantene pa en forsvarlig mate. NSD ville
ogsa forsikre seg om at jeg samler inn data og tok vare pa informantene pa en forsvarlig mate
for, etter og under intervjuet. De vil ogséd ha informasjon om at jeg lagret datamaterialet pd en

trygg maéte, og de vil vite hva som skjer med datamaterialet nér prosjektet avsluttes.

For a sgke til NSD ma man sende med intervjuguiden og et infoskriv om prosjektet. Pa
nettsidene til NSD (http://www.nsd.uib.no) fant jeg en mal til et infoskriv, som jeg brukte for
a fylle inn informasjon om prosjektet mitt. Etter at jeg hadde sendt seknaden til NSD tok det
noen uker for jeg fikk godkjent prosjektet, og da kunne jeg ga i gang med a finne

informanter.

5.2 Finne informanter

For 4 kunne gjennomfore intervjuene matte jeg forst finne informanter. Dalen skriver at
utvalgsprosessen er en krevende og viktig prosess. Her er det viktig at man har klare kriterier
og bakgrunn ndr man skal finne informanter (Dalen, 2011, s.54). Kriteriet for & vare
informant 1 mitt prosjekt var at informanten skulle vere en larer som underviser elever
mellom 6 og 10 ar i matematikk. Jeg hadde 1 utgangspunktet tenkt at oppgaven skulle handle
om elever mellom 8 — 104r, men pé grunn av utfordringer med & skaffe informanter, endret
jeg oppgaven til 4 handle om elever mellom 6 — 10 ar. Denne endringen gjer at oppgaven min

nd gjelder elever fra smétrinnet og mellomtrinnet, istedenfor kun mellomtrinnet.

Som nevnt sa hadde jeg en del utfordringer med & finne informanter, og prosessen med &
finne informanter var mer tidskrevende enn jeg hadde sett for meg. Jeg tok kontakt med
Oslo-skolene ved a sende en mail til rektoren med et informasjonsark om prosjektet mitt, og
spurte om han/hun kunne sende informasjonen videre til leerere som var aktuelle for mitt

prosjekt.

Veilederen min ga meg forslag om tre skoler, og jeg tok sé kontakt med rektorene pé disse

skolene via mail. Da jeg ikke hadde fétt svar fra disse skolene, sa sendte jeg mail til andre
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Oslo-skoler. En av rektorene videresendte mailen min til aktuelle leerere, men de tok aldri
kontakt med meg. Etter 4 ha sendt noen purre-mailer fikk jeg en mail fra en rektor at de ikke
tok seg tid til & vaere informanter for studenter, da lererne ikke prioriterer & bruke tiden sin pa

det.

Det viste seg 4 ikke vaere sa lett & finne informanter til dette prosjektet, og etter a ha brukt
mye tid, og sendt mail til 14 skoler fikk jeg fire lerere som kunne tenke seg a vare
informanter 1 prosjektet mitt. Thagaard skriver at antall informanter 1 et kvalitativt
forskningsprosjekt ikke ber vere storre enn at det er mulig & gjennomfere neye, dype
analyser (Thagaard, 2013). Jeg hadde i utgangspunktet tenkt & ha fire-fem informanter, s det
at jeg fikk fire informanter var jeg forneyd med. Det antallet informanter valgte jeg fordi jeg
ville gjennomfere gode, dype intervjuer, der jeg tok meg nok tid til & here pa informantene,

og at jeg hadde tid nok til 4 transkribere, analysere og tolke hvert intervju.

Det kan tenkes at de leererne som sa ja til & delta som informanter er mer interessert i1 & ta vare
pa de evnerike elevene i skolen. Dette tar jeg hensyn til ved & vaere ekstra forsiktig nér det

gjelder hvilke konklusjoner jeg trekker 1 datamaterialet.

5.2.1 Informantene

Jeg har valgt 4 kalle informantene for Lerer A, Lerer B, Larer C og Larer D, og her er litt

info om de:

Leerer A har en grunnskoleutdanning 5.-10.trinn, og hun har en master matematikkdidaktikk.
Hun ble ferdig utdannet 1 2015, og har jobbet som kontaktlarer for 5.trinn og 6.trinn tidligere,

og er na kontaktlarer for 5.trinn. Hun har 25 elever 1 klassen sin.

Leerer B er adjunkt, og utdanna 5.-10.trinn, der han da har 60 studiepoeng 1 matte, 60
studiepoeng 1 naturfag og 60 studiepoeng i kroppseving. Han ble ferdig utdannet 1 2014, og
har da jobbet 1 4 &r. I lopet av jobb-tiden har han vart kontaktlerer og faglerer for 7.trinn, og

er na kontaktlerer til en 5.klasse som han har fulgt siden de gikk 1 3.klasse. I tillegg til
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kontaktlererstillingen hadde han ansvar for matteundervisningen for klasse a og b bade 1 3.

klassen og i 4. klassen. I ar har han 20 elever 1 klassen.

Leerer C er grunnskolelarer 5.-10.trinn, og har jobbet som larer pad mellomtrinnet 1 4 4r. Hun
har veert innom flere klassetrinn i lopet av arbeidstiden, men har kun vert vikar pa
ungdomsskolen mens hun studerte. N4 er hun er midlertidig laerer for 2.klasse, men skal ta

over 8.klassen til hgsten.

Lzerer D er utdannet grunnskolelarer 1.-7., og har 30 studiepoeng i kunst og handverk, 30
studiepoeng 1 religion, livssyn og tikk, og 30 studiepoeng i matematikk. Hun tok ogsa 30
studiepoeng ekstra 1 matematikk, s der har hun 60 studiepoeng tilsammen. Ble ferdig

utdannet varen 2017, sa hun har jobbet 1 ca 8 méneder, og er na kontaktlaerer for 1.klasse.

5.3 Intervjuet

Dette var forste gang jeg jobbet med et prosjekt pa denne sterrelsen, og ferste gang jeg skulle
intervjue noen alene, sa jeg var ganske spent og nerves for forste intervju. Det forste jeg
matte gjore var a lage en intervjuguide. Som nevnt tidligere 1 oppgaven sa skulle denne
intervjuguiden sendes til godkjenning hos NSD (norsk senter for forskningsdata), sa utkastet

til intervjuguiden maétte vere klar ganske tidlig 1 prosessen.

5.3.1 lage Intervjuguide

For a lage intervjuguiden matte jeg sette meg godt inn 1 temaet, og lese en del teori. Dalen
skriver at det er lurt & starte intervjuet med 4 stille informantene innledende spersmal om
utdanning og arbeidserfaring. Dette er noe informantene kan, og kan fore til at de foler seg
mer avslappet for det blir fokus pé spersmal knyttet til temaet (Dalen, 2011, s.27). Derfor
startet jeg intervjuene med noen bakgrunnsspersmal om informanten, om for eksempel
hvilken utdanning de har og arbeidserfaring. Jeg folte at dette fikk informantene til & &pne seg

litt, og «isen ble brutty.
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Jeg hadde ogsé en del apne spersmal i intervjuguiden, for at informantene skulle ha mulighet
til & gé litt mer 1 dybden av dette temaet. Siden jeg ikke kjente til bakgrunn og kunnskapen til
informantene pa forhand, ville jeg heller ikke stille for lukkete spersmal i forhold til at det
skulle hemme svarene jeg fikk av informantene. Jeg avsluttet intervjuene med & sperre om
informantene hadde noe & tilfoye, eller om de hadde en avsluttende kommentar. Da var det
flere av informantene som avsluttet med & oppsummere, eller med a understreke det de synes

var viktigst med dette temaet.

5.3.2 Preveintervju

Da prosjekt-godkjenning og informanter var 1 boks, sd valgte jeg & utfere et proveintervju.
Jeg valgte a gjore et proveintervju fordi da kunne jeg teste ut spersmalene mine pa en person
som ikke har veart med i prosessen pa a lage intervjuguiden, og som kunne se spersmélene
med nye gyne og gi meg tilbakemeldinger pd de. Kvale og Brinkmann skriver at ved & gjore
et proveintervju sé ferer det til at intervjueren setter seg inn 1 intervjutemaet og forer til en
storre refleksjon rundt intervjuguiden, og heyer ferdighetsnivdet bade begrepsmessig og pa
den metodologiske siden (Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg valgte & teste intervjuguiden for &
se om spersmalene ga mulighet for relevant og god informasjon. Prgveintervjuet valgte jeg a
gjore med ei venninne av meg som jobber som larer, og som jeg vet er @rlig og kan gi meg
konstruktive tilbakemeldinger. Etter & ha bearbeidet intervjuguiden etter tilbakemeldinger fra
preveintervjuet folte jeg meg klar for 4 utfere intervjuene, og jeg var litt tryggere 1 rollen som

intervjuer siden proveintervjuet gikk fint.

5.3.3 Utfering av intervju

Intervjusted var noe jeg tenkte over pd forhand, som nevnt tidligere 1 oppgaven i kapittel «4.5
tillity, sa er intervju-stedet viktig a tenke igjennom. Etter & ha snakket med informantene ble
vi enige om at intervjuet kunne skje pa skolen til informanten. Dette synes jeg var en god
losning, for da fikk vi ro til & snakke sammen, samtidig som det var en plass som informanten
var trygg pa. Som nevnt tidligere 1 oppgaven, sa valgte jeg a bruke et semi-strukturert

intervju. Selv om informantene hadde fatt et infoskriv om prosjektet pa forhénd, sé startet jeg
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alle intervjuene med & fortelle litt om prosjektet, og forklare hvordan jeg definerer evnerike
elever 1 denne oppgaven. Selv om jeg hadde utfert et proveintervju, og felte at jeg hadde
forberedt meg godt, sa ble ikke intervjuene helt som jeg hadde sett for meg. Enkelte av
spersmalene jeg stilte, forte til at informantene snakket seg videre og svarte pa flere av de
spersmélene jeg skulle stille senere. Dette var ikke noe problem, men det var noe jeg synes
var litt vanskelig & forutse, og da matte jeg prove & stille gode oppfelgingsspersmal underveis
1 intervjuet. Variasjonen i rekkefolgen péd spersmalene varierer noe, ut i fra hva som faller seg

naturlig i det enkelte intervjuet (Kvale & Brinkmann, 2015).

Dalen skriver at det er viktig a lytte og gi informanten tid til a tenke. Pauser gjor at
informanten far tid til a reflektere over spersmaélet (Dalen, 2011, s.33). Dette var noe jeg
tenkte over, og provde a gi informantene god tid til & tenke. Jeg ville ikke stresse
informanten, sé jeg ventet til informanten hadde pratet ferdig for jeg stilte
oppfolgingsspersmal, eller gikk videre til neste spersmal. Brinkmann og Kvale skriver at det
stilles store krav til intervjueren. Det & vaere en aktiv lytter er like viktig som evnen til &
beherske spoarreteknikker (Brinkmann & Kvale, 2015). Jeg provde & ha dette i minnet hele
tiden, og ga informanten respons underveis ved 4 ha gyekontakt, nikke pd hodet, og bekrefte

ved kroppssprak og muntlige tilbakemeldinger.

5.3.4 Sterke og svake sider ved intervjuet

En grunn til at informantene var dpne og imegtekommende kan ha vert at de vet at intervjuet
er anonymt, og at alt materiale fra intervjuet blir slettet etter endt prosjekt. Dette kan ogsa ha
fort til at de folte seg trygge pa a snakke fritt, og til & gi fra seg personlig informasjon fra sin
arbeidshverdag. Informantene fikk ogséd pa forhand et infoskriv om prosjektet, og de
underskrev ogsa samtykke pd at denne deltakelsen er frivillig, og de kan trekke seg fra
prosjektet nir som helst. Dette kan ogsa vere en faktor som forer til at de var si dpne for
prosjektet, for dette var noe de deltok pa frivillig, og hvis de angret seg, s kunne de bare

trekke seg ut av prosjektet nar som helst.

Spersmélene 1 intervjuguiden har kanskje noen svakheter de ogsa, og det finnes flere méter &

stille spersmaél pa. Hvordan man stiller spersmalene, kan spille inn pa hvordan informantene
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svarer. For eksempel hvordan man ordlegger seg kan pévirke svarene til informantene. Hvis
man har en lengre samtale rundt noen spersmaél, kan dette fore til mer utfyllende svar til dette
spersmaélet. Dette kan da fore til at de spersmalene som man ikke hadde en lengre samtale
rundt, kan virke som litt mangelfulle svar. Handlet dette kun om tilfeldigheter, eller er dette
en indikasjon pé at det med lengst svar var et tema som var mer relevant for denne

informanten, eller noe som informanten viste storst interesse for?

En annen faktor som kan fore til at informantene ikke svarte helt @rlig, kan vare at de er redd
for & stille seg selv, eller skolen sin, i et darlig lys. En annen mulighet er at de svarer ut ifra
det de tror er det rette svaret, og det de tror jeg vil here. Det kan ogsé vare at de svarer det

som er «riktig» svar, og som de tror jeg forventer at de skal svare.

En svakhet 1 intervju kan vere at det er en ting hva larerne sier, og en ting er hva man gjor.
Det er vanskelig for meg som intervjuer & vite om det informantene forteller, er noe de
faktisk gjor. Det kan vaere, som nevnt tidligere her, at de svarer det de vet er riktig & svare.
For 4 kunne sjekke om det de sier samsvarer med det de gjor, sd hadde det vaert en ide &
observere undervisningen. Da kunne jeg for eksempel finne ut om hvordan laererne faktisk
tilrettelegger og jobber med de evnerike elevene 1 undervisningen. P4 en annen side, sa ville
jeg ikke fétt med lerernes tanker og refleksjoner med kun observasjon. En kombinasjon av
intervju og observasjon kunne vert ideelt, men det er ganske omfattende, og derfor valgte jeg
kun intervju 1 dette prosjektet. I min oppgave onsket jeg a fa et innblikk i leerernes tanker og
hvordan deres erfaring med a ha evnerike elever i klassen er, og hvordan deres kunnskap om
denne elevgruppa er. Jeg valgte da bort observasjon, og vurderte det mest hensiktsmessig a

bruke kvalitativt intervju.

Jeg valgte ogsé bort & intervju elever og foresatte i dette prosjektet. Dette var et bevisst valg,
fordi jeg ville fokusere pa lerernes arbeid med de evnerike, og hvordan larerne tilrettelegger
undervisningen. Det kunne vert interessant og intervjuet foreldrene og elevene selv, men jeg
ser ikke det som relevant 1 forhold til denne oppgaven. Denne oppgaven er da kun fra

lererens synspunkt, og da kan ikke elevene bekrefte det lererne sier.

Et annet punkt jeg matte vurdere nar jeg skulle velge intervju var om jeg skulle ha
enkeltintervju eller gruppeintervju. Jeg vurderte det som best for mitt prosjekt & bruke

enkeltintervju. Det som hadde vert positivt i et gruppeintervju er at da kunne informantene
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spilt pa hverandre, og kommet med innspill til hverandres utsagn. I et gruppeintervju mister
man mye av hva hver enkelt leerer tenker, og man mister den private og mer trygge
atmosfaeren som er lettere & fa ndr man kun er to stykker: informant og intervjuer. I et
gruppeintervju kan det ogsa vaere vanskelig a folge opp hver informant, nir de sier noe
interessant. Jeg valgte derfor enkeltintervju for a f den trygge atmosfaren, sa hver enkelt

informant kunne dpne seg om sine tanker og arbeidsmaéter.

Noe jeg pravde & ha 1 bakhodet under hele prosessen med dette prosjektet, var at jeg ikke
skulle fortolke det som ble sagt. Jeg provde a vere veldig bevisst pa & vaere sa objektiv som
mulig, men jeg har ogsé en forhistorie og en bakgrunn, som alle andre har, sa da er det
vanskelig 4 sitte der som et blankt ark. Det at jeg var bevisst pa & vere objektiv, tror jeg hjalp
til at jeg ikke overtolket det informantene sa, og jeg provde & vaere neytral i
tilbakemeldingene under intervjuet, for eksempel ikke nikke kun hvis jeg var enig 1 det

informanten sa.

Informantens dagsform er ogsé noe som spiller inn pa intervjuets utfall. Na kjente ikke jeg
informantene fra for, sa det er helt umulig for meg a si hvordan dette intervjuet gikk, i1 forhold
til hvordan det kunne ha gétt, men ingen av informantene hadde en merkbar darlig dag. Siden
jeg kun hadde et intervju per informant, s& kan akkurat den dagen ha vart en stressende dag
for informanten, eller det kunne vert en veldig fin dag, noe som forte til at jeg fikk mye
informasjon ut av denne informanten. Jeg oppfattet alle intervjuene som positive, og har
ingen grunn til & tro at noen av informantene hadde en darlig dag, eller holdt tilbake

informasjon.

5.4 Transkripsjon

Jeg tikk godkjenning fra informantene til & ta lydopptak av intervjuet. I tillegg til lydopptak
sa noterte jeg ned stikkord ved siden av, og eventuelle nelinger eller ansiktsuttrykk, som ikke

kommer fram pa lydopptak.

Kvale og Brinkmann skriver at det & transkribere intervju handler om & gjere de fra muntlig

til skriftlig form, slik at man lettere kan analysere det (Kvale og Brinkmann, 2015). Etter
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intervjuene satte jeg meg ned for a transkribere intervjuene. Jeg hadde da lange lydopptak jeg
matte transkribere, s& dette var en tidskrevende prosess. Noen sentrale valg som ber tas i
forbindelse med transkripsjon kan vare om man skal transkribere ordrett, og om man skal ta
med pauser og ansiktsuttrykk (Kvale og Brinkmann, 2015). Jeg valgte a skrive ned
informantenes pauser, nelinger og ansiktsuttrykk i transkripsjonen, men jeg innsa senere at
dette var irrelevant i forhold til mitt prosjekt, sé jeg valgte & ikke ta det med 1 oppgaven.
Transkripsjoner var noe jeg gjorde fortlopende etter hvert intervju, og prevde 4 bli ferdig med
transkripsjonen til et intervju, fer jeg skulle 1 gang med neste intervju. Pa denne maten hadde

jeg intervjuet friskt i minnet nar jeg skulle transkribere det.

5.4.1 Koding

Etter transkripsjonene sa jeg hva som var interessant 4 trekke fram ut 1 fra intervjuene, og jeg
brukte da fargekoder i transkripsjonene. Det var fire tema jeg valgte, ut i fra
datainnsamlingen, og jeg brukte da en farge per tema. Jeg leste sa igjennom transkripsjonene
flere ganger, og fargela riktig farge nir informanten snakket om det bestemte temaet. Jeg
valgte denne méten & kode datamaterialet pa, for jeg synes det var oversiktlig pa denne
maten. Etter 4 ha fargelagt hva hver informant fortalte om de fire temaene, s samlet jeg
informasjonen om et tema i et dokument, og arbeidet videre med det der. Da hadde jeg
oversikt over all datainnsamlingen om et tema, og jeg hadde oversikt over hvilken informant

som fortalte hva.

5.5 Validitet og reliabilitet

Reliabilitet handler om datamaterialet er troverdig, og om det har en sammenheng med det
andre forskere har funnet ut til andre tider. Kvale og Brinkmann skriver at reliabilitet gér
blant annet ut pd spersmal knyttet til intervjusituasjonen, og om informantene hadde svart
tilsvarende likt hvis man hadde utfert et intervju senere. Reliabilitetsspersméilet kan ogsa sees
pa om forskeren stiller ledende spersmal, og om for eksempel forskeren stiller
oppfolgingsspersmal for & be informanten utdype svaret (Kvale & Brinkmann, 2015). Noe

som kan ha fert informantenes svar, er hvis jeg har nikket bekreftende eller sagt bekreftende
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ord. Dette kan ha fort til at informanten har tenkt at han/hun var pé rett spor, og pa denne
maten kan jeg ha ledet svaret til informanten. Hvis man tenker slik kan det vare at det er mer
realistiske svar 1 de siste intervjuene, enn de forste. For etter hvert intervju ble jeg mer trygg i
intervju-rollen, noe som ogsa ferte til at jeg ble mer observant pa mitt eget kroppssprék, og

anerkjennelser til informantene.

For a forseke 4 sikre prosjektets reliabilitet og validitet s har jeg behandlet datamaterialet sa
godt som mulig. Nér jeg intervjuet sa provde jeg 4 stille gode oppfelgingsspersmal, for &
vaere sikker pé at jeg skjonte hva informantene mente. Jeg har ogsa hert pa lydopptaket av
intervjuene flere ganger, for a vare sikker pa at jeg fikk med meg alt, og for & unnga feilsitat

eller mangler 1 transkripsjonen.
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6 Resultatpresentasjon og analyse

I denne delen av oppgaven vil jeg legge fram dataen som jeg samlet inn, analysere det, knytte
det mot teori og drefte det underveis 1 kapittelet. Jeg vil dele kapittelet inn i1 tema og
underkapittel, for & fa bedre oversikt over datamaterialet. Jeg har intervjuet fire lerere fra tre
forskjellige skoler, og jeg vil kalle informantene for informant A, informant B, informant C
og informant D. Informantene ble ferdig utdannet for 1 — 6 &r siden, sa noen av de er ganske
nyutdannet. Dette kan da vaere positivt fordi da har informantene kunnskapen fra utdanninga
relativt ferskt i minnet. P4 en annen side kan det vare negativt at informantene er sdpass
nyutdannet, for da er det muligheter for at de ikke har s& mye erfaring med elever, ulike
elevgrupper og erfaringer med hvordan ulike tiltak og tilrettelegging fungerer. Jeg ser pa det
som positivt 1 min oppgave at det er spredning nér informantene ble ferdig utdannet, og at
noen informanter er ganske nyutdannet og noen har jobbet noen &r. Da har disse
informantene forskjellige erfaringer, badde fra utdanning og arbeidserfaring. For mer info om

informantene se kapittel «5.2.1 Informantene».

Av empirien vil jeg trekke frem den innsamlede dataen som er relevant i forhold til de fire
temaene jeg har valgt & ga 1 dybden pa. Disse fire temaene valgte jeg ut 1 fra at det var noen
tema og synspunkt som gikk igjen i det informantene fortalte, og det var disse temaene
informantene var tydelig mest opptatt av. Disse temaene er: kunnskapen blant lererne,
frykten for at elevene kjeder seg, at disse elevene ofte blir glemt, og hvordan man
tilrettelegger og hvilke tiltak som settes inn. Siden problemstillingen min har hovedvekt pd
hvordan larerne tilpasser matematikk undervisningen for de evnerike, vil jeg ha hovedvekt
pa det siste temaet: hvordan larerne tilrettelegger for de evnerike, og hvilke tiltak som settes

inn.

6.1 kunnskap blant lzererne

Det forste temaet jeg vil ta for meg er kunnskapen blant leererne om de evnerike elevene.
Hvor mye kan leererne om det & vere evnerik? Var det fokus pd denne elevgruppa i

utdanninga? Og er det noe fokus pa denne elevgruppa blant de ansatte pa skolene?
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6.1.1 Fokus i utdanninga

I de fire intervjuene jeg hadde sa kom det klart fram pa alle intervjuene at temaet evnerike
elever er noe de ikke foler de har nok kunnskap om. Informant A fortalte at evnerike elever
ikke var et tema 1 lopet av utdanningen hennes, og for hun begynte & jobbe sé visste hun ikke
at det var en egen greie, og at man matte tilrettelegge og sette inn tiltak for disse elevene.
Alle fire informantene fortalte at den eneste gangen denne elevgruppa ble nevnt var nar det
var snakk om tilpassa opplaring, og i den sammenheng at man matte huske & tilrettelegge for
bade de sterke og de svake elevene. I folge informant C var det fokus pa differensiering i
utdanninga, men med hovedvekt pa de svake og de som sliter mest, og med hovedfokus pé
hvordan man kan hente inn igjen de som faller av. Dette er ogsa noe informant D papekte
under intervjuet, at det var hovedfokus pé de svakeste 1 utdanninga, hvordan man kan lgfte de
opp og dra de med seg. Monks sier 1 et intervju at det er et problem at lerere ikke vet hvordan
de skal forholde seg til de sterke elevene, ettersom at de ikke har laert dette innenfor
leererutdanningen (Monks, 2009, s.52). Man kan da tenke seg at det ikke finnes sa mye
kunnskap om denne elevgruppa, siden det er minimalt med fokus pa de i lerer-utdanningen.
P4 en annen side kan man ogsa tenke seg at i lgpet av en lerer-utdanning skal man gjennom
mye, og leere om mange elevgrupper. Informant A papekte at hun skulle gjerne enske de
leerte noe om de evnerike elevene, men hun ser ogsd mange andre elevgrupper hun heller ikke
fikk noe kjennskap til gjennom lererutdanningen. S& pa en side kan det virke som at
utdanningslepet til leererne har en del mangler, pa en annen side sa er det nok ikke mulighet
til & gjennomg4 alle mulige elevgrupper og utfordringer man kommer opp 1 som lerer. Man
far mer kunnskap etterhvert som man jobber, og da bygger den kunnskapen kanskje mest pa
erfaringer og hvordan man utvikler den kunnskapen man allerede har. Hvis man ser det pad
den maten, at det er opp til hver enkelt laerer & skaffe seg kunnskap om de elevgruppene som
ikke blir dekket 1 leerer-utdanningen, sa kan det bli uoversiktlig og individuelt hvordan hver
enkelt lerer jobber med de evnerike. Etter & ha veart 1 jobb en stund, kunne det vart en
mulighet med etter- og videreutdanning, der man kunne fordype seg i temaer man synes man

trenger mer kunnskap om, blant annet om evnerike elever.
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Selv om informant A har master 1 matematikk didaktikk og informant D har 30 ekstra
studiepoeng innenfor matematikk sa fortalte de at de ikke hadde noe spesifikt om
tilrettelegging for evnerike innenfor matematematikk i lopet av undervisningslopet.
Informant D hadde en forelesning i temaet «tilpassa opplaering» der foreleseren sa at de
sterke elevene kan godt fa boka til trinnet over, og sitte 4 jobbe pa egenhind. Dette synes
informanten er en litt for lettvint lesning, for hun synes det er viktigere a utvikle tankegangen
deres, og heller gi de litt mer dpne, tenkende oppgaver, enn & bare gi de oppgaver for trinnet
over. Informanten nevnte at hun savnet kunnskap om hvordan man kan utfordre tankegangen
til de evnerike, ikke bare hukommelsen deres. Skogen og Idsee skriver at pd norske skoler er
situasjonen for de evnerike sergelig, og at det er gjennomgéende lite forstaelse for disse
elevene (Skogen & Idsge, 2011). Det kan tenkes at ut 1 fra Skogen og Idsees utsagn sé kan
dette stamme fra at laerere ikke har nok kunnskap om denne elevgruppa. Laerere i1 skolen har
nok et gnske for elevenes beste, og ut i fra det informantene har sagt s har jeg ogsd inntrykk
av at de onsker at alle elevene skal i en hverdag der de blir utfordret pd sitt niva, men at
leererne ikke har nok kunnskap om hvordan de skal fa til dette. P4 en annen side si er hvert
barn forskjellig og man skal tilrettelegge for det barnet uavhengig om laereren har

kompetanse om evnerike eller ikke.

6.1.2 Fokus pa arbeidsplassen

Sa hvordan er fokuset blant lererne innad pa skolen? Jeg lurte pa om dette var en elevgruppe
som ble diskutert pd meter, og som de 1 fellesskapet dreftet hvordan de skal tilrettelegge best

mulig for de pa skolen?

Informant A fortalte at det ikke er noe fokus pa denne elevgruppa innad blant lererne pa
hennes navaerende arbeidsplass. Tidligere jobbet hun pé en skole i en annen kommune, og i
denne kommunen var det en kampanje med fokus pa de evnerike. Men den eneste méten den
skolen jobbet med det fokuset pa, var at de hengte opp plakater rundt pé skolen om at
evnerike elever finnes, de ma fanges opp, og man ma tilrettelegge for dem. Lererne pa denne
skolen fikk ikke kursing i hvordan man skal oppdage eller tilrettelegge, bare at man skulle
gjore det. Informant A folte at hun ikke hadde kompetanse innenfor denne elevgruppa, selv

om dette var et satsningsomrade 1 hele kommunen. Hun visste ikke hva hun skulle se etter,
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hvordan hun skulle fange opp eller hvordan hun skulle tilrettelegge pa best mulig mate for
denne elevgruppa. Det at dette var et satsningsomrade 1 denne kommunen er jo positivt pa
den maten at det skaper oppmerksomhet rundt temaet. P4 en annen side sa er det begrenset
med hva lererne kan gjore videre nar de ikke har fatt mer kunnskap om hvordan fange opp,
og hva man skal gjere med denne elevgruppa. Det kan heres fint ut pa papiret at dette var
satsningsomradet til kommunen, men nar man ikke videreutvikler leererne som skal jobbe
med fokusomradet, sa er det begrenset med hvordan utfallet blir. Informant C fortalte at det
var noe fokus pa denne elevgruppa blant lererne. Det gar ofte ut pa at laereren observerer
elever som blir raskt ferdig med det opplegget leereren har lagt opp, og at de ser at eleven
begynner og kjede seg, og det er ikke nok utfordringer 1 de materialene som er planlagt. Da
drofter leererne dette pa teamet. Der drefter de hva de kan gjere for 4 tilrettelegge for denne
eleven, og da kommer det ofte an pa ressursene hvilke tilrettelegginger man lander pa. Det
informant C beskriver virker som en god lesning ved at de drefter, og deler erfaringer
angaende 4 ha evnerike 1 klassen. Da kan det virke som at det er lavere terskel for & diskutere
evnerike elever, og da blir det mer fokus pa de evnerike elevene, noe som kan fore til at de
lettere blir plukket opp og fér den tilrettelegginga og de tiltaka de trenger. Derimot sa sier
informanten ingenting om hvor ofte de diskuterer det, eller hvor mye tid de bruker pé a finne

en god lesning for disse elevene.

Informant B, som jobber péd en 1. — 10. skole, fortalte at det er mer fokus pa de evnerike
elevene hoyere oppover 1 klassene, men ikke pd sméatrinnet og mellomtrinnet. Man tenker
kanskje at de evnerike er de som scorer bra pd prever, men det har informant B opplevd at det
ikke alltid stemmer. For man kan jo ha evnerike elever innenfor matematikk, med for
eksempel en dysleksi-diagnose. Da er det ikke alltid like klart pd papiret at denne eleven er
evnerik. Informanten sier at for man begynner i 5.trinn er det mest kartlegging for & se om du
kan det du skal kunne, om du «rekker opp» til klassens niva. I 5.trinn s& har de for ferste
gang en test for & sjekke hvor mye elevene kan, uavhengig av klassetrinn, og det var ganske
overraskende & se, for der var det ganske tydelig hvordan elevene 14 kunnskapsmessig.
Informanten hadde selvfolgelig et inntrykk av hvordan elevene 14 an, men né ble det mer
svart pa hvitt. Han mener det er rart at det ikke er noe sdnn kartlegging for de kommer til

femte trinn.

Etterhvert som informant A har fatt erfaring 1 yrket, s& vil hun definere de evnerike som en

gruppe elever som ofte stiller mer undrende spersmal enn de andre, som kan svare raskere
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enn sine medstudenter, og er generelt elever som stikker seg ut som «smartere» enn
gjennomsnittet. Dette skriver ogsd Skogen og Idsee om, at evnerike elever er kreative og
spraklige avanserte, har ofte en egenskap til & se ting i sterre sammenhenger, noe de
jevnaldrende kanskje ikke kan (Skogen & Idsee, 2011). Etterhvert som ogsa informant C har
fatt erfaring 1 yrket, sa vil hun dele evnerike inn 1 to grupper: Du har de elevene som har
genuin interesse for faget og har et helt naturlig anlegg for faget, sd har du de elevene som
ofte har gode forutsetninger, men som jobber hardt for & komme seg oppover. Begge disse
gruppene kan kalles evnerike fordi de ligger foran sine medelever 1 klassen. Det at
informantene papeker at nér de far erfaring 1 jobben, sa fir de ogsd mer erfaring og kunnskap
om evnerike, er positivt. P4 en annen side kan det vaere negativt ved at det da er individuelt,

og at det da kommer helt an pa hvilken larer du har.

6.2 Kjedelig

Et annet tema som alle informantene nevnte flere ganger i lopet av intervjuet var at de er redd
for at de evnerike elevene skal kjede seg i timene, og at ikke undervisningen er utfordrende
nok for dem. Informant A nevnte at hun er redd for at de evnerike skal begynne & kjede seg,
og da slutte & folge med. Det kan fore til at disse elevene far hull som er helt unedvendige da
dette er pensum de egentlig klarer. Som nevnt tidligere 1 oppgaven sa skriver Skogen og
Idsee at det kan virke som at mange elever mister mulighetene til & utnytte sitt potensial for
leering og utsettes for belastninger med til dels alvorlig mistrivsel (Skogen & Idsee, 2011,
s.47). Dette kan sees pa som et resultat av at det ikke tilrettelegges godt nok for de evnerike,
som for eksempel nér de kjeder seg 1 undervisningen og ikke far noe & strekke seg faglig
etter. Distin skriver at hvis det kun er de elevene som lerer sakte som far tilrettelagt
undervisning, sd kan dette fa negative konsekvenser. Det kan for eksempel fore til at elevene
begynner 4 kjede seg, det kan fore til forstyrrende oppfersel, aggresjon og depresjon (Distin,
2006). Monks skriver at det viktigste 1 undervisningen er at alle elevene far holde pd med
meningsfulle aktiviteter, og lereren ma prove a holde elevene opptatt med et eller annet, for

de evnerike har lett for a kjede seg (Monks, 2009, s.52).

Informant A nevner ogsé at det er synd om elevene skal miste gleden ved matematikken,

fordi de ikke har fétt utfordringer nok 1 lopet av skolelgpet. Informant B merker ogsd, som
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informant A pépekte, at elevene som ikke fir nok utfordringer begynner 4 kjede seg. «Jeg tror
at hvis det ikke er utfordrende nok, sa begynner de a kjede seg, og da kan de lett miste gleden
for faget» sa informant B. Informanten papeker at elever pa smatrinnet pa skolen er
motiverte, og liker matte godt, s de har ikke kommet dit hvor de synes faget er kjedelig
enda. Men han tror at det lett kan skje ndr man kommer til mellomtrinnet, og starter med
innferingsbeker og fér flere regler 4 folge. Informant C forteller at de evnerike 1 klassen ikke
er sa glade 1 repetisjon, og de vil gjerne videre til nye tema og utfordringer med en gang.
Noen ganger mé informanten vere litt streng, og si at noen ganger ma man repetere. Hun
prover da 4 begrunne hvorfor de repeterer, og sier at det er bade for deres egen del, og for at
hun, som lerer, skal kunne sjekke om dette temaet sitter. Informant A fortalte at de evnerike 1
hennes klasse ogsé ga tydelig uttrykk pa at de syntes det var kjedelig & repetere, og ofte nér
de skal repetere et tema sa gir de tydelig beskjed om at det er for lett og kjedelig. De evnerike
elevene er ofte veldig gode 1 hoderegning, og kommer kjapt fram til svaret, men da nér
informanten ber de om & forklare hvordan de kom fram til svaret vil de ikke forklare det. De
gir da uttrykk for at de synes det er kjedelig a ga tilbake for a forklare, de vil raskt videre.
Noe som informant A har spesielt merket med de evnerike elevene er at de ofte sper om
hvorfor de skal laere dette, eller hvorfor de ma gjore dette, i motsetning til den jevne elev,
som bare gjor det. Dette er noe Skogen og Idsege ogsa skriver om, at de evnerike ofte har en
nysgjerrighet som blant annet gar ut pa a vite «hvordan og hvorfor» om ulike tema (Skogen
& Idsee, 2011). Siden informant A har en master i matematikkdidaktikk foler hun seg
kompetent til & svare godt pa spersmalene fra de evnerike. Informanten ma da argumentere
med hvorfor de lerere dette, og knytter det gjerne til noe praktisk, og hvor de eventuelt far
bruk for dette senere. Informant B nevner ogsé at de evnerike elevene vil bli fort ferdige,
fordi de synes det er sa lett, og vil bare bli ferdig. Da synes informanten det blir feil & bare gi
de flere oppgaver, for de skjonner jo hvordan de skal komme fram til svaret. Det som hun
synes er utfordrende er ~vordan eleven kom fram til svaret. Informanten prover a gi de
evnerike elevene litt mer &pne oppgaver, hvor de ma jobbe litt, og der alle kan bli utfordra pa

sitt niva.

Informant D har elever som gir uttrykk for at det kan bli litt kjedelig 1 undervisningen.
Spesielt en elev uttrykker dette ved a ligge over pulten eller sitte & se ut av vinduet. «Da kan
det vere fristende & gi henne vanskeligere oppgaver, men hvordan skal jeg fa fulgt henne
opp, og passe pa at hun ikke «gér seg vill» videre?» sa informant D. Informant C har ogsa

noen elever som gir uttrykk for at enkelte oppgaver er for lett, og at de da er kjedelige. Dette
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gjelder oftest nar hele klassen skal gjore noe felles 1 boka, og da tar det ikke mange gangene
for informanten merker at denne leereboka er pa et for lavt niva for disse elevene.
Informanten forteller at hun har kollegaer som kan si til elevene at det er han som er larer, sd
han bestemmer hvilke oppgaver de skal gjore. Dette tror informant C kan fore til at elevene
da ikke far utviklet seg som de kan og burde, og disse elevene vil da ikke gi uttrykk for
hvilke oppgaver som er lette eller ikke senere 1 utdanningslepet. Dette kommer nok helt an pa
forholdet til leereren og hvordan tonen 1 klasserommet er, sier informanten. Som nevnt
tidligere 1 oppgaven i kapittel «3.6 Viktigheten av lerere» sa skriver Nordahl at det er viktig
med en god lerer-elev relasjon. Learerens evne til & kommunisere med eleven gir lereren
forstaelse og innsikt, og det & ha en positiv og stettende relasjon mellom lereren-eleven er
avgjerende for betydningen for elevens utvikling og vekst (Nordahl, 2002). Som informant C
nevner, sd synes hun det er viktig & ha en god relasjon til elevene, og ta de pa alvor nér de
synes noe er kjedelig, og ikke bare trumfe gjennom med «lerer-kortet», med at «jeg er lerer
og jeg bestemmery. Informanten synes hun har en god relasjon til elevene, og derfor foler
hun at hun vet hva hver elev trenger, men det betyr ikke at hun alltid klarer & tilrettelegge
undervisningen for alle, selv om hun 1 teorien vet hvordan hun burde gjore det. Nordahl
skriver at relasjonen mellom elev-larer har en sammenheng med hvordan eleven opplever
undervisningen, hvordan eleven trives pa skolen, og hvilken atferd eleven viser. Det ser ut til
at elever som har et godt forhold til leereren sin, og som opplever at lereren bryr seg om dem,
vil ha en mer positiv innstilling til skolen, og viser mer positiv sosial kompetanse enn elever
uten et godt forhold til leereren sin (Nordahl, 2002). Man kan ogsé se elev-lerer relasjonen
som en vanskelig faktor & male. Hvordan vet man at man har en god relasjon? Det kan vare
at leereren mener at relasjonen er god, men det betyr ikke at eleven mener at de har en god
relasjon. Sa det er litt diffust hva som menes med en god relasjon, og hvem er det som
definerer det? P& en annen side, s kan man si at nr man har et godt forhold, s& har man en
god relasjon. Hvis en elev har et godt forhold til leereren, s vil da eleven vaere apen om
hvilke oppgaver som er for enkel, og hvilke oppgaver som er for utfordrende. Og ved 4 ha et
godt forhold til eleven, sa vet leereren omtrent hvor eleven ligger og kan tilrettelegge

oppgaver etter hvor eleven er.

Informant A har ogsd mye fokus pé & snakke matematikk i timene, og dele lasninger
muntlige. Nar de diskuterer har hun inntrykk av at mange av de sterke elevene i klassen
syntes dette er goy, men den aller sterkeste eleven 1 matematikk i klassen synes slike

muntlige timer fort blir kjedelige. S& det & ordlegge seg riktig, og styre timen slik at bade de
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svake, de som ligger pd normalen, de sterke og den sterkeste eleven synes det er goy, det
synes informant A er utfordrende! «Hvis jeg holder samtalen om et tema for lenge, sé faller
ogsa de sterke av, noe som er dumt, for resten av klassen er med og har nytte av denne
repetisjonen som det gjerne blir 1 slike samtaler. Jeg synes det er ganske vanskelig & legge til
rette s alle synes det er goy og interessanty». Informant B forteller at han ofte bruker de
evnerike elevene 1 undervisningen, for at de ikke skal kjede seg. Det kan g ut pa at han ber
de komme opp pa tavla for a vise sine strategier, og prove a sette ord pa hvordan de tenker og
hvordan de kommer fram til svaret. Dette synes informanten at bade de sterke elevene, og
resten av klassen, responderer godt pa. De evnerike elevene kan ha en annen strategi, eller en
annen tenkemate enn det leereren har vist, og da kan de andre elevene lere av det. Han
merker ogsé at det virker som at de evnerike han har 1 klassen liker & komme opp pé tavla
slik. Det er en mate der de ogsa far vist litt hva de kan, og de kan skinne litt, og dele sin
kunnskap med de andre. Det samme sier informant D. Hun snakker ogsd mye matematikk, og
gjerne spor elevene hvordan de tenkte her, og hvordan de kom fram til dette svaret. Da
kommer ofte de evnerike med litt andre strategier og tankeganger enn det informanten har
introdusert for klassen. Dette opplever informanten som positivt, for da far de evnerike vist

seg litt fram, og de andre elevene i1 klassen kan lere av denne tankegangen.

6.3 Blir glemt

Informant D forteller at hun ofte foler at de evnerike gér 1 glemmeboka, for hun feler hun
ikke strekker til for alle elevene, og da er det lettere & ta tak 1 de elevene som strever, for a
prove a trekke de opp til de andre enn 4 hjelpe de evnerike videre oppover. Hun har ofte
dérlig samvittighet ovenfor de evnerike, for de forsvinner 1 klassen, og blir fort glemt. Dette
synes hun er trist pd elevenes vegne, men ogsa for klassen, for de evnerike er ofte
grunnmuren 1 klassen og hvis ikke laereren folger opp disse elevene vil denne grunnmuren

svikte.

Informant C fortalte at de har mange ressurser til & fange opp de som ikke henger med, og det
er disse elevene som ofte blir dreftet pa lerer-meter, og man drefter da hvordan vi skal fa
med de svake, og hvordan vi far leftet de pa best mulig mate, og da kommer sveart ofte de

evnerike 1 andre rekke. «De klarer seg sa greit pa egenhand uansett» er noe som ofte blir sagt,
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sa informant C. Skogen skriver at de evnerike barna har et stort potensial for gode
prestasjoner pé skolen og 1 livet ellers, men hvis disse elevene skal fa brukt sitt potensiale sa
trenger de stotte og hjelp (Grenmo, Jahr, Skogen & Wistedt, 2014, s. 37). Ut i fra det Skogen
skriver og det informantene forteller sa trengs det mer fokus pa de evnerike 1 skolen. Det kan
virke som at de blir anerkjent, og lererne vet at de finnes, men det er ikke alltid det blir gjort
sa mye mer. Man kan se péd det som urettferdig at de svake far sd mye hjelp og stette i forhold
til de evnerike. Det kan tenkes at de evnerike trenger a fa mer fokus, mer tilrettelegging og
hjelp, men det skal ikke vare pa bekostning av de svake 1 klassen. Det er ikke sann at det er

enten de sterke eller de svake som ber fa hjelp.

Informant A er redd for at de evnerike fort blir glemt, og hun praover a «spille pa de» sé ofte
hun kan. Dette kan vere 1 gruppediskusjoner, der hun lofter det faglige litt for & engasjere de
sterke, eller hun bruker de sterke elevene nér hun trenger en avslutning eller et svar pd en
diskusjon. En utfordring da er at de svakere elevene faller av, og det er vanskelig & balansere
det slik at det engasjerer alle. Innimellom far informant A gode spersmal fra de evnerike, og
da prever hun a spille videre pa det spersmalet, men da kan hun se at de som er litt svakere
faller av, og tenker at dette har de mest sannsynlig ikke behov for & kunne. Informant C
forteller at hun ogsé far gode innspill fra de evnerike elevene under diskusjoner 1 klassen,
men at hun ofte ma vurdere om hun skal spille videre pa det eller ikke, fordi de fleste andre
elevene vil ikke klare a henge med. Informanten vil da gjerne spille videre pé innspillet til de
evnerike, men ma ofte velge og ikke a gjore dette pa grunn av de andre elevene. Det
informanten da prever & gjore er a ta opp de evnerikes innspill etterpd, nar de andre gar ut til
friminutt. P4 en annen side sa sier informant C at man skal spille videre pa de evnerike sine
innspill 1 timene, og at det da er larerens jobb & forklare det de har sagt med andre ord s det
blir forstaelig for resten av klassen. Hun ser bade problemet med at det er vanskelig & spille
videre pd innspillet til de evnerike, samtidig som man skal «oversette» til resten av klassen pa
et mer aldersadekvat niva. Informant A synes ogsé det er vanskelig 4 ha en faglig samtale i
klassen som engasjerer de evnerike, og den skal engasjere de aldersadekvate. De evnerike har
ogsa rett til 4 f4 en god faglig samtale, selv om de svakere faller av. Hun synes det er
vanskelig & styre tiden, altsa & gi likt tid til hver elev. Dette ser informanten pa som en stor
utfordring. Hvis en elev kommer med et godt spersmél eller har et godt faglig innspill, kan

informanten ta dette opp igjen 1 friminuttet eller ved en annen anledning.
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«Noen av de evnerike kan gi uttrykk for at jeg er for mye med de svakere elevene», sa
informant B. Han forteller at det ofte er sann at etter han har gjennomgatt et nytt tema, s vet
han hvilke elever han ma snakke med for & se om de har fatt med seg det nye temaet, og sette
de 1 gang med det de skal gjere. Dette kan foles urettferdig for noen elever, og da har
informanten fatt noen kommentere fra de evnerike elevene at han alltid hjelper de samme
elevene. Det handler jo ogsd om oppmerksomhet, og da tror han at de sterkere elevene kan
fole seg litt glemt. Siden han ikke har en assistent i1 klassen, forteller han at det er viktigere &
fa de svakere elevene til & henge med, enn til & hjelpe og stette de evnerike videre oppover.
Han sier at det fort blir litt sénn at man vil dra alle med, og da stir de evnerike pa toppen og

ma klare seg litt selv, noe informanten mener ikke er helt optimalt.

6.4 Tilrettelegging og tiltak

Det star 1 opplaringsloven § /-3 Tilpassa oppleering og tidlig innsats at alle elevene har krav
pa tilpasset opplearinga ut ifra sine evner og forutsetninger (Formalet med oppleringa,
lovdata.no). Sé det er altsa krav til leererne a tilrettelegge, sa undervisningen er tilpassa ut ifra
elevenes forutsetninger. Det star ogsa i den paragrafen at pa 1. til 4.trinn s& skal kommunen
serge for at den tilpassa oppleringa skal baere preg av hoy larertetthet, og at den skal vare
spesielt rettet mot de elevene som trenger ekstra oppfolging 1 lesing og regning
(Opplearingsloven, 2016). Distin skriver at hvis ikke de evnerike far tilrettelagt
undervisningen, sa kan dette fore til at elevene da utvikler en forstyrrende oppfersel,

aggresjon pa skolen, og utvikler depresjon (Distin, 2006).

Da jeg spurte informantene om hvordan de tilrettelegger og hvilke tiltak de brukte ovenfor de
evnerike elevene fikk jeg litt ulike svar. Alle svarte at de provde & tilrettelegge sd godt de
kunne, men at de foler de mangler ressurser. Informant B og D mente at de ikke hadde noen
tiltak 1 forhold til de evnerike elevene, men underveis 1 intervjuet kom det fram at de hadde
flere tiltak rettet mot de evnerike, blant annet nivadelt lekse, som jeg vil komme litt tilbake
til. Alle informantene pipekte ogsa at de var usikre pa hvordan de skulle tilrettelegge best
mulig for de evnerike, da de folte de manglet nok kunnskap om dette. P4 en annen side mente
informant B at han hadde nok kompetanse til a tilpasse oppgaver for de evnerike elevene,

fordi han hadde 5.-10.trinn utdanning, og derfor hadde han kunnskap om hva de skulle lare

59



videre oppover 1 klassene. Det som han syntes var utfordrende ved dette var & finne oppgaver
pa vanskeligere nivd, men som passer for de som er yngre. For selv om du har en evnerik
elev pé 8 ar, som kan gjere matematikkstykker for 11aringer, sé kan det vaere enkelte
tekstoppgaver eller enkelte begreper som da denne eleven ikke vil forsta. Derfor syntes
informant B at selv om han felte seg kompetent til 4 tilrettelegge for hayere niva, s manglet

han allikevel kunnskap om akkurat hvordan han skulle gjore det med de sterke elevene.

6.4.1 Learingspartnere

P4 skolen til informant B jobber de med laeringspartnere. Det gir ut pd at den du sitter
sammen med er din leringspartner, og de skal bruke hverandre istedenfor & sitte & vente pa at
lereren skal komme og hjelpe alle. Dette tiltaket opplever informanten som positivt. De har
en kopp med alle navnene 1, sé trekker de hvem som skal sitte sammen. Denne ordningen har
de 1 to uker, for de skifter leeringspartner igjen. Dette fordi de skal fa mulighet til & fa hjelp av
sin leringspartner, og de skal kunne hjelpe leringspartneren sin. Det er noen elever som det
er mindre populert a sitte sammen med, og derfor har de leringspartneren 1 «bare» to uker,
for de skifter igjen. Dette var noe elevene var vandt med fra forste klasse, og noe de sa pa
som positivt. Hvis en elev fikk et spersmaél, sd var det spersmalet til leringsparet, si elevene
kunne hjelpe hverandre 4 svare, og det ble mindre skremmende for de 4 svare, og fint for de &
fa delt hva og hvordan de tenker. Tanken er at de skal preve a bruke hverandre, og dele sin

kunnskap med hverandre, istedenfor & g rett til leereren.

Informant D fortalte at hun akkurat har veart pd kurs der det var fokus pé at elever laerer best
av hverandre, sa hun ville ogsa begynne med at elevene skulle bruke hverandre mer 1 timene,
og bruke elevene som ressurser i klassen. Hun ser bade positive og negative konsekvenser av
a bruke elevene. Monks skriver at det er viktig & passe pé sa det ikke blir slik at de flinke hele
tiden skal hjelpe de svake. Alle m4 fa noe ut av dette, ogsa de evnerike elevene (Monks,
2009, s.52). Pa en side sa er det fint & hjelpe hverandre, og den som larer bort opplever det a
kunne hjelpe andre og kan dele av sin kunnskap, og man laerer jo ofte best ndr man kan lare
det bort til andre. Den eleven som mottar kunnskapen kan muligens forsta det pd en annen
mate nar det kommer fra en medelev, enn om det hadde vart en leerer som hadde forklart

eleven det. Det som kan vare negativt er at de «flinkeste» aldri fér hjelp, de bare gir hjelp. Da
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kan det fore til at disse elevene ikke fér strekt seg sa mye som de hadde gjort hvis de hadde
hatt noen medelever a diskutere med, men det er jo ogsé der lereren kommer inn og kan
diskutere faglig og gi hjelp til de som trenger det. Pa en annen side sa kan det & lare bort til
sine medelever ved a bruke egne ord, gi de evnerike elevene mer dybde og forstielse for
temaet. Informanten forteller ogsa at man ma veare forsiktig s man ikke gar i «fella» og
plaserer den flinkeste med den som strever mest Aver gang. Dette kan fore til en negativ
opplevelse bade for den sterke og den svake eleven. Men alt 1 alt, s er dette et tiltak som

informantene opplevde som positivt.

6.4.2 Oppfolging

Informant A sa at hun synes det er veldig vanskelig a tilrettelegge for de evnerike pa en god
mate. Hun har provd litt forskjellige tiltak, og har inntrykk av at de evnerike liker best
problemlgsende oppgaver, men vi kan ikke gjore det 1 hver time, for vi m ogsa drille og
repetere 1 matematikk. Informanten har noen ganger gitt boka for trinnet over til de evnerike
elevene. Da passer hun pa at de fér et annet verk en det de skal bruke dret etter, sé elevene
slipper & gjore de samme oppgavene dret etter, men hun er ikke helt forneyd med denne
losningen for hun feler hun ikke far fulgt de godt nok opp, og er redd for at de skal «gé seg
vill», og ende opp med & lere ting feil. Informant A ser ikke noe negativt med for eksempel
det & veere ferdig med 10.klasse pensum 1 8.klasse, om de har en laerer som kan lede de dit pa
en god méte. Informant A mener det er en balansegang, for de kan pushes videre, men de ma
fortsatt folge klassen ogsd. Hun mener at hvis elevene er modne for & lare det, sa er det ikke

noe grunn til & holde de tilbake, sé lenge det er gjennomferbart pa en god mate.

Informant D hadde samme tankegang som informant A, at en ting var 4 sette inn tiltak, men
et annet moment var a folge opp de tiltakene du satte inn. Hun brukte for eksempel & gi ekstra
lekser, utfordringer, gater, eller ekstra sma netter til de som etterspurte mer, eller som hun ser
har godt av litt mer utfordringer, men hun feler ikke hun far fulgt det opp. Informanten ser at
eleven har lgst oppgaven, men det blir ofte ikke tid til den faglige samtalen rundt for & finne
ut hvordan eleven har tenkt, og det syntes hun var veldig dumt! Bdde informant A og
informant D nevnte at de synes det er viktig & snakke matematikk 1 timene, og at elevene skal

dele losninger og strategier med hverandre.
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Begge informantene ser det som et positivt tiltak det & for eksempel gi de evnerike elevene
boka til trinnet over, sé lenge de har en lerer som kan folge de opp underveis, og passe pa at

de ikke «gér seg vill» alene.

6.4.3 Foreldresamarbeid

Som nevnt tidligere 1 oppgaven, i kapittel «3.4 Modeller» s& nevner bade modellen til Monks
og modellen til Tannenbaum sosiale faktorer, som familie, som en viktig faktor med tanke pa
best mulig utvikling av sine evner. Et tiltak som informant A nevnte var foreldresamarbeid.
P& utviklingssamtaler snakker hun om at foreldrene mé vare med & vurdere om eleven
trenger mer, eller vanskeligere lekser. Kriteriet for lekse, er at eleven ma tenke litt for & gjore
den. Hvis eleven ikke trenger a tenke, men bare vet svaret, s& ma han/hun fa mer utfordrende
lekse. Monks og Ypensburg skriver at lerere og foreldrene ber kunne metes og diskutere
konstruktive lgsninger, og finne ut hva som er til det beste for & hjelpe barnet. Forste steg 1
denne prosessen er anerkjennelse, og man ma da anerkjenne de aktuelle forholdene (M6nks
et al., 2008). Informant A nevnte at et godt foreldresamarbeid er viktig for alle elevene, ogsa
de evnerike. Informant C nevnte ogsé foreldresamarbeid som viktig, og hun mente et godt
samarbeid mellom hjemmet og skolen var spesielt viktig med tanke pé elevens utvikling.
Informant C fortalte at hun merket forskjell p4 hvordan foreldrene reagerte ut i fra hvor de
kom fra. Da informanten jobbet pa en skole pé vestkanten av byen, sa var det ofte foreldrene
som tok opp temaet, og som snakket om at barnet deres var evnerikt. P& den skolen hun
jobber pa nd, som er pa ostkanten, ma hun ofte overbevise foreldrene at barnet deres ligger

foran de andre i klassen, og da er det ofte hun som tar det opp pa utviklingssamtaler.

Informant B fortalte om en elev i klassen sin som 14 litt over klassenivaet, der foreldrene
pusha veldig pé at han skulle ha matematikkboka for trinnet over. Selv om informanten ikke
var helt enig 1 dette, s ble de enige om at eleven skulle {4 det, og at foreldrene skulle folge
opp hjemme. Denne eleven var rask péd innferingsoppgaver, og hadde en mer mekanisk
tilneerming til & svare. Da informanten ville at eleven skulle forklare hva han hadde gjort og
hvordan han kom fram til svaret, klarte han ikke dette. N4 i femteklasse har denne eleven

kommet pa klasse-nivéet igjen, og tar na 5.klasse pensum pa nytt, for det ble for vanskelig for
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han & gjore det pd «egenhdnd» i fjor. Informant B mente ikke at dette var en av de evnerike 1
klassen, men han kom fra et ressurssterkt hjem, der foreldrene fulgte godt opp hjemme, og de
ville gjerne at han skulle ligge foran klassen, for de sa pé det som status & vere flink.
Informant D hadde ogsa en elev der foreldrene mente hun var evnerik, og at hun 1a langt
fremfor sine medelever. De ville gjerne at hun skulle f& boka for trinnet over, for hun kunne
mye mer enn de andre elevene i klassen. Da informanten snakket med jenta, og spurte henne
hvordan hun tenkte, og hvordan hun kom fram til lesninger, s kom det fram at hun var
veldig god pa @ memorere, og foreldrene hadde pugget mye med henne hjemme. Hun var
altsd god pa a memorere tall, og hadde god hukommelse, men hun hadde ikke pé plass gode
strategier, og hadde vanskeligheter for & forklare hvordan hun kom fram til ulike svar. Her
ble lasningen at hun skulle fortsette a folge klassens opplegg, og at foreldrene heller kunne

fortsette & utfordre henne hjemme.

6.4.4 Ressurser

Ressurser kan sees pd som ulike ting. Det kan for eksempel vere tid, klasserom, materialer,
en ekstra laerer-ressurs. Informant C forteller at hun lager egne opplegg tilrettelagt elevens
niva. Det synes hun er lett fordi hun vet hvordan elevene ligger an, og da far alle elevene
noen oppgaver a strekke seg etter. Problemet er heller det at de ikke alltid har en ressurs, en
leerer, som kan veilede de, og gi de stette nér de holder pa med disse oppgavene, for det er
mye mer fokus pa a fa de svake elevene opp til de gjennomsnittlige elevene. Informant B
bruker, som nevnt tidligere, a gi elevene sine mer &pne oppgaver hvor de blir utfordra pa det
nivéet de er pd. Utfordringer med det er at man skal hele tiden introdusere de for nye tema,

selv om det nd i 5.klasse begynner & gjenta seg litt.

Det var flere av informantene som kommenterte at de manglet ressurser for & sette inn gode
nok tiltak. Informant C fortalte at hun har tilrettelagt for de evnerike 1 klassen pa litt ulike
mater, ut ifra hvor mange ressurser man har knyttet til klassen sin. Tidligere jobbet hun pa en
skole der de hadde noe som het «styrk-timer». Det kunne man bruke pé ulike mater. Man
kunne f.eks. dele klassen inn i to grupper, og ta en gruppe ut av klasserommet. Da tok vi ofte
ut en gruppe med de sterkeste elevene, og da fikk de oppgaver tilpasset sitt niva som lareren

laget der og da. Det var ogsa lettere & ha en faglig diskusjon, siden disse elevene var pé ca
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samme niva, enn om man har en undervisnings ekt med hele klassen. Dette var pd 7.trinn, og
vi fikk gode tilbakemeldinger pa at dette var noe elevene likte svert godt, og noe de
etterspurte ofte. Andre ganger kunne det vare en gruppe med de svakere elevene som ble tatt
ut, og noen ganger de midt pa treet. Informant C fortalte at hun jobbet for at det skulle vare
normalt & vere ute av klassen, og derfor rullerte de pd hvilke elever som skulle vere ute av

klasserommet. Dette var blant annet et tiltak som denne informanten savnet pa denne skolen.

Informant A fortalte at hun ogsd kunne eonske at det var mer ressurser til de evnerike barna.
Hun nevnte da at hun tenkte pa noe annet enn bare det a gi de litt vanskeligere oppgaver.
Ressurser til & ha smagrupper oftere, hvor man kan ha gode faglige samtaler, hvor man far
brukt refleksjoner og begreper pa et hoyere nivd er noe hun kunne sett for seg som en god
ressurs. For at dette skulle vaert gjennomferbart ensket hun seg en ressurslarer til.
Informanten forteller at hun ser verdien i at elevene jobber 1 stasjoner og sanne ting i
klasserommet ogsd, der elevene diskuterer imellom seg, men det er noe med & ha en voksen

der, til & bidra 1 samtalen, sd informant A ensket seg virkelig en ressurslerer til.

6.4.5 Nivadelt

Et annet tiltak informant D fortalte at de har i forste klasse var at de hadde mattekurs. Dette
var et nivddelt «kurs» som skulle ga over en liten stund, for & kartlegge hvordan elevene
ligger an. Da brukte de kartleggingspraver for & finne ut hvordan elevene skulle deles inn i
grupper. De brukte ogsé disse kartleggingsprevene for a se hvor de mé sette inn stetet, og pa
hvilke elever. Alle elevene i klassen ble delt opp i tre grupper, ut i1 fra niva. Dette var noe
leererne hadde opplevd som positivt, blant annet fordi det var lettere & tilpasse undervisningen
1 kurset fordi elevene var pa omtrent samme kunnskapsmessige niva. De opplevde ogsa at

elevene var positive til dette kurset, og de gledet seg til de skulle ha mattekurset.

Informant B gir nivadelt lekse. Det gar ut pd at man enten er pd nivé 1, 2 eller 3. Der er niva 3
over det vi jobber med, og det er andre typer oppgaver hvor de ma bruke flere strategier enn
det vi jobber med akkurat na. Informanten forteller at mange elever har lyst & veere pa det
nivaet, men at han prever a begrense hvor mange som er der for oppgavene er vanskelige pa

niva 3. Siden det er litt status & vaere pd niva 3, er det mange elever som vil vaere der, men
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informanten prover a veilede elevene ut ifra hvordan de gjor lekser, og til hvilket niva de ber
ligge pé. Informanten pépekte at det som regel er de som ligger pd niva 2 som vil opp til niva
3. De som ligger péd nivéd 1 er som regel forneyd med & mestre det, og ser sine egne
begrensninger. Informant C forteller at ogsa hun bruker nivadelt lekse. Da avtaler de ofte pa
utviklingssamtaler hvilken lekse-niva eleven skal ligge pa, og hvis eleven vil opp et niva sé er
det 1 samarbeid med lareren, og ikke en avgjerelse de tar pd egen hand. Informant C sier det
samme som informant B, at de elevene pa det laveste nivaet er ofte helt forneyd med a vare
der, da de ofte skjonner sine begrensninger. De pa det midterste nivaet, hvor trinnet egentlig
skal ligge pa, de vil gjerne opp til det vanskeligste nivéet, og de er ofte sare ovenfor dette, sa

det er viktig hvordan jeg legger det fram, sier informant C.

I oppleringslova §8-2 star det at det til vanlig ikke skal organiseres etter faglig niva, kjenn
eller etnisk tilhor (Formélet med oppleringa, Lovdata.no). Nivadelt undervisning over tid er
altsd ikke lov i dag, men man skal jo differensiere innad i klassen. Informant C forteller at
man for eksempel ikke kan dele klassen i tre grupper og ha tre ulike nivaer over tid med de
samme elevene. Det skal vare en sirkulasjon sd det ikke blir et stempel pé gruppene. Hun sier
at man skal mete alle behovene, men ikke stigmatisere, og det er litt vanskelig. Bade
informant C og de andre informantene har opplevd det som positivt med nivadelt leke og
nivadelte grupper over en kort tid. Selv om det ogsé er utfordringer knyttet til dette, sa er det
et positivt tiltak, spesielt for de evnerike elevene. Her kunne det kanskje vert hensiktsmessig
med en god dialog med de andre lererne pa skolen, s kunne kanskje lererne pd hoyere

klassetrinn tipset om noen oppgaver som de evnerike pa lavere trinn kunne hatt nytte av.

6.4.6 Sosialt

Elevene tilbringer store deler av dagen pa skolen, s det & ha det bra sosialt og ha en god
relasjon til medelever og larere er viktig for trivselen. Nordahl skriver at en god relasjon
handler om det & veere medmenneske, 4 kunne kommunisere og samhandle med andre
(Nordahl, 2002). Det er positivt & ha ulike nivaer av ferdigheter i en klasse, mener informant
C, men man ma jobbe med at det ikke blir stigmatiserende for enkelte elever. I klassen til
informanten jobber de med at det er normalt & vaere forskjellig. Informanten sa at det er lov &

vaere kjempeflink, det er lov & vaere midt pa treet, og det er lov & ikke skjonne noen ting. Hun
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forteller at hun ofte herer kommentarer til de evnerike fra andre medelever at «de selvfolgelig
har alt riktig pa prever», og hvis da en evnerik elev har en feil, s& kan han/hun fa en del
tilbakemeldinger pa det fra de andre elevene. Derfor prover informanten & vare obs pé
hvordan elevene snakker til hverandre, og sla litt ned pé slike kommentarer om hvor mange
rett/feil hverandre har pd prevene. Det er ikke nadvendigvis slik at det er enklere & vare
evnerik, enn det er & ikke forsta, sier informant C. Informanten papekte at det er viktig med
gode relasjoner 1 klassen, bade mellom lerer-elev og mellom elevene. I stortingsmelding 16
vektlegges det ogsa at en positiv samhandling mellom elever er viktig for motivasjon,
aktivitet og utholdenhet, og kompetanseutviklingen hos hver enkelt elev skjer i et sosialt
fellesskap. Det er det sosiale fellesskapet som hever kvaliteten pa den enkeltes leeringsarbeid
(Meld. St. 16, 2006-2007). Det er altsd viktig med et godt fellesskap 1 klassen, og det & skape
gode relasjoner mellom elevene kan fore til bedre laeresituasjoner, og fere til bedre utvikling
hos hver elev. En kan ogsé hevde at man forst og fremst skal fokusere pd det faglige i timene,
fremfor det sosiale i1 en klasse. Hvordan vil for eksempel en elev fi et bedre
utviklingspotensial innenfor matematikk som folge av at eleven har et godt samhold med sine
medelever? Her kan en tenke seg at det & ha et godt forhold til sine klassekamerater, og det &
fole seg trygg 1 klassemiljoet kan spille inn pd selvfolelsen, som igjen kan fore til at eleven er
mer mottakelig for lering, og utvikling av sine evner. Nordahl skriver at en god lerer-elev
relasjonen er viktig. En god relasjon med eleven gir lereren forstielse og innsikt, og det & ha
positive og stettende relasjoner er en avgjerende betydning for elevens vekst og utvikling

(Nordahl, 2002).

Det er viktig & tilrettelegge sa de evnerike ikke opplever indre stress, sa informant A. Dette
kan komme av at de andre elevene har forventninger til at disse elevene skal gjore det bra pé
alle prover og pa at disse elevene kan alt. Informanten forteller at derfor er hun opptatt av &
folge med pé hvordan elevene snakker til hverandre, og legge vekt pa at alle er forskjellige,
og selv om man er god i matematikk sa betyr ikke det at man far alt rett pé alle prover
innenfor alle temaer. De evnerike kan ogsa ha et press til seg selv, og de vil ofte gjore det bra
pa praver, og vil da ofte bli veldig skuffet hvis de ikke far et godt resultat pa prover.
Informant C forteller at det kanskje forventes at det er de evnerike som skaper et press i
klassen pa a vere flink, men hun opplever at det kanskje er motsatt. Det er ofte de som ligger

litt bak, og som skulle enske at de var der, som lager presset i klassen.
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Selv om man kanskje tenker seg at det kan vaere de evnerike som har mest autoritet i klassen,
sier informant C at dette ikke nedvendigvis stemmer. De evnerike blir kanskje sett pd som litt
nerder, og de er kanskje ikke selv heller sa opptatt av statusen. Som nevnt tidligere i
oppgaven sa ser informant C de evnerike elevene som to grupper: de som er naturlig talent,
og de som virkelig jobber hardt for & ligge foran. Her mener informanten at de som har jobbet
hardt for & komme oppover kan vare blant de som har autoritet 1 klassen, men det er litt

vanskelig & si noe generelt om.

6.4.7 Overganger

Det a starte pé skolen er en stor overgang for barn, men man kan ogsé se at overgangene
innad pa samme skole kan vere utfordrende for elever. Bare det & g fra smatrinnet til
mellomtrinnet for eksempel, er en overgang som innebarer endringer for elevene.
Informantene papekte at det er en markant overgang fra smatrinnene og opp til 5.trinn, altsa
mellomtrinnet. Fra 5.klassen blir matematikken mye mer teoretisk, og det blir flere regler og
elevene far egen skrivebok istedenfor a fore rett inn 1 matematikkboka, som de gjor pa
smétrinnet. P4 mellomtrinnet er det mer omfattende tekstoppgaver der man skal kunne luke
ut relevant informasjon, man ma kunne sette opp stykket riktig, og sette to streker under

svaret blant annet.

Informant A forteller ogsa at de mister en del ressurser nar de kommer til 5.trinn. Da er det
ofte kun en lerer, istedenfor to leerere, som det ofte kan vere pa smatrinnet. Informanten A
sier at nar man starter pa mellomtrinnet merker man spesielt godt hvilke elever som vil kjapt
videre, hvilke elever som er den jevne elev, og hvilke elever som synes matematikken
begynner & bli vanskelig. Informant C forteller at hun ogsa ser at skillet blir storre nér elevene
bikker femte klasse. Da blir det tydelig hvilke elever som sliter med matematikk, og hvilke
elever som raser videre. Informanten prover 4 forklare elevene at matte er som en grunnmur,
og de bygger etasje for etasje, og da kan det vere fort gjort hvis man kan noe pa loftet, men
har noen hull 1 2. og 1.etasje, sd kan man falle helt gjennom, og selv om de synes enkelte
temaer 1 matematikk er lett, s er det viktig & ove og kunne det godt for man gér videre. De

evnerike elevene star ofte ganske stott uansett hvordan man vrir og vender pé ting, og de
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mangler sd og si ingen begreper eller strategier. De evnerike har altsa ofte en sterk grunnmur.

Dette er noe som informant C synes er ganske tydelig allerede fra 5.klasse.

Det er altsa utfordrende med overganger generelt, ikke kun nir man gar fra en skole til en
annen. Ut ifra det informantene her forteller kan det virke som at det fra 5.trinn blir et mer
markant skille i elevgruppa, og her kan man lettere se hvilke elever som er evnerike, og
hvilke elever som er jevne, og hvilke elever som strever. Lerer-samarbeid innad i skolen kan
vare en viktig og avgjerende faktor for at elevene skal oppleve en god overgang mellom
klassetrinnene. Et godt samarbeid innad pa skolen er viktig, og lererne burde ha en god
dialog om elevene, spesielt de elevene som trenger ekstra oppfelging, bade de sterke og de
svake elevene, for a viderefore eventuelle tiltak som fungerer godt for den enkelte elev

oppover 1 klassene.
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7 Oppsummering og konklusjon

I dette avsluttende kapittelet vil jeg oppsummere hva jeg har funnet ut, og hvilken konklusjon
jeg har kommet fram til 1 dette prosjektet. Sa vil jeg skrive litt om videre forskning, og hva

jeg synes kunne vert interessant og forsket videre pa.

Jeg har 1 denne oppgaven hatt fokus pa de evnerike elevene, og med hovedfokus pa hvordan
lerere tilrettelegger matematikkundervisningen for elever fra 6 — 10ér. Problemstillingen min
var:” Hvordan tilrettelegger laerere matematikkundervisningen for de evnerike elevene?» I
tillegg til denne problemstillingen hadde jeg noen forskningsspersmal: hvilke erfaringer har
leererne med evnerike elever? Hvordan er det 4 ha disse elevene 1 klassen? Ser lererne noen
positive eller negative utfordringer med tanke pé disse elevene og klassemiljoet? Og synes

leererne at leerer-utdanningen gir nok kunnskap om denne elevgruppa?

For a belyse denne problemstillingen leste jeg relevant teori, og intervjuet fire laerere som
underviser elever mellom 6 — 10 &r. Malet med dette prosjektet var a finne ut hvordan leerere
tilrettelegger for de evnerike elevene, og a preve a finne svar pa forskningsspersméilene. Jeg
valgte a gjore et kvalitativt intervju av lererne, for 4 fa et innblikk 1 hvordan disse lererne
tilrettelegger matematikkundervisningen for de evnerike elevene. Intervjuene ga meg
informasjon om hvordan informantene opplever det & ha evnerike elever i klassen.
Informantene hadde ulike mater 4 tilrettelegge for de evnerike elevene, men det var en del
tiltak som gikk igjen blant informantene og de vil jeg komme litt nermere inn pé senere 1

dette kapittelet.

Lite kunnskap om de evnerike elevene var noe som informantene trakk fram gjennomgéende
1 hele intervjuet. Informantene pdpekte at de skulle enske de kunne mer om evnerike elever.
Bade mer kunnskap om hvordan man tilrettelegger for de, hvordan fange de opp, og
informasjon om gode tiltak. Alle informantene papekte at det var lite, eller ingen fokus pa de
evnerike 1 lopet av lererutdanningen, sa dette var et tema de kunne lite om. Dette var heller
ikke et tema som fikk fokus pa arbeidsplassen, og var ikke noe som ble diskutert pa

meter blant lererne.
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De tiltakene som informantene syntes fungerte best, var de tiltakene som ble trukket frem 1
tidligere 1 oppgaven, i kapittel 6.4 Tilrettelegging og tiltak. Tiltakene som spesielt ble nevnt
var blant annet det & gi nivadelt lekse, bruke boka til trinnet over, nivadelte kurs og det a ha
en ekstra-leerer ressurs. Det var disse tiltakene som informantene trakk frem som de mest
suksessfulle, og som elevene responderte best pa. Informantene nevnte at de synes flere av
tiltakene fungerte greit, men pd en annen side var de ikke optimale, da lererne folte at de

evnerike elevene ble litt «glemt», og at det ble et krav til at de skulle jobbe selvstendige.

Informantene fortalte at de ser det som positivt & ha evnerike elever 1 klassen. Disse elevene
er ofte med pé & heve nivéet i klassen, og de bidrar med nyttige spersmél og kommentarer.
Informantene sa ogsa at det 4 ha differensiering innad 1 en klasse er positivt, og at elevene
leerer godt av 4 hjelpe hverandre. Bdde den som larer bort, og den som larer har nytte av det.
Pa en annen side, sa nevnte informantene at de evnerike elevene er akkurat som alle andre
elever, og at det derfor var vanskelig & komme med en entydig konklusjon over hvordan de
evnerike elevene fungerer 1 klassen, i forhold til andre elever. De fortalte at det er positive og

negative sider med alle elever, uavhengig om de er evnerike eller ikke.

Jeg har gjennom dette prosjektet funnet ut at store deler av hypotesen min stemte: altsa at det
generelt er veldig lite kunnskap om de evnerike elevene blant lererne, at det ofte er lite fokus
pa disse elevene og at man har en holdning om at «de klarer seg selv». Etter & ha lest en del
teori om temaet, og fétt informasjon fra informantene, sa har jeg sett at en evnerik elev ogsa
trenger & bli stimulert — det holder ikke bare a gi boka til trinnet over. Det trengs mer
forskning pa hvilke tiltak som faktisk fungerer. Tiltakene som brukes 1 skolene na blir brukt
ved at leererne mé prove de ut, og vurdere underveis. Larerne prover nok a tilrettelegge med
sa gode tiltak som de kan, og de har nok gode hensikter med det de gjor, men nir man
mangler forskning pé hvilke tiltak som fungerer, og hvordan man skal utfere det, sa blir det
vanskelig. Gjennom arbeidet med denne oppgaven har jeg sett at det er behov for mer

forskning innenfor dette temaet, og spesielt da i forhold til evnerike elever 1 norsk skole.

Jeg har fétt et inntrykk av at det er behov for mer forskning rundt disse elevene innenfor
matematikk. Sarlig trenger vi forskning 1 Norge, og hvordan dette fungerer i norske skoler.
Dette er kunnskap som kunne vart hensiktsmessig for de som jobber med elever, for & f4 mer
kunnskap om hvordan man kan tilrettelegge og hjelper de evnerike elevene pa best mulig

mate, og generelt spre mer kunnskap om de evnerike elevene.
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7.1 Videre forskning

I forhold til videre forskning sa kunne det vaert interessant a sett pa andre sider av dette
temaet ogsa, for eksempel om det er noe forskjell pa de evnerike elevene pa en privat skole i
forhold til en kommunal skole? Hadde jeg hatt mer tid til dette prosjektet kunne det vert
spennende og utformet et kvantitativt sperreskjema, der man fikk samlet informasjon fra
mange flere leerere. Da kunne jeg fatt et mer helhetlig inntrykk av hvordan man tilrettelegger
for evnerike pé ulike skoler, istedenfor kun hvordan fire lerere gjor det. Kvantitative
sperreskjema er et utrolig tidskrevende arbeid, og er noe som kunne vert gjort hvis jeg skulle

forsket videre pé dette temaet innenfor andre tidsrammer.

Det trengs ogsd, som nevnt tidligere, forskning som tilsier hvilke tiltak som fungerer for de
evnerike elevene. Tiltak som er provd ut, vurdert, og som man vet virker. Forskning innenfor
differensiering som man vet fungerer, kunne det ogsa vert hensiktsmessig og forsket pa.
Hvordan skal man differensiere pa best mulig mate, for at det skal vaere optimalt for alle
elevene, og vere lovlig? For som nevnt tidligere i oppgaven sé er det i dag 1 norske skoler
ikke lov & undervise i nivadelte grupper over tid. Det & finne en optimal lgsning for
differensierte grupper kunne vert et fint tiltak, spesielt for de evnerike elevene, men det kan

ogsd vere et positivt tiltak for de svakere elevene.

Videre forskning kunne ogsé vart gjort med fokus pé de sosiale faktorene til de evnerike
elevene. For eksempel med mer fokus pa foreldrene og nettverket hjemme. Hvordan er det
for evnerike elever som kommer fra ressurssterke hjem, 1 forhold til elever som kommer fra
et mer ressurssvakt hjem? Hvordan er det med evnerike elever fra ost 1 Oslo 1 forhold til fra

vest 1 Oslo? Dette er noen problemstillinger som kunne vert spennene & forske videre pa.

Et annet moment med tanke pa de evnerike, og som hadde vert interessant a sett mer pa i
eventuell videre forskning er samarbeid mellom larere 1 forskjellige trinn. Med tanke pé de
evnerike sd hadde de kanskje hatt stort utbytte av at lereren deres samarbeidet tettere med

leerere 1 hoyere trinn, og kunne fitt noen mer konkrete, relevante oppgaver til de evnerike. Da
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ville lererne pa heyere trinn vite hvilke oppgaver de evnerike allerede har jobbet med, nar de

starter pa det klassetrinnet.

I bunn og grunn har jeg funnet ut fra de fire informantene mine, at det er lite kunnskap om de
evnerike elevene, bade blant lerere og ellers 1 samfunnet. Det finnes lite forskning og
litteratur pa dette temaet, spesielt innenfor norske skoler, selv om det blir mer og mer
etterhvert. Jeg haper det blir mer fokus pé denne elevgruppa fremover, for jeg har fatt et
inntrykk av at det virkelig trengs mer kunnskap om de, bade blant fagfolk, leerere og i

samfunnet, og mer kunnskap er noe eleven selv og vi som samfunn hadde hatt nytte av!
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9 Vedlegg / Appendiks
9.1 Vedlegg 1: Intervjuguide

Masteroppgave: Evnerike barn

"Med evnerike mener jeg de elevene som ligger framfor sine medelever, og som

trenger mer utfordrende og komplekse oppgaver og undervisning”.

Intervju-guide
- Bakgrunn
o Hvilken utdanning har du?
= Nar ble du ferdig utdannet?
o Hvor lenge har du jobbet som leerer? (eventuelt hvor lenge har du
jobbet i Oslo-skolen?)

= Hvilket klassetrinn er du matematikklaerer for?

- Kunnskap/utdanning
o Hvordan vil du beskrive din kunnskap om evnerike barn?
o Var det fokus pa evnerike barn i utdanningen?
= Synes du dere fikk nok kunnskap om denne elevgruppa i
utdanningen?
o Hovilken grad var det fokus pa tilrettelegging av elever i begge ender av
skalaen i utdanninga?
= Hvordan synes du kunnskapen om de evnerike ble vektlagt i
forhold til de med vansker?
o Er det fokus pa evnerike blant laererne pa skolen? Er det et tema det
snakkes om?

o Har du veert pa kurs ang dette temaet etter du begynte a jobbe?

- Oppdage
o Hvordan oppdager du evnerike elever i klassen din?
o Og gjer du nar du oppdager et evnerikt barn i klassen? (hva gjgr du nar

du oppdager at en elev ligger foran sine medelever?)
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o Hvis du setter inn tiltak, hva avgjer hvilke tiltak som settes inn?

- Leererens opplevelse av & ha evnerike barn i klassen
o Hvordan tilrettelegger du undervisningen?
= Hva tar du hensyn til nar du tilrettelegger?
= Synes du at du har de midlene/kunnskapen det trengs, for &
tilrettelegge pa best mulig mate?
e Hyvis ikke, hva mangler? Huvis ja, hvordan?
o Hva synes du er utfordrende med tanke pa disse elevene?
o Hvordan samarbeider du med foresatte til disse elevene? Spesiell
oppfelging?
o Kan du si noe om hvordan du synes klassemiljget blir pavirket ved & ha
de evnerike elevene i klassen?

= Positivt og negativt?

- Leererens syn pa elevenes situasjon
o Hvordan opplever du de evnerike elevenes sosiale status i klassen?
o Hvordan synes du at disse elevene uttrykker seg i forhold til de

oppgavene de far?

- Utvikling over tid
o Hvis du har fulgt elevene over tid, kan du si noe om disse elevenes
kunnskapsmessige utvikling?
o Hvordan utvikler disse elevene seg kunnskapsmessig, i forhold til sine

medelever?

- Har du en sluttkommentar, eller noe mer du vil tilfgye til temaet?



9.2 Vedlegg 2: informasjonsark om prosjektet

Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjektet

“Tilrettelegging i forhold til evnerike barn i
matematikkundervisning”

Bakgrunn og formal

Formalet med denne studien er for & belyse hvordan larere tilpasser opplaringen, og tilrettelegger for
evnerike barn i alderen 6-104r, i matematikkundervisningen. Hvilke erfaringer har leererne, og hvilke
erfaringer har de med ulike tiltak? For & gjennomfere denne studien vil jeg intervjue 4-5 faglerere i
matematikk pa forskjellige skoler. Dette er et masterstudie ved institutt for spesialpedagogikk.

Utvalget med informanter er valgt ut ifra at jeg forst tar kontakt med rektor for & fa klarsignal til &
snakke med larere som underviser i klasser som er relevant for mitt prosjekt, altsé laerere som
underviser matematikk for elever 6-10ar. Néar jeg far klarsignal fra rektor vil jeg ta kontakt med de
aktuelle lererne for 4 f4 samtykke til intervjuet og avtale sted og tid for intervju.

Hva innebzrer deltakelse i studien?

Hovedtrekkene i denne studien er at jeg skal intervjue noen larere, for & finne ut hvordan de
tilrettelegger for evnerike elever i alderen 6-10ar i matematikkundervisningen. Hvilke tiltak settes inn,
hva synes lererne fungerer og hvilke erfaringer har disse lererne med dette. Intervjuene vil ta ca en
time, og det vil bli tatt opp pa bandopptaker for senere transkripsjon. Spersmalene vil omhandle hva
som skjer i undervisningstimene og hvordan den enkelte lzerere tilrettelegger for disse elevene i
undervisningen. Jeg vil ogsd here om hvilke tiltak som settes inn, og hvilke erfaringer laererne har med
disse tiltakene.

Datamaterialet vil lagres pa UIO sin server, under mitt hjemmenett, sa det er ikke lagret pd min
datamaskin, og man ma ha passord og brukernavn for a logge inn pa mitt hjemmenett. Lydfilen fra
lydopptaket av intervjuet blir ogsé lagret pa denne serveren.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun jeg som vil ha tilgang til
personopplysninger. I mitt prosjekt er det ikke nedvendig med navn eller alder, eller hvilken skole
disse lererne kommer fra, sé jeg vil anonymisere disse ved & bruke fiktive navn som ikke er
gjenkjennbare.

Deltakerne vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjon, da det ikke er personopplysningene som er viktig
i denne oppgaven, men /sva som gjeres, og hvilke tiltak som fungerer og ikke fungerer. Jeg vil kode
navnene til informantene pa et ark, ikke elektronisk, og det kommer ikke til & bli oppbevart ved
datamaterialet.

Prosjektet skal etter planen avsluttes 01.07. 2018. Etter endt prosjekt vil personopplysninger, data og
opptakene slettes og makuleres.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig a delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi noen grunn.
Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert
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Dersom du ensker & delta eller har spersmal til studien, ta kontakt med Alexandra Kristin Hansen,
telefon 95790180, e-mail: alexandra_hansen28@hotmail.com. Eller veileder Liv Sissel Grenmo,
telefon 99616277, e-mail: l.s.gronmo(@ils.uio.no.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for forskningsdata AS.

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til a delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)



9.3

Vedlegg 3: godkjenning fra NSD

Liv Sssel Grgnmo
Postboks 1140 Blindern
0318 0OSLO

Vér dato: 09.01.2018 Vér ref: 57944 /3 / AMS Deres dato: Deresref:

Forenklet vurdering fra NSD Personvernombudet for forskning

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 20.12.2017.
Meldingen gjelder progektet:

57944 Tilrettelegging i forhold til evnerike barn i matematikkundervisning
Behandlingsansvarlig Universitetet i Odlo, ved institugonens overste leder

Daglig ansvarlig Liv Sssel Gronmo

Sudent Alexandra Hansen

Vurdering

Etter gjennomgang av opplysningene i meldeskjemaet med vedlegg, vurderer vi at prosektet er omfattet
av personopplysningsoven § 31. Personopplysningene som blir samlet inn er ikke sensitive, progektet er
samtykkebasert og har lav personvernulempe. Progektet har derfor fatt en forenklet vurdering. Du kan
gai gang med progektet. Du har selvstendig ansvar for & felge vilkarene under og sette deginn i
veiledningen i dette brevet.

Vilkar for var vurdering
Vér anbefaling forutsetter at du giennomferer prosiektet i trad med:
» opplysningene gitt i meldeskjemaet
« krav til informert samtykke
+ at du ikke innhenter sensitive opplysninger
+ veiledning i dette brevet
+ Universitetet i Odo sineretningdinjer for datasikkerhet

Veiledning

Krav til informert samtykke
Utvalget skal fa skriftlig og/eller muntlig informagion om prosjektet og samtykke til deltakelse.
Informagion ma minst omfatte:

« at Universtetet i Odo er behandlingsansvarlig institugon for prosiektet

» daglig ansvarlig (eventuelt student og veileders) sine kontaktopplysninger

- progektets formal og hva opplysningene skal brukestil

+ hvilke opplysninger som skal innhentes og hvordan opplysningene innhentes

Dokumentet er elektronisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS ~ Harald Harfagres gate 29 Tel: +47-55 58 21 17 nsd@nsd.no Org.nr. 985 321 884
NSD — Norwegian Centre for Research Data NO-5007 Bergen, NORWAY  Faks: +47-55 58 96 50 www.nsd.no
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 nédr progektet skal avsluttes og nar personopplysningene skal anonymiseres/dettes
Pa nettsidene vare finner du mer informagion og en veiledende mal for informasjonsskriv.

Forskningsetiske retningdinjer
Sett deg inn i forskningsetiske retningdinjer.

Meld fra hvisdu gjor vesentlige endringer i progiektet
Dersom progektet endrer seg, kan det veere nedvendig & sende inn endringsmelding. Pa vére nettsider
finner du svar pa hvilke endringer du mamelde, samt endringsskjema.

Opplysninger om progiektet blir lagt ut pa vare nettsider og i M eldingsarkivet
Vi har lagt ut opplysninger om progiektet pa nettsidene vére. Alle vare ingtitugoner har ogsa tilgang til
egne progekter i M eldingsarkivet.

Vi tar kontakt om status for behandling av personopplysninger ved progektdutt
Ved progektdutt 01.07.2018 vil vi takontakt for & avklare status for behandlingen av
personopplysninger.

Gjelder dette ditt progekt?

Dersom du skal bruke databehandler

Dersom du skal bruke databehandler (ekstern transkriberingsassistent/sparreskjemaleverander) ma du
innga en databehandleravtale med vedkommende. For rad om hva databehandleravtalen ber inneholde,
se Datatilsynets veileder.

Hvis utvalget har taushetsplikt

Vi minner om at noen grupper (f.eks. oppleerings- og helsepersonell/forvaltningsansatte) har
taushetsplikt. De kan derfor ikke gi deg identifiserende opplysninger om andre, med mindre de far
samtykke fra den det gjelder.

Dersom du forsker pa egen arbeidsplass
Vi minner om at nar du forsker pa egen arbeidsplass ma du veere bevisst din dobbeltrolle som bade

forsker og ansatt. Ved rekruttering er det spesielt viktig at forespersel rettes pa en dik mate at
frivilligheten ved deltakelse ivaretas.

Se vére nettsider eller ta kontakt med oss dersom du har spersmal. Vi ensker lykke til med progektet!

Vennlig hilsen

M arianne Hogetveit Myhren
Anne-M ette Somby



