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Sammendrag

| denne kvalitative intervjustudien har jeg forsket pa leereres forstaelse av begrepet tilpassa
opplering og elever med stort leeringspotensial. Studiens problemstilling er falgende:

Hvordan tilpasser leerere oppleering for elever med stort laeringspotensial?
Studiens fire forskningsspgrsmal:

1. Hva forstar leerere av begrepet tilpassa oppleering og opplaring av elever med stort
leeringspotensial?

2. Hva kjennetegner leereres organisering av undervisningen knyttet til elever med stort
leeringspotensial?

3. Hvordan gjennomfarer larere sin undervisning i forhold til elever med stort
leeringspotensial?

4. Hvordan gjennomferes samarbeidet med hjemmet i forhold til elever med stort

leeringspotensial?

Det teoretiske rammeverket i studien bestar av teori om tilpassa opplering, elever med stort
leeringspotensial, organisering og gjennomfgring rundt elever med stort leeringspotensial.
Dette sees i sammenheng med Bronfenbrenner sin gkologiske miljgmodell med hovedvekt

ma mikro- og mesosystemet, og Monks flerfaktormodell.

| studien er det brukt en kvalitativ forskningsmetode for a besvare problemstillingen. Det er
anvendt en hermeneutisk tilneerming. Studiens datamateriale er samlet inn gjennom

semistrukturerte intervjuer av fire leerere fra ulike skoletrinn, og de jobber pa samme skole.

Studien indikerer at laerere har en god forstaelse av begrepet tilpassa opplearing, men det er
utfordrende a fa organisert og gjennomfart undervisning i den grad de gnsker for elever med
stort leeringspotensial. Grunnen til dette er blant annet mangel pa pedagogisk kompetanse og
personressurser. Laererne tenker at tiden som brukes til tilpassa opplaring, brukes pa elever
med faglige utfordringer. Og som falge av det blir den tilpassa oppleringen til elever med
stort laeringspotensial noe uorganisert og tilfeldig. Konklusjonen ser ut til a veere at sveert lite
pa skolen er satt i system nar det gjelder tilpassa opplaring og elever med stort
leringspotensial. Dette gjelder bade den faglige opplaringen og progresjonen, samarbeidet
om elever med stort leeringspotensial og det mangelfulle og nesten helt fravaerende

skole/hjem samarbeidet.



Abstract

In this qualitive study | have looked into the teachers views on special education and gifted
students. The masters™ thesis is as follow:

How do teachers adapt their practises regarding gifted students?
The masters™ four research questions:

1. What are the teachers views on special education and gifted students?

2. What characterize the teachers views on organizing structures and gifted students?
3. How do teachers implement their teaching regarding gifted students?
4

How do the teachers cooperate with the home of the gifted students?

The academically framework in this study is about special education, gifted students,
organizing structures and implementation regarding gifted students. This is discussed in light
of Bronfenbrenners™ Ecological Systems Theory with main focus on the mikro- and

mesosystem and Monks multi-factor model.

A qualitative research method has been used to find the answers connected with the thesis. A
hermeneutic approach has been used. The data collection is compiled through semistructured-
interviews with four teachers from different levels and classes and they all work at the same
school.

The study indicates that teachers have a positive understanding with reference to special
education, but they find it challenging regarding organizing structures and the
implementation of the education to teach gifted students the way as wanted. The reason why
is among other things the lack of competence concerning gifted students and personal
resources. The teachers think that they spend more time on students with low abilities versus
gifted students. And the result of this is that special education and gifted students become
disorganized and random. The conclusion is that the school seems to have no organized
system with reference to special education and gifted students. This concern both pedagogical
teaching and progression, the coaction in regard to gifted students and the lack of and almost

not present colloaboration between the school and the gifted students parents.



Jeg var selv en elev med stort leringspotensial. Jeg kjedet meg mye,
var umotivert og skolelei. Matte tvinge meg selv gjennom
videregaende. Folte jeg bare fikk masse ekstra arbeid, like oppgaver
0g egentlig bare mer av det jeg allerede kunne. Her hadde jeg gnsket

at oppgavene var tilpasset mitt leeringsniva, og mine evner.

(Informant 1)
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1.0 Introduksjon

| dette underkapitlet skal jeg begrunne mitt valg for temaet til masteroppgaven: Hvordan
tilpasser leerere opplering for elever med stort leeringspotensial? Grunnen min for mitt valg
for & skrive om dette temaet kan diskuteres ut ifra fire perspektiver: samfunnsperspektiv,

systemperspektiv, forskningsperspektiv og mine personlige interesser.

1.1 Bakgrunn og temavalg
Farst vil jeg begrunne mitt valg ut ifra et samfunnsperspektiv. Ifglge Opplaringslova (1998)

skal opplaeringen veere tilpasset elevenes evner og forutsetninger. Utdanningsdirektoratet kom
med en veileder i 2019 for elever med stort leeringspotensial. Men gjeldende regelverk gir
ingen individuelle rettigheter til elever med stort leeringspotensial utover tilpassa opplering
som alle elever har krav pa. Ifglge St. meld nr.6 (2019/2020) skal vi ha en barnehage og skole
som gir muligheter til alle barn og unge-uavhengig av sosial, kulturell og spraklig bakgrunn,
identitet knyttet til kjgnn, kognitive og fysiske forskjeller. | 2016 la NOU (Norges offentlige
utredninger) frem en utredning som omhandlet bedre leering for elever med stort
leringspotensial. | denne utredningen kom det frem at det er et stort behov for a styrke
kunnskap, forskning og utdanning i forhold til elever med stort lzeringspotensial. | tillegg til &
fa et stgrre nasjonalt fokus og profesjonssamarbeid i forhold til denne elevgruppen. Tross de
nasjonale satsningene viser forskning at leerere har darlig samvittighet overfor elever med
stort leeringspotensial (Utdanningsnytt.no, 2019). Videre ble det skrevet at lzerere vet for lite
om denne elevgruppen, og at laerere trenger rad til bade hvordan identifisere disse elevene og
hvordan legge til rette undervisningen. Dette bekreftes fra flere hold som for eksempel i St.
meld nr. 6 (2019-2020) star det beskrevet at i det felles nasjonale tilsynet for 2014-2017 fant
man blant annet at 40% av skolene som ble kontrollert, ikke hadde en tilfredsstillende
fremgangsmate for a sikre at leererne vurderer om elevene far tilfredsstillende utbytte av
oppleringen gjennom tilpasset opplaering. Elever med et stort leeringspotensial er en
sammensatt gruppe som trenger ulike former for tilpasset opplaring. Det har konsekvenser
ved uteblivelse av tilstrekkelige faglige utfordringer. Disse elevene kan fa darligere
mestringsfalelse, motivasjon og i ytterste konsekvens kan det fare til at de ikke fullfarer
skolen og far ulike feildiagnoser (NOU 2016: 14.). En studie fra 2019 (Camper et. al.)
indikerer at det sosiale problemet med dropouts i skolen har veert i fokus hos forskere og
ansatte i skolen i mange ar. Og denne studiens funn tyder pa at disse elevene som dropper ut
av skolen, ikke finner skolen interessant og opplever mangel pa involvering av familien.

Flere forskere papeker at situasjonen er alarmerende, og disse elevene har de samme



behovene som alle andre elever, for a bli sett, for a fa relevante tilbakemeldinger pa sine
prestasjoner, og for & fa stette pa sitt niva i leeringsprosessen. Videre papekes det at
manglende stette og hjelp eller negative holdninger fra lzerere far like store, eller kanskje
enda starre, konsekvenser for skolemotivasjonen hos disse elevene som hos andre. De kan
risikere & utvikle mistillit, og kanskje hat, ikke bare i forhold til skolen, men til samfunnet i

sin alminnelighet (Skogen & Idsge, 2016).

For det andre er valget mitt styrt ut ifra et systemperspektiv. | en klasse vil det ofte vaere
elever som trenger ekstra hjelp og stette. Dette kan vare elever som har dysleksi, ADHD,
leerevansker mm. Og i Opplearingslova § 5-1 star det klart og tydelig at «elevar som ikkje har
eller som ikkje kan fa tilfredsstillande utbytte av det ordinare oppleeringstilbodet, har rett til
spesialundervisning». Og videre star det i opplaringslovens § 1-3 at «opplearinga skal
tilpassast evnene og faresetnadene hja den enkelte eleven» (Opplearingslova, 1998). Det er
rimelig & anta at dette lovverket har svakheter ved seg fordi det er ikke tydelig nok i forhold
til elever med et stort leeringspotensial. Det blir for diffust, og en finner ikke noen klare
holdepunkter som sikrer elever med et stort leeringspotensial retten til spesialundervisning.
Det foreligger altsa ingen spesifisert individuell rett (Opplearingslova, 1998). Men
Oppleringslova § 5-1 presiserer at elever som til tross for differensierte og varierte tiltak
innenfor ordinar undervisning, likevel ikke far et tilfredsstillende utbytte av opplaringen, har
lovfestet rett til spesialundervisning (Lekang, 2021). | Overordnet del — verdier og prinsipper
for grunnoppleringen, er det politisk vedtatte prinsipper for grunnoppleringen
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Prinsippene skal fremme lzering for alle elever. Disse
prinsippene skal veere retningsgivende for all pedagogisk praksis i skolen. En realisering av
disse pa skole- og klasseromsniva kan vere utfordrende og krevende for lrere (Nordahl et
al., 2018). «Det er mange forhold leerere skal ta hensyn til og vere opptatt av, og
kompleksiteten som karakteriserer ethvert klasserom, kan oppleves overveldende» (Lekang &
Moen, 2021, s. 172). | ny overordnet del til lzereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2017) er
kartlegging og observasjon beskrevet som virkemidler som kan hjelpe lerere i & fa innsyn i
hva eleven kan, og hva det ma jobbes videre med. Svakheten med kartlegging er at den har
liten verdi om den ikke falges opp av malrettede tiltak (Lekang & Moen, 2021). Likevel
henger kartlegging og god undervisning ngye sammen (Ginsburg, 2016). For a tilpasse
oppleringen til elever med et stort leeringspotensial, bruker mange europeiske land ulike
kartleggingsprever og tester for & vurdere skoleprestasjoner og elevenes evner (Olsen &
Skogen, 2019). I Norge finnes det ikke faste rutiner for identifisering av leeringspotensial, og



ulike vansker hos elevene kan gjare identifiseringen ekstra utfordrende, og ofte blir ikke
elevenes potensial identifisert i det hele tatt (Berte et al., 2016). Her ma en tenke nytt, men i
Norge har det & ha fokus pa de svake elevene veart meget sentralt. Barte et al. (2016) statter
dette ved a si at i Norge er det en utdanningstradisjon a ta vare pa de svake elevene. 1 2019
kom Utdanningsdirektoratet med en veileder for tilrettelegging for barn og elever med stort
leeringspotensial. Denne veilederen skal hjelpe blant annet lzerere og skoleledere med hvordan
skolen kan tilpasse oppleeringen for de elevene som har et stort leringspotensial gjennom
tiltak som organisering, pedagogiske metoder, laeringsmiljg og leereplaner og vurdering. Men
gjeldende regelverk gir ingen individuelle rettigheter til elever med stort leeringspotensial.
Regelverket gir imidlertid flere plikter og muligheter for skolen a tilrettelegge. Som nevnt
tidligere star det i Opplaringslova § 1-3 at a tilpasse opplaringen innebzrer at oppleeringen
skal tilpasses elevens evner og forutsetninger. Dette prinsippet om tilpassa opplaering er et
overordnet prinsipp og det er grunnleggende for all opplering. Likevel er tilpasset oppleering
ingen individuell rett for den enkelte elev. Skolen skal derfor ikke fatte enkeltvedtak om
tilpasset oppleering. Videre i veilederen fra Utdanningsdirektoratet star det presisert at elever
som ikke har eller ikke kan fa et tilfredsstillende utbytte av (det tilpassede)
opplaeringstilbudet, har rett til spesialundervisning ifglge Oppleringslova § 5-1. Videre sier
veilederen at retten til spesialundervisning omfatter ikke elever som leerer raskere eller mer
enn gjennomsnittet, og omfatter derfor ikke de elevene som denne veilederen omhandler.
Oppleringen for disse elevene ma tilpasses etter Oppleeringslova §1-3. Dette er kritikkverdig
og selvmotsigende siden veilederen handler om denne elevgruppen, og i innledningen av
denne veilederen star det beskrevet at alle elever skal oppleve at deres laeringspotensial
verdsettes og at opplaringen skal tilpasses evnene og forutsetningene til den enkelte eleven.
Sa pa tross av opplaringslovas § 1-3 om tilpasset opplaring for alle elever, samt § 5 om
spesialundervisning for dem som ikke far et forsvarlig utbytte av den ordinere opplaringen,
ser det ut til at gruppen med elever med stort leeringspotensial ikke far tilpasset opplaring i

forsvarlig grad (Skogen & ldsge, 2016).

Den tredje bakgrunnen min for valg av tema er et forskningsperspektiv. Den internasjonale
forskningen som foreligger, viser og tydeliggjer at ogsa de elevene med stort
lzeringspotensial har sine spesielle opplaringsbehov. En av de som fremhever dette er Reis
(2009). Hun fremhever fglgende omrader for opplaring av elever med et stort
leringspotensial: starre forstaelse for det multidimensjonale nar det gjelder begavelse og
talentutvikling, slutt pa manglende utfordringer for elever med stort leeringspotensial, fokuset



pa a utvikle evner, anlegg og talenter hos alle, og styrker og muligheter som grunnlag heller
enn svakheter og vansker. Videre advarer Monks (2008) hva manglende adekvat
tilrettelegging av undervisning kan gi av konsekvenser dersom elever med stort
leringspotensial ikke far utnyttet sitt potensial for leering; darlig skolemotivasjon, darlig
sosial selvtillit, lavt innlaeringstempo, negativ oppfatning av leererne og skolen og negativ
skolefaglig selvoppfatning (Mdnks, 2008). Oversikt over forskning viser videre at evnen til &
tilpasse faglige forventninger og tilrettelegge oppleeringen i forhold til elevens potensial er
vesentlig for elevens leering (Nordenbo et al., 2008). Psykisk helse og leering henger ngye
sammen. Psykisk helse er en faktor som medvirker til mangfoldet i skolen og har en Kklar
sammenheng med laring og faglige prestasjoner (Olsen & Skogen, 2019). | en studie av
Undheim og Sund (2005) fant de tre faktorer i skolen som hadde sammenheng med
utviklingen av depressive symptomer blant jenter mellom 12-15 ar. En av faktorene var
mangel pa opplevd lzrerstette. Et viktig fundament for elevenes laering og positive utvikling
er stgttende relasjoner mellom leerer og elev, og i forlengelsen av det bar det veere en
utvikling av relasjonelle ferdigheter bade hos lerere og elever, sammen med systemrettede
tiltak (Skogen & ldsge, 2016).

I 2015 gjennomfarte Laine og Tirri en kvalitativ studie blant 202 finske grunnskolelarere.
Den handlet blant annet om hvordan de mgter behovene til evnerike elever i undervisningen.
De konkluderte med at den beste strategien trolig er differensiering, men at denne praksisen
ikke er god nok. Derimot har Finland de senere arene blitt mer fleksibel, og det blir lagt mer
til rette for elever med stort leeringspotensial. | tillegg har talent og kreativitet veert nevnt som
nasjonale mal (Tirri & Kuusisto, 2013). Fokuset pa forskning nar det gjelder elever med stort
leringspotensial, er meget til stede i flere andre land som blant annet Tyskland og Belgia. |
Tyskland har de begynt a fa gkt fokus pa elever med stort leeringspotensial, de utdanner
leerere til spesialister for denne gruppen elever, og skoler tilbyr ulike mater akselerasjon og
aktiviteter. | tillegg samarbeider kommuner/fylker og utveksler ideer og tips (Fisher &
Midiller, 2014). | Belgia, allerede i 2005, deltok neermere 600 familier der fokuset var pa
tester, og nivaet pa disse. Her ble det gitt tester til alle elevene, men det som var spesielt var
at elevene fikk praver over deres niva hele tiden. Og noe av resultatene var blant annet at de
oppdaget at flere av elevene hadde stgrre potensial enn farst antatt (Swiatek et al., 2005).
Historisk sett i Norge har det vert en vegring mot a ha fokuset pa elever med stort
leringspotensial. Mange har hatt en forstaelse av at dette er elever som klarer seg selv, som
det vil ga bra med uansett (Smedsrud & Skogen, 2016). Skolemyndighetene har gnsket &



unnga klassifiseringer og i stedet fremme en ide* om utvikling for alle elever (NOU 2016:
14). Dette kan veaere en grunn til at det i Norge bare finnes en del forskning, og at det ikke
foreligger noen resultater fra noen omfattende forskning som kan dokumentere tilstanden i
norsk skole (Skogen & ldsge, 2016). Behovet for a styrke bade forskningen pa, og
tilretteleggingen for elever med stort leeringspotensial ser ut til & veere meget til stede, og vi
ma se pa hva de med et stort leeringspotensial trenger i sin skolehverdag. Og ikke minst er det
et stort behov for forskning pa hva lzrere og skoleledere forstar, kompetansen de innehar, og
seerskilt utaver i sin profesjon knyttet til elever med stort leeringspotensial. Det kan tyde pa at
denne elevgruppen har blitt neglisjert i norsk skole, og behovet for styrkning og fokus er

sveert til stede.

Mine personlige interesser for dette valget av tema er at jeg gjerne vil finne mer ut av
hvordan lerere jobber med elever med stort laeringspotensial. Jeg jobber pa en barneskole, og
jeg vil gjerne se naermere pa laeerere som jobber i barneskolen, og hvordan de jobber oppi mot
elever med stort leeringspotensial. I min daglige skolepraksis ser jeg elever som mister
motivasjonen, kjeder seg og «star fast» i sin faglige utvikling. Her tenker jeg ikke pa de svake
elevene, men de elevene som har et stort leeringspotensial, ofte ikke blir mgtt, forstatt eller
tilrettelagt for. I tillegg ser jeg at elever med stort leringspotensial ikke far noen systematisk
tilrettelegging. Jeg opplever at disse elevene blir nedprioritert sett i forhold til elever som
strever i fag. Ofte ser det ut som at de betraktes som litt annerledes, og at pedagogisk
personale kanskje ikke forstar elevens evner. Dette synspunktet stgttes av Laine & Tirri
(2015) som fant ut at i stedet for en planlagt og proaktiv holdning overfor denne elevgruppen,
sa er leerernes arbeid preget av improviseringer og reaktiv handling. Det a kartlegge og
«oppdage» elever med stort leeringspotensial er i stor grad leereres ansvar. Spgrsmalet er her
da om leerere vet nok om hvordan identifisere elever med et slikt lzeringspotensial, og
hvordan gjere noe med det. Det ligger verken i opplaringen av leerere eller i etterutdanning a
«se» denne elevgruppen (Barte et al., 2016). Det er jeg som laerer som selv ma legge til rette
for undervisning for elever med stort leringspotensial. Derfor ser jeg nytten av a gke ens
kunnskap om, og fokusere pa lareres erfaringer og elever med stort leeringspotensial. Jeg
gnsker farst og fremst at min studie skal veere til nytte for leerere og skoleledere. Og at min
studie kan bidra til at det blir gkt kunnskap rundt denne elevgruppen hos lerere og
skoleledere, og at lerere og skoleledere far en gkt forstaelse for elever med stort

leringspotensial og tilrettelegger for dem pa best mulig mate. 1 tillegg haper jeg min



forskning kan bidra til diskusjon, og fare til at vi identifiserer flere elever med stort

leeringspotensial.

1.2 Formal og problemstilling
Formalet med oppgaven er a fa en nyansert innsikt og a utdype kunnskapen om larerens

arbeid med tilpasset opplering for elever med stort leeringspotensial. Derfor formulerer jeg
problemstillingen slik:

«Hvordan tilpasser lerere oppleering for elever med stort laeringspotensial ?»

For & fa besvart problemstillingen har jeg valgt a stille 4 forskningssparsmal:

1) Hva forstar leerere av begrepet tilpassa opplaring for elever med stort leeringspotensial?

2) Hva kjennetegner leereres organisering for undervisningen knyttet til elever med stort
leeringspotensial?

3) Hvordan gjennomfarer leerere sin undervisning i forhold til elever med stort
leeringspotensial?

4) Hvordan gjennomfgres samarbeidet med foreldrene til elever med stort leeringspotensial?

1.3 Begrepsavklaring
Min masteroppgave har til hensikt a undersgke hva lerere forstar av begrepet tilpassa

oppleering av elever med stort leeringspotensial.

Det er flere begreper som brukes i oppgaven. De sentrale begrepene er elever med stort
leeringspotensial, tilpassa opplaering, organisering, gjennomfgring av undervisning og
samarbeidet med foreldrene. For & oppna en klar forstaelse for de sentrale begrepene skal det

forklares detaljert i denne delen av oppgaven.

1.3.1 Elever med stort leeringspotensial
Elever med stort leeringspotensial har en mengde ulike definisjoner som talentfull, evnerik,

begavet, akademisk talent etc. For & gi en mer utfyllende definisjon har jeg valgt a bruke
Idsge (2014) sin noe bearbeidete versjon etter Gagne™ (1995). Betegnelsen akademisk
talenter: «er elever med sterke behov og potensial innenfor akademiske fag som matematikk,
lesing/skriving/sprak, naturfag, teknologi, samfunnsvitenskap, eller kreative/estetiske fag- og
som kan transformere sitt potensial til talent kun dersom disse behovene blir identifisert og

mgtt i et rikt og responderende leringsmilje» (Idsge, 2014, s.14).
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I min kommende forskning mener jeg det er riktig a se pa forskjellene mellom skoleflinke
elever og elever som har et stort leeringspotensial. De skoleflinke elevene kan svarene, og de
svarer pa spegrsmal. | tillegg har de lett for a leere, de er gode pa kopiering og liker logisk
oppbygget leering. «De elevene med stort laeringspotensial stiller derimot sparsmalene, kan
det allerede, skaper noe nytt og trives med kompleksitet» (Skogen & ldsge, 2016, s. 96).
Elever med stort laeringspotensial er nysgjerrige, og selv om de far et svar sa vil de ha det
utdypet. Ved oppgavelgsning vil de som er skoleflinke lgse oppgaven, mens de med stort
leeringspotensial vil ga utenfor oppgaven, lage nye prosjekt. Et annet trekk ved elever med
stort leeringspotensial er at de er sin aller starste kritiker. Skoleflinke pa den andre siden, er

ofte forngyd med hva de presterer (Idsge, 2014).

Tabell 1: Her vises en oversikt over trekk ved flinke elever og evnerike elever. Skogen &ldsge, 2016, s. 96.

Flinke elever Evnerike elever

Kan svarene Stiller spersmalene

Svarer pa spersmal Diskuterer 1 detaljer og er omstendige
Leaerer lett Kan det allerede

Befinner seg 1 toppen av klassen Er forut for klassen

Kopierer neyaktig Skaper nytt

Er tilfredse med egen lering Er meget selvkritiske

| tabellen ovenfor bruker Skogen & Idsge begrepet evnerike elever, men jeg vil i min
masterhandling bruke begrepet elever med stort leeringspotensial. Elever med stort
lzeringspotensial er en overordnet betegnelse som har undergruppene: 1) Elever som presterer
hayt faglig. 2) Elever som har et potensial til & na hgyt faglig. 3) Elever som har spesielle
evner og talenter (NOU 2016: 14). | min masteroppgave har jeg valgt a bruke begrepet elever
med et stort leeringspotensial fordi elever med stort lzeringspotensial er en heterogen gruppe,
og variasjonene er store. Det kan likevel utledes to hovedgrupper: 1) elever med stort
leringspotensial og hgy maloppnaelse og 2) elever med potensial for hgy maloppnaelse, men

som ikke far dette utlgst.

1.3.2 Tilpassa opplering
Begrepet tilpassa opplaring er et mangfoldig begrep, og har ulike definisjoner og mange

fasetter. Det er viktig her a se tilpassa opplearing ut ifra to forhold; det ene forholdet handler

om prinsipper for grunnopplaeringen og det andre forholdet handler om tilpasset opplaring



som gjelder hele skolen, herunder den enkelte lzerer, lererteam og skoleledelse (Lekang &
Moen, 2021). | forlengelsen av dette papeker St. meld. nr. 16 (2006-2007) blant annet at
tilpasset opplaering ikke er et mal, men et virkemiddel for leering. Alle elever skal i arbeidet
med fagene meete realistiske utfordringer og krav de kan strekke seg mot, og som de kan
mestre pa egen hand eller sammen med andre. Elevene har ulike utgangspunkt og ulike behov

i arbeidet med de nasjonalt fastsatte kompetansemalene.

Tilpassa opplering er en rett, og i Oppleeringslova § 1-3 star det: «Opplaringa skal tilpassast
evnene og faresetnadene hja den enkelte eleven, leerlingen, praksisbrevkandidaten og
leerekandidaten». | tillegg ser man at i leereplanverket for kunnskapslgftet i Overordnet del -
prinsipper og verdier for grunnopplaringen (Kunnskapsdepartementet, 2017) star det mer
om hva skolen skal gjare: «gi alle elever og lerlinger/leerekandidater like muligheter til &
utvikle sine evner og talenter individuelt og i samarbeid med andre». Dette betyr i praksis at
skolen og alle lzererteam og enkeltlarere tar hensyn til mangfoldet de har i sine klasser ved a
forberede og gjennomfare undervisningen variert og differensiert og med utgangspunkt i
elevene de til enhver tid har i sine klasser (Lekang & Moen, 2021).

Tilpasset opplering gjelder alle elever, bade de som fglger ordineer undervisning, og de som
mottar spesialundervisning. Tilpasset opplering er ut ifra dette et overordnet prinsipp for all
grunnopplaring (Utdanningsdirektoratet, 2018). Tilpasset opplering i et bredt perspektiv
rettes mot de generelle kvalitetene i all opplaering for alle elever (Groven, 2013; Moen, 2017,
Bachmann & Haug, 2007). Ser vi pa tilpasset opplaring i et smalt perspektiv handler det om
konkrete tiltak, metoder og bestemte mate a organisere undervisning pa slik at elevene skal
kunne delta i og bidra til fellesskapet og ogsa kunne oppleve gleden ved & mestre og na egne
mal (Bachmann & Haug, 2007).

| min masteroppgave har jeg valgt & bruke bade et bredt og smalt perspektiv fordi jeg statter
meg bade til lovverket, Stortinget og Kunnskapsdepartementet. Og jeg har ogsa valgt a statte

meg til tilpassa oppleering som en rett for elever med stort leeringspotensial.



1.4 Oppgavens innhold

Denne forskningsoppgaven inneholder seks ulike kapitler. Det er i tillegg sammendrag,

abstract, forord, litteraturliste, vedlegg og figurliste.

1.kapittel: Dette kapitlet introduserer tema, bakgrunn for valget og formalet med studien. |

tillegg er problemstillingen, forskningsspgrsmalene, begrepsavklaring og avgrensning med.

2. kapittel: | dette kapitlet handler det om det teoretiske rammeverket som er aktuelt for min
master. Det gjares rede for elever med stort leringspotensial, hvordan identifisere elever med
stort leeringspotensial og tilpassa opplaring for elever med stort leeringspotensial. Videre

belyses sentrale temaer, og dette sees videre i sammenheng med Bronfenbrenners gkologiske

miljgmodell og Monks flerfaktormodell.

3.kapittel: Dette kapitlet inneholder det vitenskapelige stastedet og den metodiske
tilnsermingen jeg har valgt. Her er ogsa forskningsdesignet og hvordan datamaterialet er blitt
bearbeidet. Til sist i kapitlet tas det en vurdering av reliabilitet, validitet, generalisering og

forskningsetikk.
4 kapittel: Her gis det en presentasjon av sentrale funn i min studie.

5.kapittel: I dette kapitlet handler det om drgfting av mine sentrale funn. Det drgftes i

sammenheng med teori og forskning som er beskrevet i kapittel 2.

6.kapittel: Det siste kapitlet i denne studien omhandler et ssmmendrag av studien sett i lys av

problemstillingen min.



2.0 Teori

Min masteroppgave omhandler hvordan laerere tilpasser opplering for elever med et stort
leringspotensial? Hva forstar leerere av begrepet tilpassa opplaering med elever med stort
leeringspotensial, hva som kjennetegner laereres organisering av undervisningen, og hvordan
gjennomfarer leerere sin undervisning i forhold til elever med stort leeringspotensial, og
hvordan gjennomfares samarbeidet med foreldrene. For a fa en dypere og mer nyansert
beskrivelse av min problemstilling, inkluderer jeg det relevante teoretiske rammeverket som

er i samsvar med det studerte fenomenet.

2.1 Elever med stort leringspotensial
Som nevnt tidligere i 1.3.3 mgater skolen pa et mangfold av elever, og den overordnede delen

av leereplanen sier klart at «alle elever er ulike, og hva som er elevens beste er et
kjernespgrsmal i all opplaring» (Utdanningsdirektoratet, 2017, s.19). Altsa, det skal legges til
rette for elever med ulikt leeringspotensial, og leerere ma ha kompetansen til dette (Borte et
al., 2016; ldsge, 2014b; Nilsen, 2019). Idsge (2020) velger a dele elevene inn i 3 grupper:
elever med stort leeringspotensial, elever som ligger pa midten og elever med lavt

leeringspotensial.

Elever med stort lzeringspotensial omtales pa ulike mater. ldsge (2020) beskriver en rekke
begreper som omhandler begavede elever: evnerike, talentfulle, hgytpresterende og
skoleflinke. Na bruker myndighetene begrepet elever med stort og ekstraordinzrt
leeringspotensial (NOU 2016:14). Denne gruppen med elever utgjer mellom 10-15 % av
elevmassen (Gagne’, 2005; Theilgaard & Raaschou, 2013). Disse elevene larer raskere, og
tilegner seg mer kompleks kunnskap enn forventet for sin aldersgruppe. Ifglge Idsge er det
sentrale med disse elevene at de leerer raskere enn andre jevngamle (se tabell kap. 1.3.1). |
tillegg sier Idsge at det krever tilpasninger for disse elevene pa sitt niva, slik at de far utviklet

sitt leeringspotensial (Idsge, 2020).

2.1.1 Hvordan identifisere elever med stort leeringspotensial?
Ifelge Idsge (2014) er formalet med identifiseringen a identifisere hvilke leeringshehov disse

barna har. Og da bade deres styrker og svakheter. Det hele dreier seg om at disse elevene
leerer pa en annen mate enn jevnaldrende. Skolen bgr bruke ulike metoder nar de skal
kartlegge elever med et eventuelt stort leeringspotensial. Bade kvalitative og kvantitative
metoder anbefales. Det finnes tre identifiseringsfaser som anbefales til skolene (Johnsen,
2004; Skogen & ldsge, 2011):
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Den farste fasen er Learer- og foreldrenominering. Det er en liste over atferdsmessige
kjennetegn som kan hjelpe lareren til & gjenkjenne en elev med et stort leeringspotensial.
Denne listen hjelper leereren i sitt arbeid med a tilrettelegge og statte elevens leringshehov.
Det a fa informasjon fra foreldre kan veere svert verdifullt i arbeidet med elever med stort

leeringspotensial. Disse sjekklistene bar veere basert pa forskning.

Den andre fasen er Venne- og selvnominering, som er informasjon fra elever i klassen. Den
her informasjonen kan inneholde aspekter som hverken foreldre eller lzerere vet om. Et slikt
rapporteringsskjema har spgrsmal som gar pa om elever har spesielle evner innenfor
intelligens, kreativitet, personlighet og lederevner. Selvnomineringen handler om spgrsmal

som blir gitt til eleven om en anser seg selv som flink pa et bestemt omrade.

Den tredje fasen er Andre kilder til informasjon som er informasjon fra tidligere skoler,
tidligere hendelser, og familiesituasjon. Det a ta i bruk mappevurdering gir en systematisk
fremstillelse av elevens fremgang. Samtidig er laereres observasjoner gjennom spesifikke
aktiviteter med pa a gi informasjon. | forbindelse med andre kilder er tester en kilde til
informasjon. Pa en slik test, si ma elever med et stort leeringspotensial vise pa en eller annen
mate at de virkelig har spesielle evner. Viktig her a ta med at all informasjonen som en far
bare er nyttig dersom en far en ngyaktig forstaelse av elevens potensial, og pa den maten
finner frem til de beste pedagogiske tiltak (Skogen & ldsge, 2016). De nevnte fasene tolker
jeg som dynamisk faste. Dersom en skal se pa en mulig kritikk av disse fasene er det at elever
kan bli malt som mer intelligent enn andre. Dette er ikke formalet med indentifiseringen.
Formalet er & identifisere leeringsbehovene til elevene, deres styrker og svakheter (ldsge,
2014). En annen mulig kritikkverdig side ved denne identifiseringsprosessen er at det ikke er
nok med bare selve identifiseringen av et stort lzeringspotensial. Det ma settes inn tiltak som
skal gi disse elevene en reell tilpasset opplering (Idsge, 2014). | en intervjustudie av 6
barneskolelarere pa New Zealand, utfert av Judson et al. (2019) viser at det er store
variasjoner nar det gjelder leerernes kunnskaper, og at disse variasjonene er muligens med pa
a bestemme om elevene blir identifisert, og pa hvilket fagomrade. Videre vises det til at
samarbeid er en tilneerming som kan brukes for at identifiseringen av elever med stort
leeringspotensial kan bli mer fordelaktig. En studie gjennomfart pa 322 norske larerstudenter
viser at de opplever utfordringer med a identifisere variasjonen av leeringsbehov blant elever
(Brevik & Gunnulfsen, 2016). Skoler bgr anvende ulike metoder nar de skal kartlegge elever

som mulig har et stort leeringspotensial. En enkelt test kan ikke avdekke hvorvidt eleven har
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et stort leeringspotensial eller ikke. Her er det behov for bade kvalitative og kvantitative

malinger og informasjon fra forskjellige kilder (Johnsen, 2008).

I Norge har det ikke veert noen pedagogisk tradisjon for a arbeide spesielt med elever med
stort leeringspotensial. Dette har igjen medfert mangel pa instrumenter for & identifisere disse
barna. Per i dag vil det nermeste man kommer identifisering veere intelligenstesting foretatt
av PPT eller andre aktuelle etater. Instrumentene som skal brukes til identifisering, ma veere
ngye og forsiktig utvalgt for a redusere faren for feilvurderinger. Det er derfor viktig a veere
klar over instrumentenes begrensninger og hvordan de korrekt skal administreres. For pa den
ene siden kan en sta i fare for a skape falske forhapninger om eksepsjonelle evner som
egentlig ikke foreligger, mens man motsatt kan sta i fare for a frata noen mulighet for

tilpasset undervisning som de egentlig skulle ha hatt (Skogen & Idsge, 2016).

2.2 Tilpassa oppleering for elever med stort leeringspotensial
Hver og en elev har et ulikt leeringspotensial. Lindvig et al. (2006) snakker om sju

grunnleggende kategorier for a tilpasse/differensiere opplaringen: elevenes forutsetninger og
evner, arbeidsplaner og leereplanmal, arbeidsoppgaver og tempo, organisering av skoledagen,
leeringsarena og leeremidler, arbeidsmater og arbeidsmetoder og vurdering. Disse kategoriene
skal sammen bidra til at hver enkelt elev far frem sitt leeringspotensial (Olsen & Skogen,
2019). I tillegg viser faglitteraturen (Heacox, 2002; Gubbins, 2014) oss at det kan benyttes
ulike differensierings-strategier i mgte med elever med stort leeringspotensial. Organisatorisk
differensiering og pedagogisk differensiering/gjennomfering er to ulike mater a differensiere
pa, og disse vil bli tatt opp i trad med St. meld. nr. 16 (2006-2007) som sier at alle elever har
krav pa undervisning som bygger pa deres behov og forutsetninger. I tillegg legger
departementet til grunn at «tilpasset opplering kjennetegnes ved variasjon i bruk av
arbeidsoppgaver, lerestoff, arbeidsmater, l&eremidler og variasjon i organisering av og
intensitet i opplaeringen» (St. meld. nr. 31, 2007-2008, s.73-74). Begrepet differensiering og
tilpassa opplaering brukes om en annen, men inneholder stort sett de samme prinsippene.
Differensiering bestar av en organisatorisk og pedagogisk side. I norsk skole kan vi ikke dele
opp elevene i forhold til deres leringspotensial, men dette kan gjares i en begrenset periode.
Og dersom vi skal klare & mgte alle elevene sine leereforutsetninger, ma vi ta i bruk
differensierte tiltak bade i og utenfor klasserommet (Idsge, 2018). Her kommer St. meld. nr.
20 (2012-2013) inn med klare krav om at alle elever i alle fag skal ha det tilpasset. Dette
fordrer at de som underviser, viser evne til fleksibilitet og tilpasning nar det gjelder fagstoffet.

Nissen et al. (2012) snakker om begrepet «potensialorientert undervisningsdifferensiering».

12



Dette begrepet er en forlengelse av undervisningsdifferensiering, og gjer at elever med stort
leeringspotensial blir inkludert gjennom organisatorisk differensiering. Dette
Potensialorientert undervisningsdifferensiering er ide” om at mennesker som arbeider
malrettet innenfor et bestemt emne, vil alltid veere i en utviklingsprosess. Og personens
potensial kommer frem nar en jobber sammen med noen som er mer kompetent. Et slikt
samarbeid vil kunne utfordre det store laeringspotensialet til videre utvikling. For & fa til et
slikt samarbeid, handler det farst og fremst om skolens evne til & legge til rette for a kunne

differensiere organisatorisk og pedagogisk.

2.2.1 Organisatorisk differensiering
Undervisning for elever med stort leeringspotensial kan varieres nar det gjelder organisering,

bruk av leeremidler, valg av undervisningsmetoder og arbeidsformer, valg av arbeidsoppgaver
eller bruk av skolen lokaliteter (Idsge, 2020). Denne organisatoriske differensieringen tar
utgangspunkt i skolens forutsetninger, og omhandler timeplanlegging, gruppering av elever,
bruk av lzererressurser og sosiale interaksjoner (Bgrte et al., 2016). A se mangfoldet av
elevene i klasserommet & gjare noe med det er utfordrende for lzerere. Pa grunn av dette kan
det oppsta gnsker om & dele inn elevene i grupper etter evner, interesser og faglig niva (ldsge,
2020). For & hjelpe til med dette har Utdanningsdirektoratet (2019) laget en veileder som
beskriver rammeverket, og ulike tilbud innenfor skolesystemet. Synet pa om organisatorisk
differensiering er til det beste for elevene, har endret seg over tid og er stadig et aktuelt tema
bade i Norge og i andre land (Kunnskapsdepartementet, 2011).

Malet er a tilby elevene de beste organisatoriske differensieringene for a utvikle seg. Dette
forutsetter at laereren har kunnskap og forstaelse angaende den sosiale dynamikken i klassen
slik at elevenes faglige behov og niva skal ivaretas (Imsen, 2016; Tomlinson, 2017). Samtidig
viser forskning at det ser ut til at skolen ikke alltid klarer a respondere pa elevenes
mangfoldige behov og interesser (Idsge, 2020). Det som er viktig & merke seg her er at laerer
og rektor ma veere klar over § 8-2 i Opplaringslova, som sier at man ikke kan gruppere elever
pa bakgrunn av faglig kompetanse som en varig lgsning, men over et kortere tidsrom.
Klyngegruppering er en organisatorisk strategi som setter elever med et stort leringspotensial
i en gruppe med andre elever pa samme faglig niva. Grupperingen kan vare i klassen eller pa
tvers av klasser. Her far da elevene som deler interesser og evner muligheten til & leere i
fellesskap (Idsge, 2014). Winebrenner & Devlin (2001) viser til mange forskere som har

dokumentert fordelene med & samle disse elevene noen timer i lgpet av skoledagen. Det ser
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ogsa ut til at alle elever, inkludert de som ligger bade pa og under gjennomsnittet, kan tjene

pa & gke sine prestasjonsmuligheter nar elever med akademisk talent er samlet i egne grupper.

For at lzerere skal kunne gjennomfare en effektiv organisatorisk differensiering er blant annet
kvaliteten i fagplaner/lzereplaner et viktig prinsipp (Tomlinson, 2017). De nye lereplanene er
laget og organisert slik at de skal stgtte progresjon, dybdelaering og tverrfaglighet.
Leareplanene forutsetter at leererne er i stand til a reflektere over kjerneelementene i hvert fag,
og at de kan identifisere hvordan elevene best kan na de ulike kompetansemalene. Videre ma
da lzerere ha gode differensieringskunnskaper for & kunne implementere dette i praksis og
favne mangfoldet blant elevene (Idsge, 2020). | en differensiert laereplan har laererne ulik
tilnaerming til hva elevene lerer (innhold), hvordan elevene laerer (prosess), og hvordan
elevene viser hva de har lzert (produkt) (Tomlinson & Allan, 2000). «Grunnlaget for valg og
differensiering av leereplan for elever med stort leeringspotensial skal ta utgangspunkt i
forskjeller i egenskaper og behov» (ldsge, 2020, s.123). | Utdanningsdirektoratet sin Veileder
— tilrettelegging for barn og elever med stort leeringspotensial (2019, 18/10), oppsummeres
kunnskapsgrunnlaget og anbefalinger for skolers og lereres praksis med a tilpasse
undervisningen. Her anbefales det at skolene har oppmerksomheten rettet mot laereplaner,
kartlegging, vurdering, elevmedvirkning, leeringsaktiviteter, undervisningsmetoder,
leeringsmiljg og leerersamarbeid. Laererne bgr bruke mindre tid til opplaering og mer tid til &
veere sparrende. De bgr stille mange forskjellige spgrsmal og bruke sparsmal til a stimulere

diskusjoner og a forsta tankeprosesser (Silverman, 1998).

2.2.2 Pedagogisk differensiering/gjennomfaring
| Kunnskapsdepartementets St. meld nr. 22 (2011, s.20) star det at «Pedagogisk

differensiering kan bety at elevene far litt ulike oppgaver, at de far ferdigstille arbeid med litt
ulike tidsfrister, eller at de far velge ulike innganger til lering ut fra sine egne interesser eller
sin egen kunnskap om learingsstrategier». Det er leereren som tilpasser innhold, prosess og
produkt til elevenes potensial, motivasjon, kunnskapsniva og interesse (ldsge, 2020). Det
betyr at leeringsmuligheter blir matchet til elevenes evner og forutsetninger (Idsge, 2014a). En
ma stimulere elevenes kunnskaper utover det de kan. Dersom elevene ikke far disse ekstra
utfordringene, kan de miste motivasjonen og underprestere (Barte et al., 2016). Det er flere
mater a gjennomfare pedagogisk differensiering pa, og disse skal jeg redegjare for i de neste

avsnittene.

Fleksibel gruppering er en form for gjennomfering av pedagogisk differensiering. Her kan

elevene grupperes i klasserommet i forhold til sine interesser, evner og hva som skal
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gjennomfares i undervisningen. Gruppenes sammensetning vil variere som larerstyrte
grupper, 2 og 2 elever som jobber sammen, elevstyrte grupper, interessegrupper, og
evnegrupper. En evnegruppe kan elevene mulighet til a jobbe med mer avanserte prosjekt.
Det gir dem ogsa muligheten til & jobbe sammen med andre elever med et stort
leeringspotensial (Skogen, Idsge, 2016). Forskere (Winebrenner & Devlin, 2001) har tydelig
dokumentert fordelene med a samle disse elevene noen timer i lgpet av skoledagen/uka. Disse
ulike gruppene velges ogsa ut pa ulike mater som av leerer, elever eller tilfeldig (Idsge, 2014).
Heacox (2002) hevder at kjennetegnene til fleksibel gruppering er respons og flyt, med ulike
aktiviteter for forskjellige elever. Laerere danner grupper pa basis av elevenes ferdigheter og
kunnskaper. Her ma lrerne likevel tenke pa at elever kan vere pa et enda hagyere niva, og pa
grunn av det har behov ekstra vurdering. «Nar det gjelder interessegrupper kan disse oppsta
mer spontant, og dannes pa bakgrunn av elevenes nysgjerrighet» (Idsge, 2014, s. 46).

Lagdelte oppgaver er en annen form for pedagogisk differensiering og supplement for ulike
grupper. Her jobber elevene med de samme ferdighetene, men pa ulike mater basert pa
behov. Oppmerksomheten er mot de samme aktivitetene, men gir rom for at elevene starter
leeringen med utgangspunkt i elevens eget niva (Idsge, 2014). Det gjer at de far jobbe med
passe utfordrende oppgaver, og det gjar at det tillater utvidelse basert pa elevenes «readiness»
(Tomlinson & Cunningham, 2003). For a lage en lagdelt oppgave ma en planlegge godt. En
ma bestemme laeringsmal, og her mé en tenke pa ngkkelbegreper, og hva som skal leres. A
finne elevens laringsbehov, og hvilket niva eleven er pa. Videre ma en oppgave lages,
problemstilling formes, og spersmal utformes. En ma ogsa tenke pa a konstruere flere
tilneermingsmuligheter til oppgaven, skaffe materiell som behgves, og endre kompleksiteten.
Det er & anbefale & lage minst to versjoner av oppgaven siden spennvidden i elevens niva
varierer. A justere versjonen av oppgaven i forhold til den enkelte elevs ferdighetsniva er
viktig (Idsge, 2014). Nar elevene jobber med lagdelte oppgaver, jobber de i forskjellige
grupper. De lazrer de samme begrepene, men pa ulik mate. Hele klassen jobber med de
samme leeringsmalene, men laereren differensierer alt etter elevenes leringsbehov (Idsge,
2014).

Samarbeidslaringsgrupper er en til mate & ha pedagogisk differensiering pa, og har som mal
a skape akademisk vekst. Disse gruppene fungerer best nar de elevene med stort
leeringspotensial jobber sammen, i motsetning til heterogene grupper (Robinson, 2003). Selv
om elevene har et stort lzeringspotensial, sa ma de gis veiledning og faglig stette underveis.

Her er det samtidig viktig & unnga a tenke at elever med stort leringspotensial skal veare
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medlerere/hjelpelarere. Robinson (2003) nevner noen negative effekter av heterogene valg. |
hennes observasjoner blir elevene med stort potensial lei av en forventning om at de ma
«baere» andre elever som de er satt sammen i grupper med. Videre understreker Patrick et al.,
(2005) behovet for en forsiktig balanse nar man grupperer; Det er en forenkling a tenke at
heterogene eller homogene gruppeinndelinger bidrar til at resultatene blir gode eller darlige.
Det er her viktig a se pa type oppgaver, det kognitive og den interaktive prosessen som
viktige faktorer & ta hensyn til. En bgr unnga a sette elever med stort lzeringspotensial som en
hjelpeassistent for elever med lavt potensial. De misliker det, og det oppleves ikke etisk
(Clark, 2010; ldsge, 2014). A hjelpe andre er ikke det samme som & utvikle disse elevenes
leringspotensial videre. Nar disse elevene har lart noe, vil de ga videre til mer komplekse
ting (Clark, 2010; Idsge, 2014).

En annen mate a drive pedagogisk differensiering pa er leereplankomprimering. | USA har
det for eksempel de siste tidrene blitt forsgkt ulike mater for a hjelpe lzerere med denne
elevgruppen. Her har de kommet frem til at lereplankomprimering er en god fremgangsmate.
Denne strategien er utviklet av Renzulli et al. (2003). Fordelen med denne formen for
tilrettelegging er at den fungerer godt i klasserom der alle elevene jobber med samme temaet.
Laereren kan her tilpasse nivaet og tempoet der det matte behgves, og gi oppgaver underveis
som utfordrer elevene med stort leeringspotensial. Man kan da ta bort oppgaver som ikke er
relevante, og legge til mer krevende utfordringer. Ulempen her kan veere at andre elever som
ikke er pa det samme faglige nivaet, kan synes at det er «urettferdig» at de far andre

oppgaver. Sa her er det viktig at alle elevene faler seg inkludert i klasserommet.

Digital differensiering er en mate a differensiere undervisningen pedagogisk der man bringer
sammen to didaktiske omrader, undervisning av elever med stort lzeringspotensial og bruk av
informasjonsteknologi i opplaringen. Bruken av informasjonsteknologi er blitt en vanlig
instruksjonsmetode for elever med stort leringspotensial (Wallace, 2005; Wasserman, 2001).
Denne metoden kan brukes til a forbedre, eventuelt erstatte, eksisterende metoder og ogsa gi
bedre undervisning for elever med stort leringspotensial (McKinnon & Nolan, 1999). |
Fagfornyelsen er det endringer som krever at en ma omstille seg i maten en tenker om
pedagogikk, samarbeid og undervisning pa. Bruken av IKT (informasjons- og
kommunikasjonsteknologi) skal utnyttes godt i organisering og gjennomfgringen av
opplaringen for & gke elevenes leeringsutbytte. «Laeremidler og digitale verktey basert pa
leeringsanalyse bidrar til at oppleaeringen kan tilpasses elevenes behov og forutsetninger».

(Kunnskapsdepartementets digitaliseringsstrategi for grunnoppleringen 2017-2021, s. 12).
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Ifalge modellen TPACK (technological pedagogical and content knowledge) kan pedagogisk
bruk av IKT forstds som «larerens sammensatte kompetanse innen tre kunnskapsomrader:
fag og innhold, pedagogikk og teknologi» (NOU 2016: 14, s. 64) Ved at leereren tar i bruk
digitale plattformer kan leererne skape fleksible og interaktive opplegg som legger opp til
tverrfaglighet og dypere leering gjennom kollektiv og individuell deltagelse for elevene, til
samarbeidslaring og fokus pa sentrale begreper, og mange andre muligheter. «Larerne ma
bli kjent med disse verktgyene og utvikle profesjonsfaglig digital kompetanse for a kunne
tilby digital differensiert oppleering» (ldsge, 2020, s. 20). Det er mange digitale muligheter
for differensiert oppleering, Flipped Classroom, er en av dem. Dette verktgyet gar ut pa
omvendt undervisning. Elevene blir introdusert et fagemne pa et generelt niva i lekse hjemme
via en video pa iPaden. Deretter blir de introdusert oppgaver pa skolen. Dette verktayet blir
stadig mer populaert, men en studie fra 2020, der den ene elevgruppen hadde tradisjonell
undervisning og den andre elevgruppen brukte Flipped Classroom, viser at elevene rangerte
tradisjonell undervisning hgyere nar det gjaldt organisering, forstaelse og engasjement. Pa
tross av dette gnsket flertallet av elevene likevel & bruke Flipped Classroom fremover. Dette
kan tyde pa at bruken av dette verktgyet virker motiverende pa elevene (Gelgoot et al., 2020).
Kort oppsummert er organisatorisk differensiering og pedagogisk
differensiering/gjennomfaring viktig for at elever med stort lzeringspotensial skal fa utviklet
seg pa best mulig mate. Det som er utfordrende er a finne ut hva slags differensiering som er
den mest tilpassa for elever med stort leeringspotensial, og at leererne har nok kunnskap om
hvordan legge til rette for differensiering. | tillegg er det en utfordring at skolene kanskje ikke
har den oppmerksomheten som bar veere til stede nar det gjelder tilpassa tilrettelegging for

elever med et stort laeringspotensial.

2.2.3 Samarbeid rundt elever med stort leeringspotensial
Foreldre og skole deler ansvaret for a utdanne barna. Skole-hjem-samarbeid er et begrep som

har mange sider, og mange mater a beskrive disse samarbeidene. «Skole-hjem-samarbeid gar
ut pa at familie, leerer og skole skaper positive relasjoner som er til nytte for eleven» (Skogen
& Idsge, 2016, s. 140). For at dette samarbeidet mellom familien og skolen skal bli sa nyttig
som mulig er det sentralt ifglge Epstein (1995) at foreldre og skolen deler informasjon om
eleven og dens utdanning, slik som elevens lering og fremgang pa skolen. Det er videre
viktig at foreldrene deltar i beslutninger som omhandler elevenes utdanning som for
eksempel samarbeide med leererne om utformingen og igangsetting av tilpasninger for eleven

og beslutninger rundt lzereplan og personell (Epstein, 1995). Forskning tyder pa at det er en
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sterk sammenheng mellom foreldrenes involvering og elevenes skoleresultater og holdninger
til skolen (Idsge, 2014). | dette er leerer-foreldre-samarbeid et viktig aspekt (Hertzog &
Bennet, 2004). Lerere og foreldre trenger a ha en respekt og forstaelse for hverandre og den
andres erfaringer og positive forventninger. En ma kunne forvente de beste intensjoner fra
hverandre, og sammen arbeide for a utvikle en gjensidig fordelaktig relasjon. Og fremme en
tilpasning av leringsmiljget som tjener potensialet og behovet til eleven. Malet for foreldrene
og lererne er det samme: at det gar bra med elevene (Idsge, 2014). | en studie fant Hertzog &
Bennet (2004) ut at foreldre sa ut til & gnske partnerskap med skolen fordi de trodde dette
ville hjelpe barna deres til a trives. Rimm (2008) oppfordrer foreldre til & motsta trangen til &
vaere konfronterende. Etter hennes oppfatning vil foreldrene oppna mer gjennom samarbeid
med leerere, og en kan da blant annet sparre om strategier som omhandler engasjerende og
interessant leerestoff og aktiviteter som ligger utenom den normale laereplanen for trinnet.
Noen ganger kan skolen vere uvitende nar det elevens evner, og da trenger skolen all den
informasjon foreldrene kan gi (Kaufman, 1976). Et godt samarbeid mellom skole og foreldre
er derfor viktig. Hvis et barn med et stort leeringspotensial tidlig opplever et gunstig
hjemmemilja og senere et stimulerende og givende skolemiljg, kan det utvikle sitt potensial
pa en best mulig mate (Skogen & Idsge, 2016). Nar det gjelder samarbeid mellom laerere er
dette sveert viktig, ikke bare med tanke pa at laererne forbedrer seg profesjonelt, men ogsa nar
det gjelder skolen som organisasjon (Universitetet i Stavanger, 2020). A samhandle med
kolleger gjennom analyse og refleksjon kan gi leeringsmuligheter (Junge, 2013; Midthassel,
2006). Denne refleksjonen som skjer mellom laerere i et leererteam kan gke utviklingen av
elevenes lering og inkludering (Bjgrnsrud & Nilsen, 2018). Kollegaveiledning er en
arbeidsmate der kolleger skal hjelpe hverandre til a fa utvikling. Dette er en strukturert
arbeidsform der det tas utgangspunkt i et problem som veisgker har, og de andre kollegene
praver og hjelpe slik at veisgker far gkt forstaelse og kunnskap, og far et annet perspektiv pa
sin praksis (Midthassel, 2003).

2.3 Utfordringer knyttet til elever med stort leeringspotensial
Norge har et egalitaert skolesystem slik som andre nordiske land ogsa har. Her fremhever

utdanningspolitikken tankene om likhet og likeverd som viktige. Dette stgttes av laerere og
hele det norske samfunnet. En konsekvens av dette er mangelen pa oppmerksomhet pa
individuelle forskijeller i evneniva og erfaringer. Pa tross av at politiske dokumenter
understreker at alle elever har krav pa undervisning som bygger pa deres behov og
forutsetninger (ldsge, 2014). | St. meld nr. 20 (2012-2013, s. 103) skriver departementet «at
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det ma legges til rette for at ingen elever havner i en situasjon der de ikke kan fa et forsvarlig
utbytte av opplaringen ut fra sine forutsetninger. Dette gjelder ogsa faglig sterke elever.
Prinsippet om tilpasset opplaering gjelder for alle elever. Faglig sterke elevers behov for
faglige utfordringer ma som for alle elever ses i sammenheng med deres behov for sosial
tilherighet».

En stor undersgkelse utfart ved Senter for Atferdsforskning (Cosmovici et al., 2009) viser at
de flinkeste elevene ikke faler at de far nok stimulans og stette fra leereren. Dette stattes av
Caspersen & Wendelborg (2016) som viser at elever med stort leeringspotensial far mindre
statte og feerre utfordringer enn deres jevnaldrende. Studien til Senter for Atferdsforskning
rapporterer videre at leererne har vansker med a handtere hele bredden i elevgruppen i
praksis, og at de derfor orienterer sin undervisning mot gjennomsnittet (Idsge, 2014). Leerere
trenger gkt pedagogisk kompetanse. De trenger mer kunnskap om hvordan finne og
identifisere leeringsforutsetningene, og hvordan type differensiering som vil mgte behovene
deres. Dette stattes av flere forskere som viser at effektiv differensiering kan gi gkt
motivasjon og akademisk vekst for alle elevene (Konstantinou-Katzi et al., 2013; Munro,
2012). | TALIS (Teaching and Learning Survey) undersgkelsen fra 2018, som er OECDs
(Organisasjonen for gkonomisk samarbeid og utvikling) internasjonale studie av larere,
svarer hver sjette leerer at de har et stort behov for & bedre sin kunnskap om undervisning av
elever med et stort leeringspotensial (Idsge, 2020).

Elever med et stort leeringspotensial har blitt en neglisjert gruppe i det norske systemet (Bgrte
et al., 2016). Det er lite forskning i Norge og i Norden pa differensiert undervisning for denne
elevgruppen (Frantz & McClarty, 2016; Ménks & Pfllger, 2005; Reid & Boettger, 2015). |
Utdanningsdirektoratet sin spgrreundersgkelse til Skole-Norge hgsten 2019 kom det fram at
sju av ti kommuner ikke har planer og strategier for barn og elever med stort
leeringspotensial. Flere skoleeiere og skoleledere mener at skolene ikke tilpasser oppleringen
til denne gruppen i stor nok grad (Idsge, 2020). Forskningen viser ikke bare at skoleledere
mangler evnen til a tilrettelegge den tilpassede opplaringen for elever med stort
leringspotensial, men ogsa til en viss grad mangler viljen (Hagenes, 2009). | en nylig utgitt
studie (Lenvik et al., 2021) indikerer funn pa at det norske skole og utdanningssystemet ikke
er nok adekvat forberedt for a gi elever med stort leeringspotensial de tilrettelegginger som
trengs for & oppna videre utvikling. Til tross for at forskning viser at a differensiere
undervisningen gir resultater, opplever larere utfordringer. En annen studie gjennomfart pa

322 norske laererstudenter, viser viktigheten av a ha kunnskap om differensiering (Brevik &
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Gunnulfsen, 2016). Lererstudentene opplever utfordringer med a identifisere variasjonen av
leeringsbehov blant elever. En forskningsstudie gjennomfart pa norske larere viser at de
trenger mer kunnskap om bade elever med lavt og stort leeringspotensial (Siddiq et al., 2018).
Differensiert opplaring krever bade kompetanse og en god del trening (Idsge, 2020). Uten at
det gves pa strategier for a bli kjent med elevene og identifisere hva slags behov de har, og
utvikle differensierte laereplaner, kan en ikke oppna malet om tilpasset opplaring og en skole
for alle. A vaere i stand til & differensiere i klasserommet er vital kompetanse for
lererprofesjonen (Kunnskapsdepartementet, 2011). Og det forventes na at skolene skaffer
seg kompetanse for & kunne differensiere for alle elever, og i det siste har det derfor vaert en
del fokus pa elever med stort lzeringspotensial (NOU 2016:14; Kunnskapsdepartementet,
2019). Ut ifra det ovenstaende er det rimelig & anta at leererne er den viktigste enkeltfaktoren
innenfor skolen (Skogen, 2005). Elever med stort laeringspotensial trenger laerere som
pavirker kvaliteten i opplaeringen, og dermed kan gi dem muligheter til & utnytte sitt potensial
for leering. Dette forutsetter at leererutdanningen inkluderer kunnskap om elever med stort
leeringspotensial, og som gir alle leerere en grunnutdanning som vektlegger den ngdvendige
praktiske kompetansen for tilrettelegging av opplaringen for den gruppen. «I tillegg ma
skolens ledere sgrge for ngdvendig kompetanse i form av videre- eller etterutdanning»
(Skogen & ldsge, 2016, s. 69).

En til vesentlig faktor som spiller inn er leereres holdninger til denne elevgruppen. Det er
forsket lite pa leereres oppfatninger av disse elevene, men Laine (et al., 2016) kan vise til to
studier (Karkkéinen, 2011; Karkkéinen & Réaty, 2010) der funnene kan indikere at leerere har
en tendens til & se pa begavelse som noe medfgdt. Den kvalitative studien viser at finske
leerere generelt er positivt innstilt til evnerike elever. Men pa den annen side mente noen
leerere at denne egenskapen var medfadt, og ikke noe som formes og utvikles. De elevene
som ikke identifiseres eller ikke blir tilfredsstillende imgtekommet, har dessverre antagelig
starre sjanse til & mate vanskeligheter i skolen og muligens senere i livet (Webb et al., 2005).
Det kan se ut til at laereren har en sentral rolle for akademisk utvikling hos elever med et stort
leringspotensial (Croft, 2003; Feldhusen, 1997). Pa tross av denne sentrale rollen for
akademisk utvikling, har internasjonale forskere (VanTassel-Baska & Stambaugh, 2005;
Munro, 2012) funnet ut blant annet at laerere har manglende kunnskap om leering, hvilket
leerestoff og pedagogikk som er relevant for elever med et stort laeringspotensial. | tillegg
indikerer denne forskningen at leerere har mangel pa relevant pedagogisk kunnskap og

undervisningsmetoder for elever med stort leeringspotensial.
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2.4 Bronfenbrenners gkologiske miljgmodell og Mdnks flerfaktormodell
| dette kapitlet vil jeg gjennomga den overordnede teorien, som jeg har valgt i forhold til min

problemstilling og forskningssparsmal. Ferst vil jeg redegjare for Bronfenbrenners
gkologiske miljgmodell (1979), deretter etterfulgt av Monks flerfaktormodell (2008). Disse

teoriene gir et overordnet overblikk pa det fenomenet jeg har studert.

2.4.1 Bronfenbrenners gkologiske miljgmodell
Urie Bronfenbrenner (1979) samlet sammen det myldret av pavirkningsfaktorer som barnet er

omgitt av og satte dette i et system av sirkler. Han sa at modellen bygget pa forstaelsen av at
individet og omgivelsene er i et vekselspill med hverandre. Det samme gjelder for elever med
stort leeringspotensial. Bronfenbrenner satte dette opp i 4 systemer; mikro, meso, ekso og
makro. Et femte system, tidssystemet er ogsa na kommet med. Bronfenbrenner sin
utviklingsgkologiske modell vil veere med pa a vise hvordan faktorer pa ulike niva kan bade
hjelpe, hemme og pavirke lereres arbeid med & forsta begrepet elever med stort

leeringspotensial, og hvordan organisere og gjennomfare undervisning for denne elevgruppen.

| denne masteren har jeg valgt ut ifra min problemstilling & ha hovedfokuset pa mikro- og
mesosystemet. | trad med min problemstilling handler det om individet og relasjonene eleven
med stort leeringspotensial deltar i og hvordan disse elevene identifiseres. | tillegg hvordan
tilpasse opplaeringen, samarbeid hjem-skole og samarbeid mellom lerere. Jeg velger likevel
farst & ta med en kort redegjarelse av eksosystemet og makrosystemet, slik at de ulike

systemene kan skilles klart ifra hverandre.

| eksosystemet deltar ikke individet, men blir pavirket indirekte (Bronfenbrenner, 1979). |
dette forskningsprosjektet, med tanke pa elever med stort lzeringspotensial, kan det her handle
om hvordan bestemmelser og holdninger kan pavirke den tilretteleggingen elever med stort
leeringspotensial far. Leerere har ogsa kanskje negative holdninger til elever med stort
leeringspotensial, og tenker kanskje at de ikke trenger faglig oppfalging eller at starre faglige
utfordringer og nivadeling ikke er bra for eleven. Men dersom learere har kunnskap om elever
med stort leeringspotensial, er det narliggende a tro at leererne mater behovet til denne
elevgruppen (Geake & Gross, 2008). Nar alt kommer til alt er det lareres holdninger til
denne elevgruppen som er viktig. Det er forsket lite pa leereres oppfatninger av disse elevene,
men Laine (et al., 2016) kan vise til to studier (Karkkainen, 2011; Karkkéinen & Raty, 2010)
der funnene kan indikere at leerere har en tendens til 4 se pa begavelse som noe medfgdt. Den

kvalitative studien viser at finske laerere generelt er positivt innstilt til evnerike elever. Pa den
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andre siden mente noen larere at denne egenskapen var medfgdt, og ikke noe som formes og

utvikles.

Makrosystemet handler om normer og regler. Disse er utviklet pa bakgrunn ideologier og
kulturer som befinner seg i skolesystemet (Bronfenbrenner, 1979). Som fglge av dette ma
leerere se sitt arbeid i sammenheng med regler, lover og laereplaner som er lagt. Som nevnt i
kap. 1.3.3 ma leerere forholde seg til at tilpasset opplaring er et overordnet prinsipp for all
grunnoppleering (Utdanningsdirektoratet, 2018), og at tilpassa opplaring er definert som en

rett (Opplaringslova § 1-3).

Mikrosystemet handler om det som pavirker individet (her: eleven) naermest; venner, familie,
skole, og idrettslag. Her foregar kontakten ansikt til ansikt mellom eleven og andre
mennesker (Bronfenbrenner, 1979). | den internasjonale og nasjonale forskningen finner vi
sterke indikasjoner pa at lzereren og skolen spiller en avgjgrende rolle i forhold til a kunne
pavirke elevenes laeringsutbytte, og at leereren er den viktigste enkeltfaktoren innenfor skolen
(Skogen, 2005). 1 en studie fra Nederland (Bakx et al., 2019), der 463 elever med stort
leringspotensial deltok, kom det blant annet frem at elevene ofte ikke nadde opp til deres
fulle potensial, og at lererne slet med a motivere denne elevgruppen. Nar det gjelder
forskningen indikerer den at norske laerere er for darlig utrustet nar det gjelder forutsetninger
som kunnskaper og ferdigheter nar det gjelder elever med stort lzeringspotensial, og nar det
gjelder tilrettelegging av deres opplaring (Skogen, 2010). Gjennom mikrosystemet skal en
sikre eleven en sa optimal utvikling som mulig. Og elevene skal fa oppleve tilhgrighet,
kompetanse og autonomi (Reeve, 2002). | tillegg skal elevene bli oppfordret til
problemlgsning og selvstendig tenkning (Helland & Nass, 2005). Modellen nedenfor kan
bidra til & gi en forstaelse/forklaring av som gir laerere grunnlaget for sine valg av

organisering og gjennomfaring.
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Figur 2: Her vises de pavirkningsfaktorene eleven er omgitt av. Bronfenbrenners gkologiske miljgmodell
(1979).

Mesosystemet omhandler relasjonen mellom pavirkningsfaktorene i mikrosystemet som
eleven deltar i. Fokuset her vil vaere pa elev — lerer relasjonen i skolehverdagen, samarbeidet
skole-hjem og samarbeidet som skjer mellom leererne. Samtidig er det sentralt & nevne at
ogsa samspillet mellom andre mennesker i mesosystemet eleven ikke inngar i, har stor
betydning for eleven (Lyngseth & Alterskjeer, 2019). Samtidig sier Kvello (2008) at det er
mesosystemet som passer best for & vurdere elevens utvikling i stedet for at fokuset blir pa ett
bestemt mikrosystem. | dette systemet er det ogsa viktig a se pa hvordan forandringer i ett
mikrosystem kan pavirke et annet. Det kan veere endringer i skolen sin mate a tilrettelegge for
eleven med stort leeringspotensial, som medfarer at eleven opplever mestring, far gkt
motivasjon og utvikler sitt lzeringspotensial i samarbeid med leereren. Denne endringen kan
gjelde skole-hjem samarbeidet. Skole-hjem samarbeid er en viktig forutsetning i arbeidet med
tilpasset opplaering for elever med stort leeringspotensial. | en israelsk studie fra 2021, der 726
elever deltok, viser resultatet at jo mer involvert foreldrene ble i skolearbeidet, og mer aktiv i
deltakelsen av andre skoleaktiviteter. | tillegg gkte motivasjonen og den faglige fremgangen
(Zedan, 2021). Foreldre kan veere en god hjelp i arbeidet med & identifisere hvilke behov
elevene har, og hvordan de best kan bli motivert til & leere (Freemann, 1998; Idsge, 2014). |
2018 ble det gjennomfert en studie i Hong Kong (Lam et.al.) som en del av et starre prosjekt,
der 21 elever med stort lzeringspotensial, i alderen 9-14 ar ble intervjuet om hvilke faktorer

som er pa a pavirke deres fremgang og trivsel. Resultatet viser blant annet at faktorer som
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motivasjon, selvdisiplin, statte fra medelever, positiv relasjon mellom lerer-elev og foreldre
som er involvert i elevenes leering betyr mye. Skoler som har et godt samarbeid med foreldre,
kan fa en bedre forstaelse av elevenes behov, faglige styrker, utfordringer og interesser
(Freemann, 1998; Idsge, 2014). | et forskningsprosjekt sa tidlig som i 1983, kom Colangelo
& Dettmann frem til en del punkter som at foreldre kan spille en viktig rolle i identifiseringen
og den pedagogiske utviklingen av sine evnerike barn, foreldre er usikre pa sin rolle i forhold
til skolen, men det synes a ga bedre nar foreldre samarbeider mer aktivt med skolen. «Den
viktigste innflytelsen pa hvorvidt foreldrene er inkludert i eller ekskludert fra deltakelse i
barnas utdanning, er leerere og administrasjon» (Skogen og Idsge, 2016, s. 142). Skole-hjem-
samarbeid, som behandlet i kap. 2.2.3, er ngdvendig for & fremme og gke engasjementet slik
at bade lerere og foreldre kan vare sa effektive som mulig i arbeidet med & hjelpe barn til
lykkes (Walberg, 1984a). Hjemmet og skolen bar jobbe sammen for & fremme prestasjonene
til elever med stort leeringspotensial (Idsge, 2014). A skape profesjonelle leringsfellesskap,
der leerere bruker og deler informasjon om elevens behov og laering, som utgangspunkt for &
undersgke og utvikle en praksis der det legges til rette for strategier for svake elever og elever
med et stort leeringspotensial er fundamentalt viktig for a favne om sa mange elever som
mulig (Idsge, 2020). Den overordnede delen av laereplanverket legger stor vekt pa at lererne
samarbeider om hvordan de skal utfgre sine oppgaver (Utdanningsdirektoratet, 2017).
Oppleeringen ma fungere som et lagarbeid mellom leererne, der det tas et felles ansvar for
elevens leering og utvikling. | et slikt lagarbeid vil evne og vilje til samarbeid mellom lerere
med ulik kompetanse vere av verdi, fordi lzrerne kan stgtte og laere av hverandre ved a
supplere og dra nytte av hverandres kompetanse (Olsen & Skogen, 2019). Forskning
(Bjornsrud & Nilsen, 2018) viser at leerersamarbeid bidrar til at erfaringer og kunnskap
utveksles og deles, enten det skjer i leererteam eller innenfor det samlede kollegiet. Det bidrar
videre til handlingsvalg i leerernes undervisning som stimulerer til felles lgsninger, og som
igjen medvirker til et mer helhetlig oppleeringstilbud for elevene (Bjgrnsrud & Nilsen, 2018).
Forskning indikerer ogsa at en samarbeidende skolekultur, der leererarbeidet kjennetegnes av
felles forstaelse for oppgavene, gjensidig stgtte og omforente strategier, utgjar en god
kontekst bade for leerernes undervisning og elevens lering (Gruenert, 2005). Nar det gjelder
dette samarbeidet mellom laerere i forhold til elever med stort leeringspotensial er det ikke sa

mye forskning som belyser dette omradet.

24



2.4.2 Monks flerfaktormodell
Denne modellen er en forstaelsesmodell av talent og evner. Modellen er en av de mest

anvendte i arbeidet med elever med stort leringspotensial. J. S. Renzulli (2005) laget en
treringsmodell for a forstd sammenhengen mellom 1Q (intelligenskvotient) og omgivelsene.
De tre samvirkende omradene var: oppgaveengasjement og oppgaveutholdenhet, kreativitet
nar det gjelder problemlgsning og over gjennomsnittlige evner (Smedsrud & Skogen, 2016). |
likhet med Bronfenbrenner (1979) har ogsa Monks (2008) med faktorene familie, medelever
og venner og skole i sin modell. Disse faktorene ma sees i sammenheng, og bade Mdnks
flerfaktormodell og Bronfenbrenners mikro og mesosystem viser at disse faktorene sett i et
helhetlig bilde, vil vaere avgjerende om elevens lerepotensial utvikles. | denne masteren vil
det legges vekt pa skolen som faktor, og hvordan skolen tilpasser og gjennomfarer
undervisning i forhold til elever med stort lzeringspotensial slik at de far utnyttet sitt store
lerepotensial (Monks & Ypenberg, 2008). Modellen er tatt med for & vise at intelligens alene
ikke er synonymt med et stort leeringspotensial. «Ethvert anlegg, gjennomsnittlig eller
usedvanlig, krever oppfglging og stimulering for & kunne utvikle seg» (Monks & Y penberg,
2008, s.28). Videre sier Monks (2008) at hgy begavelse handler om tre egenskaper i forhold
til personligheten: betydelige intellektuelle evner som er kartlagt etter evnetester, kreativitet
som innebarer at en har evne til 4 lgse problemer pa en oppfinnsom mate, og motivasjon som

viser en evne til & fullfgre det arbeidet en har begynt pa.

1. Skole 2. Medelever og venner

Oppgaveengasjement
og utholdenhet

Kreativitet og evnen
til problemlesning

Over
gjennomsnittlige
evner

Realisert
leringspotensial

3. Familie

Figur 3: Monks flerfaktormodell som viser at enhver krever oppfelging og stimulering for & kunne utvikle seg
(Ménks & Ypenberg, 2008).
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Disse tre egenskapene presenteres kort for a tydeliggjere hva hver egenskap inneholder, og

hvorfor de er med pa a fa frem elevens sitt leeringspotensial.

Betydelige intellektuelle evner
Her snakker Monks & Ypenberg (2008) om intelligens. For & male intelligensen bruker en

ofte en 1Q-test. 1Q star for intelligenskvotient, og er en psykometrisk test. | denne testen
males intelligensen til en person, og blir sammenlignet med andre pa deres egen alder.
Gjennomsnittskaren er 100, og dersom en elev skarer 130 pa en 1Q-test, sa vil dette veere 2
standardavvik over gjennomsnittet siden standardavviket er 15. Det er her elever med stort
leeringspotensial er. Alfred Binet (1904) utviklet denne ideen rundt 1Q-testen, men en del av
kritikken rettet mot denne type testing har gatt pa at standardiseringen kom fra barn som
tilharte overklassen, og tok derfor ikke hensyn til kultur og mangfold (Lee, 2013). Binet selv
understreket begrensningene i testen, noe som tyder pa at intelligens er et altfor bredt konsept
for & kvantifisere med et enkelt nummer. | stedet insisterte han pa at intelligens pavirkes av
en rekke faktorer, at den endres over tid, og at den kun kan sammenlignes med barn med
lignende bakgrunn (Antonson, 2010; Roid & Barram, 2004). Dette kan pa den ene siden ses i
sammenheng med Idsge (2014) som sier at skolen bar bruke ulike metoder nar de skal
kartlegge elever med et mulig stort leeringspotensial. Men pa den annen side, som nevnt i kap.
2.1.1 har Norge ingen pedagogisk tradisjon for a arbeide malrettet mot elever med stort
leeringspotensial. Konsekvensen av dette er at det er mangel pa instrumenter som kan

identifisere elever med et mulig stort leeringspotensial (Skogen & Idsge, 2016).

Kreativitet
| falge Monks flerfaktormodell (2008) er kreativitet og evnen til problemlgsning viktig for &

at leeringspotensialet skal fa utfolde seg. Nar det gjelder elever med stort lzeringspotensial og
kreativitet tenker en pa hvordan de lgser og finner nye lgsninger pa et problem eller en
oppgave. Denne kreative siden kommer til uttrykk ved at eleven blir ngdt til & benytte seg av
et «nytt» verktgy for a lgse en ukjent eller en kjent problemstilling eller ved & bruke et ukjent
verktgy for a lgse en kjent problemstilling (Smedsrud & Skogen, 2016). Organisatorisk
differensiering, som klyngegruppering, kan bidra til at eleven far de beste mulighetene til &
utvikle seg (Idsge, 2014). Gjennom kreativiteten gis det rom for ulike synspunkter, samarbeid
rundt ulike problemstillinger, og rom for ulike lgsningsstrategier. A stimulere til kreativ
tenkning er prosesser som er blitt allment kjent i skolene. Dette som felge av den tidlige
forskningen til J.P. Guilford & E.P. Torrance (1975) av modeller for kreativ tenkning. Ved

hjelp av sparreteknikker og apne oppgaver kan laererne stimulere elever med stort
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leeringspotensial til & gjgre oppdagelser og komme med originale ideer (ldsge, 2016). En
pedagogisk differensiering som for eksempel fleksibel gruppering, vil her vaere med pa a
kunne gi elever med stort leeringspotensial muligheten til & jobbe sammen med andre elever
med stort leeringspotensial, og arbeide med starre prosjekter (Skogen & Idsge, 2016). 1 tillegg
vil et godt samarbeid mellom hjem-skole og et godt leerersamarbeid veere positivt for elevens
utvikling.

Motivasjon

Elever med stort lzeringspotensial kan vare hgytpresterende, men ogsa «hgytprotesterende»
hvis de opplever at opplearingen er for lite tilpasset deres kunnskaper og leringstempo.
Leereren bgr ta utgangspunkt i elevenes forkunnskaper og motivasjon
(Utdanningsdirektoratet, 2021). Motivasjon er sentralt nar det gjelder hvordan arbeidet med
oppgavene forlgper. Elevmotivasjon dreier seg om hvor stor anstrengelse og hvor mye
oppmerksomhet eleven legger ned i de ulike oppgavene. Her skiller man mellom indre og
ytre motivasjon. Indre motivasjon handler om i skolesammenheng en interesse for problemet,
leerestoffet eller handlingen i seg selv. Dersom oppgaver oppleves meningsfylte og morsom,
skaper dette gkt indre motivasjon, og lysten til mer leering gker. Ytre motivasjon handler om
belgnning som gjar at leringen opprettholdes (Imsen, 2014). Digital differensiering kan veere
med pa & styrke, bade den indre og ytre motivasjonen gjennom a bruke varierte digitale
opplegg, som for eksempel Flipped Classroom (Gelgoot et al., 2020). Det samme kan nok et
neert samarbeid mellom skolen og hjemmet bidra til. En elev med et stort laeringspotensial
som starter pa sin skolegang, har ofte starre og bredere forkunnskaper om enkelte emner enn
sine medelever. Derfor er det viktig a holde motivasjonen og utholdenheten ved like med a gi
oppgaver tilpasset deres evneniva, slik at de ikke mister den indre drivkraften for lering
(Smedsrud & Skogen, 2016).

2.5 Oppsummering
En kort oppsummering viser at Bronfenbrenner sin gkologiske miljgmodell (1979) og M6nks

flerfaktormodell (2008) smelter sammen i sine beskrivelser, og viktigheten av & mgte elevene
pa det evnenivaet de er pa, og at et samarbeid med og rundt elevene er meget essensielt. Dette
viser jeg gjennom figuren pa neste side om elever med stort leeringspotensial. Laerere flest
forstar disse faktorene som betydelige i arbeidet med elever med stort laeringspotensial, og
ulike grader av overlapping skjer. For en larer er det viktig a veere mentalt og faglig forberedt
for & forsta elever med stort leeringspotensial. Uten a veere forberedt kan en mistolke

motivasjonen og kreativiteten til eleven, og tolke det mot en diagnose. Kreativiteten pa sin
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side krever talmodighet fra en larer, og kan tolkes som utidig selvhevdelse fra eleven. Det er
en ngdvendighet & ha forstaelse for disse utfordringene slik at en unngar a tolke atferden som
en elitisme. Elever med stort leeringspotensial trenger god statte og veiledning fra skolen og
leerere. Samtidig vil et strukturert skole-hjem samarbeid hjelpe eleven med stort
leeringspotensial, til & bli sett. De ma bli mgtt med forstaelse med det leeringspotensialet de
innehar, og gjennomfaring og organisering ma bli utfert i lys av dette potensialet. Dersom
skolen og lzrerne i samarbeid med hjemmet, gjennom a se disse intellektuelle evnene, far
frem motivasjon og kreativitet vil elever med stort leeringspotensial med stor sannsynlighet

oppleve faglig fremgang og fa utviklet sitt eget potensial.

Elever med stort
laeringspotensial

|

Skolen
Lzerere

Skole/hjem

/N

Forstaelse Intellektuelle evner
—f >
Gjennomfegring Motivasjon

T S E—
Organisering Kreativitet

\ /

Faglig fremgang

Utvikle sitt
potensial og
sine evner

Figur 4: Elever med stort leeringspotensial. Her vises elevens store leeringspotensial sett i lys av Bronfenbrenner

& Monks (egen figur).
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3.0 Vitenskapelig stasted og metodisk tilnaerming
| dette kapitlet skal jeg presentere mitt valg av vitenskapsteoretisk stasted og

forskningsdesign. Forskningsdesign er en plan for hvordan den som forsker har tenkt a utfare
studien (Thagaard, 2018). | forhold til min problemstilling og forskningssparsmal, vil jeg
redegjare for valg av vitenskapsteoretisk stasted, metodevalg, datainnsamlingsprosessen og
analysering av data. Kvaliteten pa forskningen vil omhandle forforstaelse, reliabilitet,

validitet og generalisering. Helt avslutningsvis vil jeg se n&ermere pa de etiske overveielsene.

3.1 Valg av vitenskapsteoretisk stasted
Ifalge Johannessen et al. (2016) er det & bruke en metode a falge en bestemt vei mot et mal.

Samfunnsvitenskapelig metode dreier seg om hvordan vi skal fram for & fa informasjon om
den sosiale virkeligheten, og ikke minst hvordan denne informasjonen skal analyseres, og hva
den forteller oss om samfunnsmessige forhold og prosesser. Hellevik (2002) skriver at
metodelaren hjelper oss a treffe hensiktsmessige valg, og den gir oss en oversikt over
alternative fremgangsmater og konsekvenser av & velge de enkelte alternativene.
Metodelaren dreier seg blant annet om «hvordan vi kan ga fram for sa langt som mulig &
undersgke om vare antakelser er i overensstemmelse med virkeligheten eller ikke»
(Johannessen et al., 2016, s. 26).

Kvalitative tradisjoner har som mal og utvikle forstaelsen av fenomener som er knyttet til
personer og situasjoner i deres sosiale virkelighet (Dalen, 2011). Jeg er i mitt
forskningsprosjekt interessert i a fa detaljerte beskrivelser og finne ut hva leerere forstar av
begrepet tilpassa opplaring og elever med stort leeringspotensial. Mine forskningsspgrsmal
krever utfyllende og «dype» svar. Og en kvalitativ tilneerming er det naturlige valget, siden
det er emneorienterte sparsmal og jeg som forsker skal her prave a beskrive og forsta
meningen med det informanten sier (Kvale, 1997).

Kvale & Brinkmann (2009) sier at det kvalitative forskningsintervjuet forsgker a forsta
verden fra informantens synspunkt, vise meningen i menneskers opplevelser, avdekke deres

livsverden for det gis vitenskapelige forklaringer.

Der kvalitative metoder innebarer tekst, inneholder kvantitative metoder tall (Johannessen,
2016). Man ser blant annet pa og registrerer tall/enheter/utbredelse. Det som skiller disse to
metodene er blant annet graden av fleksibilitet (Christoffersen & Johannessen, 2012).

Kvantitative metoder er mindre fleksible, for eksempel i en spgrreundersgkelse der
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sparsmalene er faste og svarene som gis blir stdende. Kvalitative metoder kan i sterre grad

tilpasses der og da.

3.1.1 Hermeneutikk
Kvalitativ tradisjon omfatter forskjellige fortolkende teoretiske retninger. Det

vitenskapsteoretiske grunnlaget som skal hjelpe meg a utdype kunnskapen om hvordan
tilpasser leerere opplering for elever med stort leeringspotensial, er hermeneutikk.
Bakgrunnen for at jeg har valgt a ha en hermeneutisk tilnzrming er at jeg ensker a finne ut
hvilken forstaelse lzerere har av begrepet tilpassa opplearing og elever med stort
leringspotensial. Det blir viktig for meg som forsker & finne mening med informantenes
muntlige ytringer. | tillegg ma jeg skille mellom mening og uttrykk. «A fortolke er & forsgke
a fa fram meningen ved hjelp andre og nye uttrykk» (Gilje & Grimen, 1993, s. 156). Ifglge
Befring (2007) skilles det mellom samfunnsvitenskap, naturvitenskap og humanvitenskap.
Det vi kaller positivismen hgrer til den naturvitenskapelige metoden. Den har i oppgave a se
pa kunnskap som skapes gjennom praktiske erfaringer og handlinger. Til denne
vitenskapelige retningen passer det a bruke en kvantitativ metode (Johannessen et al., 2016).
Til min forskning i skolen, vil samfunnsvitenskap og hermeneutikk vaere den riktige
retningen, fordi her vil det veere ngdvendig a tolke og forsta fenomener. Denne fortolkningen
er noe Vi gjar hele tiden for & kunne samhandle med andre (Gilje & Grimen, 1993).
Hermeneutikk handler om forstaelse og mening. Det vil si at en rekke fenomener er
meningsfulle, de uttrykker en mening eller har en betydning. Begrepet mening brukes om
bade menneskelige aktiviteter og om resultatene av menneskelige aktiviteter.
Hermeneutikken er relevant for min forskning fordi mye av disse fagenes datamateriale
bestar av meningsfulle fenomener, for eksempel handlinger, muntlige ytringer og tekster.
Fortolkning og forstaelse av mening ligger i bunnen pa disse fagene (Gilje & Grimen, 1993).
| tillegg er mine informanters svar pa spgrsmalene jeg stiller, muntlige ytringer og mitt
datamateriale (Gilje & Grimen, 1993). | min rolle som forsker, ma jeg tenke pa utfordringene
som ligger i & bruke hermeneutikk. Som samfunnsforsker ma man ofte tolke og forsta noe
som allerede er fortolkninger. Sa da ma jeg som forholde meg til en verden som allerede er
fortolket av, i dette tilfellet informantene, selv. Det a forholde seg til dette kan man grovt sett
se pa i to retninger; man kan velge a se bort fra informantenes beskrivelser av egne aktiviteter
fordi slike beskrivelser som oftest er feilaktige, og begrepene som blir brukt, uvitenskapelige.
Den andre retningen mener informantenes beskrivelser er fundamentale. Og dette er basert pa

at det er aktgrenes egne oppfatninger av hva de gjar, som gir informantenes handlinger
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mening og identitet. Dette pa grunnlag av at det blant annet er informantenes egne
oppfatninger av hva de gjgr, som gir mening og identitet til deres handlinger. Forskningen ma
derfor bygge pa informantenes beskrivelser (Gilje & Grimen, 1993). Max Weber (1985)
statter dette ved a si at sosiale handlinger er atferd som akterene selv subjektivt tilskriver
mening. Ved a velge en av disse retningene, kan man fort havne i en situasjon der vi ikke
forstar hva informantene gjgr/nvorfor gjer de det eller pa den andre siden blir for opptatt og
tilmed lurt av deres misoppfattelser. Sa da har sosiologen Anthony Giddens (1976) kommet
med en tredje mulighet; dobbel hermeneutikk. Her tenker han pa at forskerne ma forholde seg
til en verden som er fortolket i fra fgr av informantene, og pa den andre siden ma de
rekonstruere de sosiale aktgrenes fortolkninger innenfor et samfunnsvitenskapelig sprak. Sa
jeg som forsker ma tenke pa at a bare ta hensyn til informantenes oppfatninger, vil ikke gi et
korrekt bilde av, i mitt tilfelle; hvordan leerere tilrettelegger for elever med stort
leeringspotensial. Grunntanken i hermeneutikk er at vi mgter aldri verden forutsetningslgst.
Vi har forforstaelse og for-dommer. Forforstaelsen ma veere til stede for at forstaelse skal
veere mulig. Vi ma ha en viss ide” om hva vi skal se etter (Gilje & Grimen, 1993). Men
kanskje det aller viktigste begrepet innenfor hermeneutikken er den hermeneutiske sirkel.
Sirkelen viser en forbindelse mellom fortolkning, forforstaelsen og den sammenhengen det
fortolkes i. Fortolkning er som en bevegelse mellom helhet og del, mellom det vi skal
fortolke og den kontekst det tolkes i. Det kan ogsa vere det vi tolker og var egen
forforstaelse. Sa hvordan delen skal fortolkes, avhenger av hvordan helheten fortolkes, og
hvordan helheten skal fortolkes, avhenger av hvordan delene fortolkes. Hvordan fenomenet
skal fortolkes, er avhengig av hvordan konteksten fortolkes og omvendt (Gilje & Grimen,
1993).

Utfordringene med & bruke hermeneutikk er hvordan en kan avgjgre om en fortolkning er
bedre enn andre fortolkninger, og hvem meningen er for. | tillegg blir min rolle som forsker
satt pa prgve i forhold til min egen forstaelse og fordommer. Dette innebzrer at jeg som
forsker, kan fa en mer bevissthet om min forforstaelse som igjen kan apne for en ny forstaelse
(Gadamer, 1999). I min forskning handler det om hva vi kan lere av de muntlige ytringene,

bade som person og samfunn.

3.1.2 Det kvalitative forskningsintervjuet
| forhold til min problemstilling og forskningsspgrsmal og hermeneutiske tilnerming, er et

kvalitativt forskningsintervju et klart valg. Kvalitative intervjuer er den mest brukte maten a

samle inn egne data pa. Det er en fleksibel metode som kan brukes nesten overalt
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(Johannessen et al., 2016). Jeg gnsker a samle inn sa mye data som mulig og fa sa omfattende
beskrivelser («thick descriptions») som mulig (Denzin & Lincoln, 2000). Dette vil jeg fa
gjennom intervjuformen i form av informantenes tanker, formuleringer, erfaringer og falelser
(Thagaard 2013). Derfor mener jeg det er viktig a ta med Steinar Kvale (1997) sine 12
aspekter ved det kvalitative intervjuet som er viktig a ta hensyn til. Disse mener jeg er viktige

for valget av valgt metode, og velger derfor & ga kort igjennom disse;

1) Livsverden — informantens livsverden og relasjonen til denne.

2) Mening — den som intervjuer registrerer og tolker meningen i det som sies.

3) Det kvalitative — intervjuet skal gi kunnskap.

4) Det deskriptive — prgve a oppna nyanserte beskrivelser av ulike aspekter.

5) Det spesifikke — fa beskrivelser av spesifikke situasjoner og handlinger.

6) Forutsetninger — intervjuer ma veere bevisst pa a vaere apen for nye fenomen.

7) Fokusering — intervjuet er fokusert pa bestemte tema, men ikke strengt strukturert.

8) Flertydighet — det informanten uttaler seg om, kan tolkes i flere retninger.

9) Forandring — et intervju kan gi nye innspill, og kan fgre til at intervjuer endrer
oppfatning av et bestemt tema.

10) Faglsomhet — ulike intervjuere kan fare til at informanten uttaler seg ulikt til hver
intervjuer.

11) Mellommenneskelig forhold — kunnskap som erverves oppstar i samspillet i
situasjonen.

12) Positiv opplevelse — et godt gjennomfart intervju, kan veere en berikende opplevelse

for informanten.

Kvale & Brinkmann (2009) karakteriserer det kvalitative forskningsintervjuet som en samtale
med en struktur og et formal, og egner seg nar vi gnsker a studere meninger, holdninger og
erfaringer. «Gjennom samtaler kan mennesker forsta hverandre, svare pa hverandres
sparsmal, kommentere hverandres utsagn eller handlinger, beskrive hvilke intensjoner de har,
hva de tenker, faler og mener» (Johannessen et al., 2016, s. 145). Samtalen gir innblikk i, i
min forskning, leerernes livsverden — gjennom muntlige ytringer. Et kvalitativt
forskningsintervju gir informantene starre frihet til a uttrykke seg, sammenlignet med et
sparreskjema. I tillegg kommer menneskers erfaringer og oppfatninger bedre frem nar
informanten kan vaere med pa a bestemme hva som tas opp i intervjuet (Johannessen et al.,
2016).
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Dersom det er gnskelig a fa fyldige og detaljerte beskrivelser av informanters forstaelse,
falelser, erfaringer, oppfatninger, meninger, holdninger og refleksjoner knyttet til et fenomen,

velger vi en-til-en- intervjuer (Johannessen et al., 2016).

Det kvalitative forskningsintervjuet kan vere mer eller mindre strukturert, det vil si
tilrettelagt pa forhand. Et intervju kan veere ustrukturert, semistrukturert, strukturert og
strukturert med faste svaralternativer (Johannessen et al., 2016). Det det handler om er
forskjellen mellom disse; hvordan er rekkefglgen pa spgrsmalene organisert forut intervjuet
Et semistrukturert eller delvis strukturert intervju har en overordnet intervjuguide som
utgangspunkt. Sparsmal, temaer og rekkefalge kan variere. Den som intervjuer kan bevege
seg frem og tilbake i forhold til sparsmal og rekkefglge (Johannessen et al., 2016). Kvale &
Brinkmann (2015) sier at et semistrukturert intervju er fleksibelt og apent. Og formalet er a fa
informasjon fra informanten og dens livsverden. A bruke et semistrukturert intervju som
metode i min forskning, ble et naturlig valg. Jeg gnsket & ha apne intervjuer med mine
informanter, samtidig som intervjuguiden var overordnet. Men verken jeg eller informantene
var bundet fast i sparsmalene, og kunne bevege oss frem og tilbake der det var behov for det.
| tillegg fikk jeg muligheten til & stille tilleggssparsmal der det var naturlig. Dette var
sparsmal som ikke var planlagt pa forhand. Denne intervjuformen gjorde at jeg fikk gode
beskrivelser fra leererne i arbeidet med tilpassa opplearing og elever med stort
leeringspotensial. Og dette er i trad med hermeneutikken der et aspekt er a tolke

informantenes muntlige ytringer.

Det foreligger en rekke kritikker og innvendinger mot det kvalitative intervjuet. Kvale (1997)
har satt opp en del standardinnvendinger som kritikerne bruker mot det kvalitative intervjuet.
Det er blant annet ikke vitenskapelig, subjektivt og ikke troverdig/palitelig pa grunn av
ledende spersmal. | tillegg er det ikke en vitenskapelig metode, ikke generaliserbar og ikke
valid. Med hensyn til troverdighet mener Kvale (1997) at det er viktig & se pa hvem man ikke
kan stole pa. I tillegg vil interaksjonen mellom partene i intervjuet gke muligheten for
skjevhet i forhold til bade intervjuer og informant. A anerkjenne en eventuell skjevhet, kan
derimot bidra til noe konstruktivt. A ha ledende sparsmal, mener han kan bidra til & fa testet
reliabiliteten pa svarene. Det viktige her er hvor spgrsmalene leder oss hen, og hvorvidt ny

kunnskap oppstar.

3.2 Forskningsdesign
| dette kapitlet vil jeg presentere utviklingen av intervjuguiden, utvelgelsen av informanter,

og redegjare for hvordan intervjuene med leererne ble gjennomfart.
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3.2.1 Utvikling av intervjuguiden
| arbeidet med utformingen av intervjuguiden, har det & finne ut hvordan spgrsmal skal

formuleres og stilles veert sveert viktig. | dette arbeidet har jeg latt meg inspirere av Patton
(1990), og hans forslag til hvordan sparsmal kan stilles. Dette omhandler blant annet hvordan
intervjuer kan oppmuntre til refleksjon over et tema gjennom oppfelgingssparsmal, oppfordre
informanten til & gi detaljerte svar ved a sparre konkret, fglge opp svarene med
operasjonaliserende spgrsmal, be om nyanserte svar, vise interesse overfor svarene til
informantene og gi respons. I tillegg til de ovenfornevnte punktene, har det a lytte til
informantene, stille enkle og korte sparsmal, observere kroppsspraket og unnga a stille
hvorfor-sparsmal veert sentralt. Siden mitt vitenskapelige stasted er hermeneutisk, har jeg
mattet veere bevisst pa min utforming av forskningsspgrsmalene mine. Jeg har et gnske om a
finne ut forstaelsen hos informantene, og finne mening med informantenes muntlige ytringer.
Min komplette intervjuguide inneholder 18 sparsmal. Disse sparsmalene er fordelte pa 3

ulike emner (Vedlegg 3).

En intervjuguide er ikke et sparreskjema, men en liste over temaer og generelle spgrsmal som
skal gjennomgas. De ulike temaene tar utgangspunkt i de problemstillingene som
undersgkelsen skal belyse (Johannessen et al., 2016). Siden jeg har valgt a bruke et
semistrukturert intervju i min forskning, har guiden jeg har utformet, hjulpet meg til a farst
identifisere sentrale deltemaer som inngar i min overordnede problemstilling. For sa a lage
underspgrsmal til hver av deltemaene slik at jeg skulle fa dekket og fa sa utdypende svar fra
mine informanter som mulig. Pa forhand hadde jeg tenkt igjennom at mine intervjuer av mine
informanter, ville vare fleksible. I det legger jeg at hvilken rekkefalge spgrsmalene ble stilt
kunne variere, og informantene hadde mulighet til a tilfaye, hoppe tilbake til sparsmal og
bade jeg som intervjuer og informanter kunne stille tilleggssparsmal. Malet mitt er & lage en
sa god intervjuguide som mulig, slik at jeg far besvart mine forskningsspersmal fra

informantene pa en utfyllende mate.

3.2.2 Utvelgelse av informanter
A velge ut hvem som skal veaere med i en undersgkelse er en viktig del i all

samfunnsforskning, bade kvantitative og kvalitative studier. Nar det benyttes kvalitative
metoder, gnsker en & komme naer innpa personer i den malgruppen vi er interessert i a vite
noe om. Hensikten og malet med kvalitative intervjuer er at problemstillingen kan belyses fra
flere sider (Johannessen et al., 2016). | teorien er det ingen gvre eller nedre grense for antall

intervjuer eller observasjoner. Det som er viktigst er a skaffe et relevant utvalg av
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informanter (Malterud, 2011). Sa jeg valgte en kriteriebasert utvelgelse, der mine informanter
oppfyller spesielle kriterier (Johannessen et al., 2016). Mine kriterier for valg av informanter
var at de matte ha minimum 4-arig hgyskole/universitetsutdannelse, adekvat erfaring fra
norsk skoleverk, matte ha vert yrkesaktiv i minst 4 ar i skolen og ha erfaringer fra a ha jobbet
pé flere trinn med varierende fagkrets. A ha erfaringer fra PPT (pedagogisk psykologisk
tjeneste) var ikke et kriterium, men dette utgjorde likevel et positivt innslag, og ga enda mer
utfyllende svar i forhold til min problemstilling. Med disse kriteriene, mener jeg det kommer
klart frem at mine informanter har en solid og kvalifisert pedagogisk bakgrunn.

Utvalget av informanter er begrenset til en kommune i Nord Norge, og en skole i
neromradet. Utvalget mitt bestar av 4 lerere i alderen 27-62 ar, de jobber pa barneskolen og
har til sammen jobbet pa alle trinn, og har tilegnet seg kompetanse og erfaringer gjennom 4
til over 40 ars praksis. Dette utvalget mener jeg vil gi meg fyldige og detaljerte muntlige
ytringer, og bista meg pa en meget god mate i arbeidet med forskningsspgrsmalene mine. Og
vil gi meg god hjelp til & belyse min problemstilling. Jeg har valgt mine informanter
strategisk etter hvordan deres utdanning, yrkesaktivitet og erfaringer er. Mitt utvalg blir da
ikke representativt, men hensiktsmessig (Johannessen et al., 2016). Vi kan ogsa kalle mitt

utvalg for en marginalgruppe (Olsen-Mellin, 1996).

Etter & ha fylt ut, sendt inn min sgknad (se vedlegg 1) til NSD (Norsk senter for
forskningsdata), og fatt godkjent mitt forskningsprosjekt, begynte jeg mitt arbeid med a finne
informanter som oppfylte mine kriterier. Jeg valgte a ta personlig kontakt med de jeg gnsket &
ha med som informanter i forsknings studiet. De fikk et informasjonsskriv om hva studien
gikk ut pa, og jeg var tilgjengelig for flere spgrsmal om det skulle veere ngdvendig. Alle de
som fikk en forespgrsel om & delta, takket ja. Jeg fikk en uventet, men gledelig reaksjon da
flere andre lzerere fikk vite om dette forskningsprosjektet, og gnsket a bidra med sine
erfaringer rundt tilpassa opplering og elever med stort leeringspotensial. De ble satt opp som
«reserver i tilfelle de opprinnelige utvalgte informantene skulle velge a ikke delta.

3.2.3 Gjennomfgring av intervjuene
For jeg startet arbeidet intervjuene av mine informanter, gjennomfarte jeg 2 prgveintervjuer

slik at jeg fikk testet, justert og validert mine spgrsmal. Da dette var gjort, sendte jeg en
sgknad til skolens rektor om tillatelse til & ha intervjuer med de utvalgte informantene. Og
etter a ha innhentet samtykke, avtalte jeg tid med informantene. Far intervjuet kunne ta til,
matte de fylle ut et samtykkeskjema som jeg pa forhand hadde skrevet ut (Vedlegg 2). Dette

skjemaet var i henhold til Personopplysningsloven (2018). Jeg gjennomgikk skjemaet
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sammen med hver og en av informantene pa intervjuene, og forsikret meg om at alle
informantene forsto skjemaets innhold. | samme setting, pratet jeg og informantene uformelt
om «ver og vind». Jeg ansa dette som ngdvendig for & fa en glidende overgang til det
formelle intervjuet, og skape en god relasjon og atmosfare. Et intervju er en relasjon mellom
(vanligvis) to deltakere (Johannessen et al., 2016) Og den informasjonen som kommer ut av
intervjuet, er avhengig av denne relasjonen (Johannessen et al., 2016). Intervjuene ble
dokumentert ved hjelp av lydopptak, og fer selve intervjuet startet tok jeg en test av lyden
sammen med informanten for a sjekke om avstand til lydopptaker var tilfredsstillende slik at
stemmene ble tydelige (Patton, 1990). Hvert intervju varte mellom 35-60 minutter.
Intervjuene ble gjennomfart pa et stille mgterom utenfor arbeidstiden, pa den skolen

informantene hadde sitt arbeidssted.

Formalet med intervjuene er a se hvordan laerere tilpasser opplaring for elever med stort
leringspotensial. Og jeg som forsker er opptatt av & utvikle en helhetsforstaelse (Wardekker,
2000). For a skaffe meg det stilte jeg oppfelgingssparsmal gjennom hele intervjuprosessen.
Informantene ga gode og utfyllende muntlige ytringer. Noen av informantene hadde mer
utdypende svar enn andre pa enkelte sparsmal, og var generelt mer muntlig aktiv. Alle
informantene ble stilt oppfalgingsspgrsmal, og jeg som forsker matte tilpasse meg hver enkelt
informant sin informasjonsflyt. Ved halvparten av intervjuene skrev jeg notater underveis
som jeg kunne bruke i forhold til tilleggssparsmal/oppklaringsspgrsmal til informantene helt
pa slutten av intervjuene. Underveis i intervjuene var det viktig for meg som forsker a gi
respons til det informantene ytret, spesielt ved spgrsmal som jeg gnsket en enda mer
utfyllende og et detaljert svar pa (Patton, 1990). Da jeg var ferdig med de 4 intervjuene, sa
jeg at valget med & ha 4 informanter var riktig. Dersom jeg hadde hatt 2-3 informanter til, sa
hadde ikke det, mest sannsynlig, tilfgrt studien noe nytt og overraskende. Studien er mettet
(Kvale & Brinkmann, 2015).

3.3 Datamaterialet
Data som er samlet inn ma analyseres og tolkes. Analyse av kvalitative data bestar i a

bearbeide tekst (Johannessen et al., 2016). | dette kapitlet vil jeg redegjare for

transkriberingen og analytisk tilnerming.

3.3.1 Transkribering
Transkriberingen av intervjuene gjorde jeg straks etter hvert intervju. Dette gjorde jeg fordi

jeg da hadde intervjuet ferskt i minne, og jeg husket godt hva informantene sa og hvordan

kroppsspraket deres var. Fordelen med & transkribere raskt etter intervjuet var at jeg kunne
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legge merke til ulike utsagn fra informantene, og skrive notater som jeg kunne bygge videre
pd i neste intervju. Dette er i trad med hva Nilssen (2012) sier om at det ideelt sett bar gjeres
sa raskt som mulig etter at opptaket er gjort. Jeg transkriberte hvert intervju etter fargekoder,
der hvert forskningssparsmal fikk en farge og de tilhgrende og relevante svar ogsa fikk den
samme fargen. Dette gjorde jeg fordi jeg da fikk en god oversikt over svarene pa mine
forskningsspgrsmal hos alle informantene og det som var viktig for analysen, og ikke det som
var pa siden av temaet (Nilssen, 2012). Jeg skrev et navn pa hver transkripsjon (eks. inform1,
inform2 osv.) slik at jeg lett kunne finne frem i notatene. I tillegg brukte jeg stikkord som
knyttet svarene til ulik teori og forskning. Da transkriberingen var ferdig, lyttet jeg pa nytt
gjennom intervjuene for & se om alt var kommet med. Dersom noe var uklart hadde jeg
mulighet til & sperre informantene mine om dette, og eventuelt fa utdypet noe ved behov. Det
benyttet jeg meg av. Transkriberingen var et krevende og ngysomt arbeid. A fa det s&

detaljert og presist som mulig var sveert viktig for min videre analyse av datamaterialet mitt.

3.3.2 Analytisk tilneerming
Underveis i analyseprosessen min, opplevde jeg at mine informanter gav meg mange like

betraktninger rundt et forskningsspgrsmal. Thagaard (2018) som en av flere, kaller dette
temaanalytisk tilneerming. Og det er Thagaard (2018) sin beskrivelse jeg har tatt som
utgangspunkt i min analyseprosess. Det er fordi den metoden egner seg godt i de
forskningsprosjekter der informantene har svart pa de samme spgrsmalene. Nar det utfares
temaanalyser, er oppmerksomheten rettet mot temaer som er representert i studien, og en
analyserer data om hvert tema fra alle deltakere. Videre sammenlignes det data fra alle
informantene slik at det kan utvikles en dypere forstaelse av hvert enkelt tema (Thagaard,
2018). Denne maten a tilneerme seg analytisk, passet til min forskning siden mine informanter
gir meg beskrivelser av det som er virkelig. Etter inspirasjon fra denne analyseprosessen
gjennomfarte jeg mine intervjuer, transkriberte, kodet og klassifiserte dataene mine pa en
helhetlig mate. Det neste jeg gjorde i prosessen var a bli godt kjent med transkriberingen fra
intervjuene gjennom a lese referatene inngaende, fa en god oversikt over innholdet og dannet
meg et inntrykk av hva dataene kan gi en forstaelse av (Thagaard, 2018). | denne analysen
legges det vekt pa to ulike fremgangsmater; vi diskuterer hvordan begrepene vi anvender i
analysen kan bidra til & utvikle var forstaelse av temaene, og vi viser hvordan de spgrsmalene

vi stiller til data, driver analysen fremover (Thagaard, 2018).

| sammenheng med hermeneutikken var jeg ngdt til i forbindelse med analyseprosessen a
legge vekt pa at det ikke finnes bare en sannhet, men legge vekt pa at fenomener kan tolkes
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pa flere nivaer. | prosessen handlet det om a forsta delene i lys av helheten. Malet mitt var
oppna en gyldig forstaelse av meningen i referatene. Og i arbeidet med a tolke intervjuene,
matte jeg se pa meningen i teksten (Thagaard, 2018). | min analyseprosess har jeg valgt a
bruke bade en induktiv og deduktiv tilneerming. Pa den ene siden har jeg valgt ut pa forhand
hovedtemaer og forskningssparsmal som har vert overordnede i hele prosessen, og pa den
andre siden har jeg formulert underkategorier som er blitt utledet av svarene fra mine
informanter i intervjuprosessen. Etter & ha grundig tematisk analysert mitt materiale valgte
jeg disse hovedkategoriene; Forstaelsen av begrepet tilpassa opplaring og elever med stort
leeringspotensial, organiseringen rundt elever med stort leeringspotensial, gjennomfgringen av
undervisningen i forhold til elever med stort lzeringspotensial og utfordringer knyttet til elever

med stort leeringspotensial.

3.4 Vurdering av forforstaelse, reliabilitet, validitet og generalisering
| vurderingen av studiens kvalitet er forforstaelse, reliabilitet og validitet viktige begrep.

Forforstaelsen er ifglge Malterud (2011) det en tar med seg inn i et forskningsprosjekt. Dette
veere seq teoretisk rammeverk, erfaringer og perspektiver knyttet til forskningen. Styrken ved
forforstaelsen kan veere at den gir statte til forskningsprosjektet. Svakheten kan ligge i det at
det som kommer frem i studien bare bekrefter det som allerede er kjent for forskeren
(Malterud, 2011). Et grunnleggende spgrsmal i all forskning er datas palitelighet. Pa
forskningsspraket betegnes dette som reliabilitet. Reliabilitet knyter seg til ngyaktigheten av
undersgkelsens data, hvilke data som brukes, den maten det samles inn pa, og hvordan de
bearbeides (Johannessen et al., 2016). Ifglge Kvale & Brinkmann (2015) handler reliabilitet
om forskningsresultatenes konsistens og troverdighet. Derfor ma alt i min forskningsprosess
veere mulig for andre a falge. | dette ligger det at jeg som forsker ma grunngi hvorfor jeg
velger a bygge opp studien slik jeg gjer. Dette gjelder bade valg av metode og selve
analyseprosessen. Dette bidrar til a styrke studiens reliabilitet, samtidig som den blir
transparent (Thagaard, 2018). Jeg har valgt a bruke kvalitative intervjuer i mitt
forskningsprosjekt fordi en vet at det kan lettest oppna hay reliabilitet og validitet ved maling
og registrering av sosiale fakta (Befring, 2002). Dette kan by pa utfordringer, siden mine
samtaler med informantene, er datainnsamlingen. Her vil det som intervjuer, veere viktig at
jeg stiller de samme sparsmalene, vere sikker pa at informantene forstar spgrsmalet, at
svarene fra informantene er forstatt og stille apne oppfalgingsspgrsmal (Kvale & Brinkmann,
2015).
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Validitet i samfunnsvitenskapene dreier seg om hvorvidt en metode er egnet til 2 undersgke
det den skal undersgke (Kvale & Brinkmann, 2015). Nar det kommer til validitet, er det
viktig at jeg som forsker gjer rede for min tilknytning til det som det skal forskes. Det er
sentralt at jeg ogsa her redegjer for utvalget av informanter, valg av metode, transkribering og
analyseprosesser for a styrke validiteten. Dette vil gjare at de som leser oppgaven min, kan
vurdere om min tilknytning har pavirket tolkingen av resultatet (Dalen, 2011). Jeg har et
forholdsvis lite utvalg pa 4 informanter. Dette gjer at en ma tenke pa i hvilken grad mine
resultater kan overferes til andre informanter enn dem som jeg har intervjuet (Dalen, 2011). |
en bredere fortolkning har validitet & gjare med i hvilken grad en metode undersgker det den
er ment & undersgke (Kvale & Brinkmann, 2015). Ifglge Pervin (1984) som snakker om i
hvilken grad vare observasjoner faktisk reflekterer de fenomenene eller variablene som vi
gnsker & vite noe om. Nar det gjelder min forskning er validiteten knyttet til om hvorvidt jeg
har klart, og i hvilken grad har klart & fa frem leerernes forstaelse av tilpassa oppleering og
elever med stort leeringspotensial. Her snakker vi om begrepsvaliditet som dreier seg om
relasjonene mellom det generelle fenomenet som skal undersgkes, og de konkrete dataene.
«Er dataene valide representasjoner av det generelle fenomenet?» (Johannessen et al., 2016,
S. 66).

Fortolkningen min danner grunnlaget for en mulig analytisk generalisering. Om en forskning
er generaliserbar handler om funnene som er gjort, og om disse kan overfares til tilsvarende
situasjoner (Kvale & Brinkmann, 2015). Dette gjar vi at vi som forskere ma argumentere for
at den forstaelsen vi gjer oss, kan vare relevant i andre sammenhenger (Thagaard, 2013). Jeg
mener at mine funn vil vere overfarbare og aktuelle for andre leerere, skoler, skoleledere og
innenfor skolepolitisk agenda. | mitt arbeid med forskningsprosjektet, har jeg
gjennomarbeidet min problemstilling og mine forskningsspersmal flere ganger. I tillegg er
spgrsmalene i intervjuguiden knyttet opp til hvert og ett av forskningsspgrsmalene. Og jeg
har grundig beskrevet mine funn. Dette gjor at dataene jeg har samlet inn gir meg muligheten
til & fa en god tolkningsvaliditet (Dalen, 2011). Det heter transparens og er viktig for

validiteten.

3.5 Forskningsetikk
Den metodologiske tilneermingen jeg har valgt, intervju, gjer at jeg mater og prater med ulike

mennesker. De dataene informantene gir meg, ma jeg tolke «ngytralt». Ifalge
Forskningsetikkloven § 1 star det at forskning skal ta hensyn til etiske normer

(Forskningsetikkloven, 2006). | mitt tilfelle ma jeg se pa forskningsetiske retningslinjer for
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samfunnsvitenskap, jus og humaniora (Christoffersen & Johannessen, 2012). 1 tillegg har jeg
mattet i mitt forskningsprosjekt, sende inn meldeskjema til NSD. Grunnen er at jeg skal
behandle personopplysninger med elektroniske hjelpemidler (Personopplysningsloven § 31).
| informasjonsskrivet som informantene har fatt utdelt, star det at de nar som helst kan trekke
samtykket sitt tilbake. Og at lydopptak slettes nar prosjektet avsluttes mai 2022, og at all data
anonymiseres (Se vedlegg 2). Det datamaterialet jeg innehar etter intervjuene, skal ikke
endres pa. Informantene skal kunne kjenne igjen sine utsagn. Dersom en endrer pa dette, kan
det fa konsekvenser. Virkeligheten skal representeres (Ryen 2002). Johannessen (2010) sier
vi heller ma se pa vaner eller handlingsmgnstre som kan tolkes pa en ny mate. Jeg har valgt i
min forsknings studie a ikke sende transkribering tilbake til intervjupersonene, men i stedet
gjengi uttalelsene pa en mer sammenhengende mate dersom informantene skulle gnske det
(Kvale & Brinkmann, 2015). Ved fire anledninger ble det behov for disse sammenhengende

transkripsjonene, da jeg hadde behov for & fa utdypet et emne naermere.

| begynnelsen av arbeidet mitt med denne forskningen var det viktig a tenke pa mulige etiske
dilemmaer. Ett etisk dilemma dukket opp, og det var at jeg jobbet pa samme skole som de jeg
skulle ha som informanter og intervjue. Ville informantene svare oppriktig pa mine
forskningsspgrsmal? Eller ville svarene bli «farget» etter hva de vet om meg og min
pedagogiske kunnskap? Jeg valgte a intervjue leererne pa min egen skole fordi min
problemstilling og forskningssparsmal kan oppfattes som «ufarlig» for informantene. 1 tillegg
redegjorde jeg ogsa muntlig for min taushetsplikt som forsker (Forvaltningsloven §13, 1967)
far intervjuet startet, og forsikret mine informanter om den informasjonen de gav meg ble
behandlet konfidensielt og fortrolig (NESH, 2016).

| masteren har jeg forholdt meg i hovedsak til nordiske og engelskspraklige kilder. For &
finne disse kildene har jeg brukt biblioteket ved Nord universitet, fatt tips fra min veileder,
sekemotorer som Google, journals.sagepub.com, eric.ed.gov og Kjapt og lest fagbaker og
funnet den opprinnelige kilden i fagbgker, vitenskapelige tekster og artikler.

4.0 Presentasjon av analysefunn
| denne delen av oppgaven presenterer jeg jeg har fatt gjennom mine 4 intervju. Etter

gjennomfgrte intervju har jeg kommet til 4 hovedkategorier, samt flere underkategorier.
Hovedkategoriene er; Forstaelsen av begrepet tilpassa opplearing og elever med stort

leeringspotensial, organiseringen rundt elever med stort leeringspotensial, gjennomfaringen av
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undervisningen i forhold til elever med stort lzeringspotensial og utfordringer knyttet til elever

med stort leeringspotensial.

| forhold til forskningsetiske prinsipper, har jeg valgt Informant 1, Informant 2, Informant 3
og Informant 4 som koder for & holde anonymiteten overfor mine informanter. | analysen vil
jeg bruke «informanten/informantene» uavhengig om det er hun, hen eller han. |
presentasjonen vil svarene fra informantene settes sammen, og sitater fra informantene vil
veere med pa & underbygge det informantene har svart pa de ulike spagrsmalene underveis i
intervjuprosessen. De sitatene som blir brukt, blir brukt i bokmalsform. Dette i forhold

anonymiteten til informantene.

4.1 Forstaelsen av begrepet tilpassa opplaering og elever med stort
leeringspotensial
| denne kategorien vil jeg se nermere pa informantenes forstaelse av begrepet tilpassa

opplaring, og elever med stort lzeringspotensial. Jeg har valgt & beskrive funnene i 2
underkategorier; (1) Tilpassa opplering, og (2) forstaelsen av elever med stort

leeringspotensial.

4.1.1 Tilpassa oppleering
Samtlige informanter gir en forstaelse av begrepet tilpassa oppleering, men samtidig gir

informantene vage beskrivelser av begrepet tilpassa opplering. Det er noen likhetstrekk, men
samtidig nyanser i deres beskrivelser. Ved informantenes forstaelse av begrepet tilpassa
opplaering finner en flere sammenfallende trekk. Det er en bred enighet blant informantene at
en skal gi elevene mulighet til & oppleve mestring pa sitt faglige niva, bade nar det gjelder
muntlig og skriftlig fremstilling. Informant 1,3 og 4 er sveert tydelig pa at tilpassa opplering i
skolen gjelder ALLE elevene. Informant 1 sier: De skal fa en undervisning som de forstar
noe av, og kan gjare noe med. Dette er i likhet med det informant 3 beskriver da informanten
forteller om at:

Tilpassa opplaring bade skal gjelde for svake og sterke elever. | tillegg til

fremmedsprakelever. Og dette skal gjelde for alle elevgrupper gjennom hele utdanningslgpet.

Det & kjenne pa mestring og opplevelser er ifalge Informant 1, svert viktig. Og da pa den
maten at de mestrer oppgaver, uten a oppleve for mye frustrasjon. Informant 2 beskriver det
med andre ord, men samtidig stettende i forhold til hvordan Informant 1 beskriver det.
Informant 2 sier elevene ma nas pa de malene de er pa, og preve a legge til rette slik at de

driver seg videre i sin faglige utvikling. Informant 4 uttrykker seg slik: Tilpassa opplaring er
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et begrep som gjelder alle elevene pa skolen, og det skal ivareta mangfoldet i ei elevgruppe.
Og det betyr at hver enkelt elev skal fa muligheter til & fa utvikle seg, ut ifra sine evner og

forutsetninger.

Informant 1 gir uttrykk for at det er vanskelig a forsta begrepet, nesten alltid, & vite hvor man
skal legge «lista» for & oppna den tilpassede undervisningen eleven har krav pa. For eleven
har jo krav pa a utvikle seg, de skal kjenne mestring og opplevelser. Informant 3 har en
forstaelse av begrepet som et begrep som gjelder alle elevene pa skolen, og at hver enkelt
skal fa mulighet til & utvikle seg ut ifra sine evner og forutsetninger. Videre har Informant 2
den forstaelsen av tilpassa opplaring som undervisning som skal legges pa det nivaet elevene
er pa. Informant 1 er enig i dette og beskriver det naermere slik:

Hvor hgyt eller hvor langt opp i klassetrinnene skal en ga for & finne mal for denne gruppen?
Vi er jo ute etter kompetansemalene etter 2, 4 og 7.klasse. Og sa er jo spgrsmalet nar eleven
pa 4.trinn har oppnadd malene for 5.trinn. skal en da ga til malene pa 6.trinn? Og da
kommer jo alle utfordringene med lerebgker. Pa 6.trinn bruker de den boka, sa jeg kan jo
egentlig ikke hente opp oppgaver derfra, for den boka skal jo eleven ha neste ar. Det er dette
jeg synes er utfordrende, og fa en god nok tilpassa opplearing. Og ikke minst snakke om
hvordan fa det til?

| forlengelsen av sitatet tilfgyer Informant 1 at ALLE har krav pa tilpassa opplering, og da pa
SITT niva. Pa lik linje med Informant 1, sier Informant 3 at tilpassa opplering er for alle
elevene. Videre snakker informanten om at bade svake og elever med stort leeringspotensial
har krav pa tilrettelegging. Det er ikke tvil hos informanten, om at de svake elevene
prioriteres. Her poengterer imidlertid informanten at det er ingenting som tilsier at en sterk
elev IKKE skulle ha en individuell oppleeringsplan (IOP). Det tilfgyes videre av informanten
at en ma jo likevel ga ut ifra de retningslinjene som vi i praksis bruker i norsk skole. Samtidig

stiller Informant 4 sparsmal:

Hva skal egentlig til far en elev med stort laeringspotensial far et enkeltvedtak i skolen, som
gir de rettigheter til & fa et bedre utbytte av tilpassa oppleering. For et slikt vedtak skal jo

synliggjere hva eleven jobber med.
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4.1.2 Forstaelsen av elever med stort leeringspotensial
Beskrivelsene informantene gir, viser at det er mye som samsvarer mellom informantene.

Alle informantene forteller om elever med stort leeringspotensial, er elever som viser en starre
forstaelse av leringen enn andre elever. Informant 2 forklarer disse elevene som elever som
skjgnner og tar alt med en gang. Informant 2 redegjer videre at denne elevgruppen trenger
mer enn det generelle som er lagt opp til av undervisning i klassen. Det generelle blir rett og
slett for enkelt for dem. De krever starre utfordringer. Informant 3 tar beskrivelsen av elever
med stort leeringspotensial noe lenger idet informanten forteller om at denne elevgruppen tar
ting lettere, de er mer engasjerte i undervisningen, og som regel mer utholdende nar det
kommer til problemlgsninger. Informant 3 forteller videre: Elevene tar abstrakte gjgremal og
gjor det mer konkret. Her poengterer Informant 3 samtidig at elever med stort
leeringspotensial ogsa kan ha svake laeringsopplevelser. De har ikke ngdvendigvis en hgy
leeringsforstaelse jevnt over, det kan variere. Forstaelsen av begrepet elever med stort
leeringspotensial for Informant 4 er dyptliggende. Informanten forteller at dette begrepet med
stort leeringspotensial er blitt mer fokusert pa i de senere arene. Informanten gir et eksempel
om at dersom vi gar 10 ar tilbake i tid, sa tenkte fa i skolen pa denne elevgruppen. Begrepet
flink ble brukt, og det var det. Informanten forklarer videre at det har blitt et begrep som er
kommet inn i leereplanene, og at det diskuteres mye mer om na. I tillegg poengterer Informant
4 om at det gjgres mye forskning pa denne elevgruppen. Videre forteller informanten at det
som kjennetegner denne gruppen er at de leerer raskere, og kan pa en mate tilegne seg
kompleks kunnskap. Dette utsagnet samsvarer med det Informant 3 fortalte. Informant 4
redegjer videre at det er mellom 15-20 % elevene i en klasse som har et slikt stort
leringspotensial. Informanten papeker samtidig at det er dersom vi blir flinkere til &
tilrettelegge. Informant 1 underbygger dette ved a fortelle om viktigheten av a se elever som
viser en rask forstaelse av emner det jobbes med, og gi de utfordringer pa et hgyere niva.
Informant 4 sier videre at disse elevene er kjappe i hodet, de viser evne til kritiske
refleksjoner, de stiller flere og videre spgrsmal. I tillegg er de nysgjerrige, og informanten

tenker at denne elevgruppen utfordrer oss leerere. Informant 4 sier videre:

Det er en balansegang mellom det & ha et inkluderende laeringsmiljg og et trygt klassemiljg.
Der alle skal fgle seg som en av alle, men samtidig legge grunnlaget for faglige utfordringer.

Detter er spesielt utfordrende med tanke pa elever med stort laeringspotensial.

Informant 1 imgtekommer utsagnet til Informant 4:
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Elever med stort laeringspotensial far for lite, det blir for enkelt for dem. Derfor trenger de

mye stgrre utfordringer.

4.2 Organiseringen rundt elever med et stort leeringspotensial
| denne kategorien vil jeg beskrive nermere det informantene forteller om organisering i

forhold til elever med stort leeringspotensial. Organiseringen handler ikke bare om direkte
arbeid med elever med stort leeringspotensial, men ogsa samarbeid med lzrere og foreldre.
Funnene blir analysert i 3 underkategorier: (1) gruppe eller individarbeid, (2) samarbeid

mellom laerere, (3) samarbeid skole og hjem og (4) leereplanarbeid.

4.2.1 Gruppe eller individarbeid
Det er samsvar bade mellom Informant 1, 2, 3 og 4 nar det gjelder a bruke ulike

gruppesammensetninger i undervisningen. Alle informantene tar i bruk organiseringen der
elever med stort laeringspotensial jobber sammen 2 og 2, sammen med en laeringspartner og i
mindre grupper. Dette kommer an pa hvilke oppgaver som skal forsgkes lgst. Informant 2
forteller at denne organiseringen av grupper gjares sjelden utenfor klasserommet. Tilgangen
pa andre rom enn klasserommet og voksentetthet nevnes som en begrensning. Pa dette
punktet gjar Informant 4 rede for at elevene bade kan ga ut av klasserommet, veere pa et
grupperom eller ute i allrommet. Informant 4 stiller seg likevel noe kritisk til denne

organiseringen:

Det vanskeligste med organiseringen er at denne elevgruppen med stort leeringspotensial ikke

er identifisert godt nok, og ikke minst pa forhand.

Videre forteller Informant 4 om den utstrakte bruken av helklasseundervisning, som kanskje
ikke styrker elever med stort leeringspotensial i den grad det er gnskelig. Informanten trekker
her inn at det da ikke apnes for dialog, og elevene skal bekrefte at de falger og forstar hva
leereren prater om. | forlengelsen av dette forklarer Informant 3 at helklasseundervisning
fungerer, men at det da ma legges inn samtaler med en eventuell laeringspartner. Informanten
mener at dette bidrar til at det blir mer apnet opp for kreativitet og utforskning hos elevene.
Samtidig papeker informanten at det legges opp til mye individuelt arbeid, men dette gar ofte
over i gruppearbeid siden de involverer andre underveis i arbeidet. Informant 2 vektlegger
ogsa dette punktet der individuelt arbeid er dominerende i valg av organisering i forhold til
elever med stort leeringspotensial. Informanten forklarer dette ut ifra som nevnt tidligere,

tilgangen pa voksne og ikke minst kvalifiserte voksne. Informant 2 tilfayer likevel:
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Elevene mine sitter stort sett i grupper i klassen, kommer an pa hvordan klassen fungerer
som helhet, og da kan de jobbe sammen. Jeg prever pa at de leeringssterke innimellom far

jobbet sammen, mens andre ganger blir de spredt utover pa ulike grupper.

4.2.2 Samarbeid mellom lerere
Funnene viser at samtlige av informantene legger vekt pa at et samarbeid mellom laerere nar

det gjelder elever med et stort leeringspotensial er sentralt i organiseringen. Nar det gjelder
hva som blir gjennomfart av samarbeid er det ulike betraktninger og opplevelser hos
informantene. Informant 1 gir uttrykk for at man kanskije ikke har samarbeidet godt nok pa
tvers av trinnet. | stedet for er det lzerer alene som planlegger for hva elevene skal jobbe med,
og hvilken organisering som fungerer optimalt. Informanten utdyper videre at dette er ulikt
fra ar til ar. Noen ar er det mye samarbeid pa teamet og pa tvers av trinnene. Andre arbeidsar
kan inneha sveert lite samarbeid. Alt avhenger av hvem man jobber sammen med pa team. Og
om de andre teammedlemmene ser viktigheten av & legge til rette for denne elevgruppen,

utover tilpassa opplaring. Videre kommer Informant 2 med en beskrivelse av at:

Det har skjedd at vi har fatt til et samarbeid pa trinnet. Men dette skolearet faler jeg at vi har

veert alene om det i hver klasse.

Informanten forteller videre om et sveert varierende samarbeid, og opplever store variasjoner i
forhold til organiseringen rundt elever med stort leeringspotensial. Noen ar har fokuset veert
stort pa denne elevgruppen, mens andre ar har ikke samarbeidet mellom pedagogene pa langt
nar veert godt nok. I likhet med de andre informantene beskriver ogsa Informant 4 et
mangelfullt samarbeid, men Informanten kommer samtidig med en poengtering at

samarbeidet skjer oftest pa et metodeniva. Informanten beskriver det slik:

Vi kan si at vi skal jobbe med multiplikasjon, og vi skal ha innlering av ganging. Og vi vet at
det er 4 elever som er supergode og kan dette fra for av. Da kan jeg og min kollega som er i
mattetimen si til disse elevene at dere trenger ikke a sitte her i klasserommet a jobbe med

ganging. Da kan disse elevene fa jobbe med mer differensierte oppgaver ute pa allrommet.

4.2.3 Samarbeid skole og hjem
Funnene her indikerer at samtlige av de fire informantene ikke har et utstrakt, organisert og

systematisk samarbeid med foreldrene til elevene med stort leeringspotensial. Informantene
har ikke deltatt pa samarbeidsmater og elevmgter eller opplevd noen gang der det er innkalt
til mater der fokuset har vart pa det store leeringspotensialet eleven har. Informant 2 forteller

om et foreldresamarbeid som gar via spontane telefonsamtaler, mail eller pa kontaktmgter
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som er to ganger arlig. Det foreligger ikke noe organisert samarbeid med foreldrene der det
blir lagt en plan for hvordan oppleringen skal forega eller hvilke leereverk som skal tas i

bruk. Informant 2 redegjer videre:

Jeg har opplevd at foreldre har tatt kontakt og bedt om mer arbeid til sitt barn pa skolen.
Problemet blir ofte at du ikke har ngdvendigvis den tiden du trenger for & fa satt i gang den
ngdvendige oppleeringen av det nye fagstoffet til denne elevgruppen. Det er heller ikke
ngdvendigvis alle foreldre som forstar at de ogsa er ngdt til hjelpe sitt barn hjemme for a fa

den faglige fremgangen de gnsker.

Informant 1 forteller om at et spesifikt mgte angaende en elev med stort leeringspotensial aldri
har funnet sted. Det samme gjelder dialog med foreldre om deres barn sitt store
leringspotensial. | likhet med Informant 2, beskriver Informant 1 ogsa at dette kan nevnes pa

et kontaktmagte:

Jeg har nevnt det en gang pa et kontaktmgte. Og da gjaldt det et spesifikt fag, matematikk. Da
sier jeg til foreldrene at deres barn mestrer dette faget seerdeles godt, og at eleven vil fa et

eget opplegg pa en mate. Utover dette er ingenting organisert rundt foreldresamarbeid.

Informant 4 snakker ogsa om bruken av kontaktmgter som den eneste maten for samarbeid

rundt elever med stort lringspotensial. Informanten utdyper det slik:

Pa kontaktmgtet blir det ofte slik at tilbakemeldingene til foreldrene blir at barnet deres er
flinke, de tar fagstoffet lett, de jobber fort og er konsentrerte. Og sa mgter man liksom ingen
motstand fra foreldrene. Foreldrene er forngyde med det de harer, og vi leerere er jo ogsa
forngyde.

| forlengelsen av dette forteller Informant 4 at i en hverdag der en star 100% i det, sa er vi
forngyde med at det er slik. Dette pa tross at vi vet at begrepet tilpassa opplearing skulle ha
veert trukket som et mer tgyelig begrep for de elevene med et stort lzeringspotensial og

samarbeidet med foreldrene.
Informant 3 uttaler seg slik pa spgrsmalet om foreldresamarbeidet:

Jeg har i liten grad hatt et fokus pa dialog med foresatte vedrgrende elever med stort
leringspotensial. Jeg har hatt fokus pa a tilpasse undervisningen for disse elevene ved &
introdusere de til leremidler som er adaptive, utfordrende og i leeringssituasjoner der

problemlgsning-metodikken er sentral.
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4.2.4 Leereplanarbeid og individuelle planer
Funnene viser at samtlige informanter fglger ordinaer leereplan i arbeidet med elever med stort

leeringspotensial. Lareplanarbeidet er en meget viktig del av organiseringen, men dog noe
nedprioritert i forhold til elever med stort leeringspotensial. Informant 1 forteller at det er den
leereplanen som hgrer til trinnet som det farst og fremst tas utgangspunkt i. Videre forklarer
informanten at dersom en elev relativt kjapt nar maloppnaelsen, og viser stor forstaelse, sa
kan man ga opp et klassetrinn for a se pa malene der. Informanten papeker at det ikke
utformes en egen plan som kan sammenliknes med en individuell plan (IOP). Derimot har
informanten utformet tiltaksplaner som viser en oversikt over hvilke tiltak som tas i bruk i
forhold til gkte utfordringer hos elever med stort leringspotensial. P4 lik linje med Informant
1, uttrykker ogsa Informant 3 at elever som oppnar malene raskt ikke har en egen plan for

videre utvikling. Det utformes sjelden. Slik beskriver Informant 3 det:

Vi skrev en I0P en gang, men det er mange ar siden. Da skrev vi en IOP pa en elev som
hadde et helt annet niva i matematikken. Da gjorde vi det sa enkelt at vi trakk ned
lereplanmalene fra ungdomskolen, slik at eleven fikk utfolde seg pa et hgyere niva enn det
det nivaet eleven normalt sett jobbet pa. Og da laget vi planen i samarbeid med PPT og

hjemmet.

Sitatet ovenfor viser at individuelle planer for elever med stort leeringspotensial, ikke er noe
pedagoger ofte benytter seg av. Videre innspill fra Informant 2 er med pa & motsi noe av dette
ovenstaende sitatet. Informanten forteller at leereplanene er sdpass apne i forhold til de
malene som foreligger, slik at en kan pushe hgyere opp pa hvert mal. Og pa denne maten ga
mer i dybden, slik at sterke elever kan gjgre mer ut av malene. En IOP er rett og slett ikke
ngdvendig. Informanten forteller videre at elevene og foreldrene er delaktige i valg av
oppgaver, slik at det blir tilpasset elevens faglige niva. | forlengelsen av dette beskriver
Informant 4 en hverdag der alle elevene i klassen faglger ordinaer leereplan, og ingen av de
elevene med stort lzeringspotensial som informanten har hatt i klassen har fatt utformet en
tiltaksplan eller 1OP. Informanten forsterker dette med utsagnet: Vi er liksom ikke der enda at
a hoppe over noe av det ordinare, for sa a sette dem rett over pa utfordringer. Informanten

utdyper det mer inngaende pa hvorfor det er slik:

For at eleven skal fa en IOP, s& ma den vere tilmeldt PPT. For & fa betegnelsen elev med
stort leeringspotensial, ma eleven vare utredet, og funnet sa flink at den far et enkeltvedtak pa
skolen om at den har den retten til en IOP. Og da skal det beskrives hva eleven skal hoppe

over eller hopper til av faglige mal. Det har jeg ALDRI opplevd pa denne skolen.
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Informanten beskriver videre at nar det gjelder organiseringen, sa er det ofte vanskelig om det
ikke foreligger et kartleggingsgrunnlag av ferdighetene til eleven som gjar at et enkeltvedtak
kan «lgfte» eleven inn i «<en annen sone». Som leerer ma en da ivareta denne gruppen av

elever med stort leeringspotensial innenfor rammen av tilpassa opplaring.

4.3 Gjennomferingen av undervisning i forhold til elever med stort
leeringspotensial
| denne kategorien vil belyse informantenes pedagogiske strategier i gjennomfgringen av

undervisning i forhold til elevgruppen; elever med stort lzeringspotensial. Har valgt a beskrive
funnene i falgende 4 underkategorier: (1) fleksibel gruppestrategi, (2) lagdelte oppgaver, (3)

elev som medleerer og (4) digitale verktay.

4.3.1 Fleksibel gruppestrategi
Funnene viser at alle informantene er kjente med, og har brukt denne strategien, bade i

klassen og pa tvers av klasser pa samme trinn. Informant 2 forteller om at noen ganger blir de
leringssterke elevene fordelt pa ulike grupper der bade svake og sterke elever deltar. Dette
mener informanten ikke er gunstig, siden de sterke elevene da som oftest «drar lasset».
Informanten mener det er sentralt at de leeringssterke elevene far vaere pa grupper der far
opplevelsen av a jobbe sammen med andre som er pa deres faglige niva. Informanten
presiserer at elever med stort leeringspotensial sjelden er ute av klasserommet for a jobbe pa
gruppe. | forlengelsen av dette sier Informant 1: Jeg tenker det er viktig at de som er faglig
sterke far sjansen til & diskutere pa et hgyere niva, slik at de far utviklet seg og sitt potensiale.
Samtidig poengterer Informant 1 viktigheten av at de laeringssterke kan hjelpe de som er
svakere i fagene, slik at de oppnar en starre forstaelse. Informanten forklarer videre at denne
variasjonen av grupperinger kan skje inne i klasserommet med en lzrer, og hoen ganger kan
andre voksne i klassen, som miljgterapeut ha ansvaret for gruppen. Bade Informant 3 og 4
beskriver bruk av fleksible grupper som en viktig metode a bruke. En kan her da variere med
elevstyrte grupper, leererstyrte grupper og ikke minst grupper med elever med stort
leeringspotensial. Informant 3 trekker spesielt frem, som Informant 1, muligheten for faglig
vekst hos elever med stort leringspotensial som arbeider pa den gruppen som bare bestar av
elever som presterer pa et hgyt niva. De far muligheten til & diskutere, finne kreative

lgsninger, ga i dybden i fagstoffet og ikke minst reflektere. Videre sier Informant 2:

Det er viktig & huske pa at denne gruppen elever med stort leeringspotensial ikke kan
overlates til seg selv under opplearingen. De trenger veiledning og stette underveis pa lik

linje med de svake elevene.
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Her poengterer Informant 2 viktigheten av at den voksne som veileder ma veare pedagogisk
godt nok kvalifisert til & se og forsta disse elevene. Nar det gjelder varigheten av slike
grupperinger er Informant 2 og 3 samstemte om at disse gruppesammensetningene ma
variere. En kan godt ha den for en kortere periode, som for eksempel 2 uker. Av disse fire
informantene er det kun Informant 3 og 4 som har brukt denne strategien, fleksibel
gruppering, i ustrakt forstand. Informant 3 redegjer for fleksibel gruppering i forhold til
nivadeling i engelskfaget. Og da i den form at elevene blir satt pa niva 1, 2 eller 3.
Informanten papeker at disse nivaene er midlertidige, som igjen betyr at elevene kan
«vandre» mellom gruppene dersom de ser at nivaet er for lavt/hgyt. Videre forteller
informanten at en ogsa har fleksibel gruppering i norskfaget, og matematikkgrupper. Denne
fleksible grupperingen har veart inne i ulike klasserom, pa grupperom og ute pa et stort

fellesomrade utenfor klasserommet, allrommet. Informanten presiserer:

| norskfaget og matematikkfaget er det mer ambulerende, ikke like fast som nivadelingen i
engelskfaget. Vi ma av og til ta det time for time, og av og til minutt for minutt for hvilke

grupperinger vi benytter.

Nar det kommer til Informant 4, sa har denne fleksible grupperingen veert en strategi som har
blitt brukt i hver norsk time i det siste halvaret. Informanten forteller om en gruppering pa 2
og 2. Informanten nevner at Covid-19 har satt noen begrensninger i perioder, sa utbyttet har
ikke blitt slik det kunne ha blitt om vi kunne ha gjort det enda mer systematisk. Informanten

uttaler videre:

De har blitt kjempegode pa & jobbe slik, og jeg synes det har gitt ringvirkninger til den

faglige utviklingen og klassemiljget generelt.

Informant 4 beskriver videre at elevene kan sitte sammen 2 og 2 i 4 uker. Deretter bytter vi pa
hvem de sitter med. Vi varierer med svake og sterke sammen, men dersom vi har elever med
stort laeringspotensial etterstreber vi at de far jobbe sammen: Da far de utfordringer som er
tilpasset deres faglige niva. Videre kommer Informant 4 med innspill pa at fleksibel
gruppering kan sees pa som en mulighet til & «<oppdage» elever med stort laeringspotensial.

Dette utdyper informanten slik:

Vi tenker at elevene er pa et gitt faglig niva, men dersom vi gir dem noe mer a strekke seg
etter, sa sier elevene; &, skal vi gjgre det? Elever du kanskije ikke tenker mestrer nivaet gjar
det likevel. Dette synes jeg er ganske artig, og det er mer enn en gang at nar elever gis
muligheter for leering pa et hayere niva enn hva vi tenker de mestrer, at de far gjort og har
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forstatt mer enn de selv trodde. Sa jeg tenker at der har vi mye & ga pa med & gi de

muligheter i stedet for at vi ner sagt har definert en ramme med begrensninger.

4.3.2 Lagdelte oppgaver
Funnene her viser at Informant 1 og 4 skiller seg ut i forhold til den store vektleggingen pa

bruken av lagdelte oppgaver. Informant 2 og 3 bruker ogsa denne metoden, men

tilsynelatende i mindre grad.

Informant 1 beskriver en hverdag i skolen der lagdelte oppgaver har en sentral rolle.
Informanten presiserer at det er viktig informanten som laerer at elevene IKKE skal fa
opplevelsen av a fa mer arbeid. De skal ikke fa mer og mer arbeid pa grunn av at de mestrer
og forstar noe godt. Informanten fremhever viktigheten av at elever med stort

leringspotensial hele tiden skal fa oppgaver pa sitt niva. Informanten forklarer:

Dette gjar at jeg som laerer jobber hele tiden med a ha andre fagbgker fra ulike trinn i
klasserommet, i tillegg til hovedverket, slik at elevene til enhver tid har tilgang til ulik

faglitteratur pa ulike faglige nivaer.

Informanten forteller videre at da trenger ikke elever med stort lzeringspotensial forholde seg
til ett hovedverk, men sjonglere mellom nivaer ut ifra behovet der og da. Det viktige er at
eleven med stort leeringspotensial i utgangspunktet har samme mengde arbeid, men pa et
annet niva. Informanten vektlegger videre bruken av lagdelte oppgaver nar det gjelder
gruppearbeid. Her starter alle elevene med samme oppgave, men elevene lgser det ut ifra det
nivaet de er pa. Informanten tilfgyer her at det skjer at oppgaven blir gitt ut i 3 ulike
versjoner, slik at elevene skal kunne lettere forsta hvilket niva/utfordringer som passer en
best. En av fordelene, ifglge Informant 1, er at de elevene som har et stort leringspotensial
finner hverandre. Informanten forteller om gode erfaringer, og poengterer pa nytt hvor viktig
det er & ha nok varierte bgker, utstyr og oppgaver. Informanten utdyper denne holdningen og
fokus pa lagdelte oppgaver ved a fortelle om at informanten selv har erfaringer med a ha veert

en elev med stort leeringspotensial:

Jeg var selv en elev med stort leeringspotensial. Jeg kjedet meg mye, var umotivert og
skolelei. Matte tvinge meg selv gjennom videregaende. Falte jeg bare fikk masse ekstra
arbeid, like oppgaver og egentlig bare mer av det jeg allerede kunne. Her hadde jeg gnsket at

oppgavene var tilpasset mitt leeringsniva, og mine evner.

Informant 4 utfyller sitatet til Informant 1 med a beskrive at det er utfordrende a se disse

elevene med stort laeringspotensial, men sier at det er viktig a observere. Viktig a falge med
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pa om de kjeder seg, og om de gar lei. Og om de egentlig bare gjer mer av det de allerede

mestrer. Informant 4 forteller:

Sa jeg praver a tenke litt pa det med elever med stort lzeringspotensial, og prgver a gi en lik
inngangsport til et arbeid, et tema. Men samtidig apne opp for mange muligheter slik at de

finner sitt leringsniva gjennom de lagdelte oppgavene.

Informant 4 utdyper dette nsermere med a fortelle om oppgaver som gis kan vare ulikt niva
pa, og det kan veere hefter, problemlgsningsoppgaver, og andre graderte oppgaver. | tillegg
gir informanten elevene mulighet til & bruke andre arenaer enn bare klasserommet. Noen
ganger styrer nivaet de er pa, hvor de kan utfgre arbeidsoppgavene. For eksempel kan elever
med stort leeringspotensial fa en oppgave som krever jobbing pa biblioteket, og dermed fa
tilgang til mer materiell. Informant 4 forteller videre at denne bruken av lagdelte oppgaver
har blitt prevd over lengre tid. Samtidig henviser informanten til den nye leereplanen som
inneholder «en del vrier» pa metoder og nye metoder som ikke gar pa a reprodusere
kunnskap. Na gar det mye mer pa a forstda sammenhenger, lage hypoteser, mer prinsipper som

bare er gitt et sted. Som Informant 4 utdyper naermere:

Altsa, litt sann; tenke, gruble, at ting kan gjeres pa forskjellige mater. Pa en mate, prave selv.
Ikke veere sa streng pa at alt skal gjeres likt, men at det SKAL veere mer rom for a gjare ting

pa andre mater. Men likevel komme frem til et felles resultat.

I likhet med Informant 1, velger Informant 4 bevisst lagdelte oppgaver i arbeidet med elever
med stort leeringspotensial. Informanten vektlegger den «blomstringen» og motivasjonen en
ser nar eleven far lov til & gjere ting pa sin mate og sitt niva. Et annen fordel som Informant 4
erfarer er at nysgjerrigheten far et «oppsving», og evnen til a organisere seg selv gker. |

forlengelsen av dette sier Informant 4:

Jeg praver pa en mate a veere flinkere nar det gjelder elevene med stort leringspotensial.

Prgver a snakke om begrepene; utforske, sammenligne og analysere.

Videre kommer Informant 4 innspill om at de elevene med stort leeringspotensial ogsa far
veaere med pa a bestemme/utvikle sine leeringsmal i forbindelse med bruken av lagdelte
oppgaver. | tillegg far de muligheten til & veere med pa deler av fagstoffet, for sa & ga ut av
klasserommet for a jobbe videre med utvalgte oppgaver pa et hgyere niva. Informanten
presiserer her at det kreves en god planlegging fra leererens side. Informanten nevner et

eksempel som gar pa norskfaget:
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La oss si vi har et lesestykke fra ei bok, pa 6 sider. Jeg forbereder meg godt hjemme, lager
sp@rsmal og problemstillinger som gar pd hvorfor tror du at...? Eller hva tenker dere at...?
Disse sparsmalene far de elevene som har et stort leeringspotensial neste dag vi skal jobbe
med lesestykket. Elevene trenger altsa ikke jobbe med de samme oppgavene som klassen. Ett
av malene er at de i denne prosessen skal bli motivert av hverandre til a tenke og fordype

seg.

Informant 3 forteller derimot at denne maten a jobbe pa kan vare utfordrende, og har ikke
pravd i stor grad & generalisere det ut ifra elevenes behov og niva i det faget informanten

underviser i. Informanten begrunner slik:

Du kan sikkert ha en homogen gruppe ut av sterke elever i matematikk, det vil du jo ha. Men
det er ikke ngdvendigvis slik at de trenger & veere homogen i alle emnene i matematikk. Noen
er kanskje sterk pa den biten som handler om repetisjon, mens andre jobber mye bedre pa det

abstrakte omradet.

Videre beskriver Informant 3, slik Informant 4 gjorde det, at det kan vaere i enkelte timer at
en elev er ute av klasserommet for a fa jobbe pa et hgyere niva i matematikk. Pa lik linje med
Informant 3, erfarer ogsa Informant 2 matematikkfaget som et omrade der en kan bruke
lagdelte oppgaver. Informanten ramser opp bruk av ulike oppgaver i forhold til elevenes
faglige niva, ulike problemstillinger i forhold til elevenes evne til resonnering, og ha fokus pa
viktige begreper i forhold til den nye lzreplanen slik som Informant 4 ogsa la vekt pa.
Informant 2 sier videre at ved lagdelte oppgaver og mer enn 1 lerer i klasserommet, far laerer
starre mulighet til 3 veilede elevene med stort leeringspotensial. Informanten trekker spesielt
frem de gangene informanten «bare» har ansvaret for denne gruppen elever. Slik uttaler

Informant 2 seg om dette:

A ha ansvar for en slik gruppe elever gjor at en kan sette dem i gang med arbeid, gi

veiledning der og da. Det er ogsa lettere a justere opp nivaet pa oppgavene.

Som den eneste informanten, vektlegger Informant 2 4 stille lagdelte sparsmal som en del av
metodevalget, lagdelte oppgaver. Informanten mener dette er en naturlig del av enhver
skoledag og time. Det er her man kan fa elevene til & prestere pa sitt niva gjennom a stille de

rette spgrsmalene. Informant 2 oppsummerer det slik:

A stille spgrsmal blir mye brukt, fordi du stiller ulike typer sparsmal i lgpet av en time for &

na alle. Og du vet at nar du tar de lette spgrsmalene, sa lar du de du vet klarer det, fa svare,
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slik at de opplever mestring. De litt vanskelige spgrsmalene «sparer» du til de du vet trenger

utfordringer og lar de svare pa disse spgrsmalene.

Videre forklarer Informant 2 at sparsmal ikke bare er spgrsmal. Man prgver a stille spgrsmal
for & finne ut hva eleven egentlig kan, lagdelte spgrsmal. Dette dreier seg om a stille spgrsmal
som far frem «dypere» fakta, fa eleven til 2 sammenligne eller grunnfakta. Dette er
utfordrende, og krever god planlegging. I tillegg til at det er viktig a kjenne og forsta elevens
store lzeringspotensial. | forlengelsen av dette kommer Informant 3 med en observasjon som

gar pa a stille lagdelte spgrsmal;

A stille lagdelte sparsmal kan vaere den mest avslgrende metoden overfor elever med stort
leeringspotensial. En kan da oppleve at eleven trenger svart lite repetisjon, og gir svar som

viser at eleven har en dypere forstaelse.

4.3.3 Elev som medlarer
Funnene viser at to av informantene, Informant 3 og 4, ser utfordringer i forhold til at elever

med stort leeringspotensial blir brukt som medlarere og mentorer for de elevene som ikke

mestrer pa samme niva som de selv.

Informant 3 forteller at & ikke bruke elever med et stort leeringspotensial som medlzarere er en
utfordring. Dette pa grunn av at det kanskje er det enkleste og mest brukte «knepet». Det er
enkelt, nar de har nadd sitt leeringsmal, & bruke de i oppgaven med a hjelpe de andre elevene
med & nd sitt. En tenker at da far eleven med stort leeringspotensial gvet seg i a formidle,
forklare og veilede. Informanten tilfayer likevel:

Jeg praver sa langt det lar seg gjare, @ muliggjere for eleven med stort leeringspotensial, &
legge sa apne oppgaver som mulig, slik at de kan ta tak i sin undervisning pa egen mate.

I likhet med Informant 3, ser ogsa Informant 4 utfordringer med a bruke elever med stort
leeringspotensial som medlerere. Informanten forteller at det tas i bruk i klasserommet, men
er bevisst pa at de ikke skal veere det. De skal ikke bruke sitt potensial til a drive opplaering
for en som trenger faglig hjelp. Det er leererens oppgave, men samtidig sier Informant 4 at
dette tas i bruk av og til. | samsvar med Informant 3 sin beskrivelse, sier ogsa Informant 4 at
den sterke eleven far da ei stor leering i & forklare for andre hva en tenker, og kan fortelle
hvordan en kommer frem til svaret. Samtidig papeker Informant 4 at her ma en tenke seg
ngye om. Eleven med stort leeringspotensial skal IKKE vere en minileerer og mentor for sine
medelever. En er ngdt til & finne en middelvei der eleven far brukt sitt store leeringspotensial i

samarbeid med andre elever, og samtidig bli mgatt av utfordringer som ikke bestar av
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gjentakelser i form av a veere en medlaerer. Da ma en heller tenke bredere, og la eleven med

stort leeringspotensial fa oppgaver som utvikler ens potensial.

4.3.4 Digitale verktgy
Funnene her viser at samtlige av de 4 informantene benytter seg av digitale verktgy i starre

grad, i gjennomfgringen av undervisning knyttet til elever med stort leeringspotensial.

Informant 3 utmerker seg med a ha tatt i bruk flere apper som gar pa adaptiv leering.

Informant 1 beskriver hvordan eleven kan fa en egen lekse pa iPaden & jobbe med. Dette ut
ifra elevens faglige niva. Vanskegraden pa leksene varierer gjennom hele aret. I likhet med
informant 1, erfarer ogsa Informant 2 at digitale verktay blir brukt i en daglig setting. Videre
forteller Informant 2 at & variere nivaet pa leksene er noe som gjeres svart ofte. Informant 1
poengterer at nar det er oppstart av nytt emne, sa er informanten alltid i dialog med eleven.

Informanten forklarer det slik:

Jeg sier til eleven at na starter vi opp med et nytt emne, det vil si at du far den samme leksen
som klassen, og sa ser vi videre hvor du star faglig i dette temaet. Har erfart at nivaet hos
elever med stort leeringspotensial kan variere fra emne til emne. Jeg forklarer videre til
eleven at leksen blir mer tilpasset etter hvert som «vi gar stien». Noen ganger ser jeg at
nivaet er for lavt fra begynnelsen av, da justeres det fortlapende.

Informant 1 forklarer videre og mer inngaende om hvordan informanten bruker digitale
verktay i gjennomfgringen. Informanten forteller om utpreving av Kikora i matematikk, men
Campus Inkrements fungerer bedre. Det brukes mye og er et greit verktgy hvor du kan hente
oppgaver fra andre trinn, og distribuere ut til elever som trenger starre utfordringer. Dette
gjer at det er mye lettere a tilpasse oppgavene til hvem du gnsker skal ha hva. Informanten
sier ogsa at dette gjer det sveert oversiktlig, og kan se hva eleven mestrer. Og i tillegg kan en
fa en oversikt over hvor mange forsgk som er gjort for a lgse oppgaven. Informant 2 mener at
a bruke digitale verktgy er bade negativt og positivt. | matematikk, mener informanten, at det
er enkelt & bruke digitale verktay og fa nivadeling og ekstra utfordringer til elever som
presterer pa et hgyere niva. | tillegg har en tilgang til mange gode apper. Derimot uttrykker
informanten at det er vanskeligere i de andre fagene, spesielt nar det gjelder elever pa

smaskoletrinnet. Informanten redegjer videre:

Jeg synes det er vanskeligere fordi nar man er inne pa et tema, sa blir det gjerne slik, at det
blir vanskeligere for de sma elevene a sgke opp, finne selv. Selvstudie er vanskelig for dem
fremdeles, de har mer bruk for det konkrete.
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Ogsa Informant 4 kommer innpa bruken av digitale verktgy i matematikkfaget, og forteller
om en utstrakt bruk av appen Campus Inkrements og Kikora. | tillegg beskriver informanten
et forsgk pa bruk av Flipped Classroom. Der far elevene den samme innlaringen, men nar de
kommer pa skolen kan de jobbe pa ulike mater med fagstoffet. I tillegg, forklarer
informanten, far eleven muligheten til & styrke og videreutvikle den muntlige ferdigheten.

Informanten utdyper videre:

Ved at de gjennom iPaden, far introdusert sin leeringsforstaelse. Da far du virkelig sett de
ulike nivaene de presterer pa nar de blir presentert for et problem, og skal svare for seg. Da
ser du virkelig som laerer hvem som har en dybdeforstaelse, og som kan tenke abstrakt og

trekke inn forskjellige emner fra andre fag inn i svaret.

Videre beskriver Informant 3 Flipped Classroom, som omvendt undervisning der eleven far
introdusert et fagomrade pa et generelt niva som de jobber med hjemme. Sa pa skolen far
elevene oppgaver, og hjelp av en pedagog. Dette gir en god start for elevene, og de med stort
leeringspotensial far tilpasset sitt evneniva. Informant tilfayer her innenfor digitale ressurser
ligger det veldig mange leeremidler som gar pa dette med adaptiv laering. Informanten gir en

dypere beskrivelse av dette:

Dette gar pa den biten der de igjen blir introdusert for et emne, og sa far eleven
kontrollspgrsmal ut ifra de svarene den har gitt. Deretter far eleven en lzringslinje som den
skal fglge. Denne metoden bidrar til at eleven med stort leeringspotensial far en enda mer

tilpasset opplering.

Styrken til iPaden, er at en kan tilrettelegge bedre for elever med stort laeringspotensial, sier
Informant 3. Flipgrid er et annet verktgy, informanten fremhever. Dette er en videotjeneste
som er en del av Office365, der eleven spiller inn sitt svar. Informanten som laerer beskriver
et problem gjennom en video til elevene, og de skal svare med sin video der de forklarer
deres tolkning av sparsmalet, og hva svaret kan vere. Dette svaret gir de ut ifra deres
kompetanseniva. Ingen kriterier gis nar det gjelder svaret, slik at elever som presterer pa et
hayt niva kan her fa ut sitt akademiske talent. Flipgrid kan brukes i alle fag og trinn. Dette er

med pa a bidra til at eleven far vist seg pa andre arenaer enn bare a skrive rett inn i boka.

Bade Informant 1 og 4 er entydige pa at bruken av digitale verktgy i undervisningen bidrar til
a forbedre, og gi elever med stort leringspotensial et starre utbytte og utvikling. I tillegg kan
man ta bort/legge til det som en ser er en styrke hos eleven. I norsk og engelsk har begge
informantene brukt Cappelen Skolen. Dette er en app som elevene har tilgang til pa sine
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iPader. Informant 1 fremhever den spesielt pa grunn av den funksjonen der en kan velg ut

oppgaver, og sende ut til elevene:

Dette gjer det enkelt for lerere a tilpasse fagstoffet, slik at elever pa et hagyt faglig niva far
utfordringer som er nok utfordrende. I tillegg far elevene selv veere med pa a ta en avgjerelse

om hva som er passende oppgaver.

| forlengelsen av dette, forklarer Informant 4, hvorfor bruk av appen Cappelen Skolen er en

god mate a tilrettelegge for elever med stort leringspotensial pa:

Elevene har den pa sin iPad, og den er lett & na. En kan endre og tilpasse oppgaver i en
handvending. Elevene synes det er lett & forsta oppbyggingen. En kan i tillegg lage
leeringsstier som elevene skal fglge. | arbeidet med elever med stort leeringspotensial synes
jeg dette er suverent, siden jeg ogsa kan fglge med via min egen iPad, hvor mye eleven gjar

0g har gjort av oppgaver.

Informant 4 synes det ogsa er viktig a presisere at en bruker farst og fremst de nivadelingene
som ligger i de programvarene vi har pa egen skole. Videre forklarer informanten at dersom
elever skal jobbe utenfor disse nivadelingen, kan de bruke appen Book Creator. Denne har
ogsa elevene pa sin iPad, og den gar ut pa & lage egne bgker om forskjellige emner/temaer.
Her understreker informanten at denne appen bidrar til at elever som har et stort faglig
potensial, klart kan fa starre digitale utfordringer. De kan legge til bilder, ulike
hyperkoblinger, sette til musikk og gjere mer ut av sin presentasjon. Informanten ser store
fordeler med denne arbeidsmaten, og tenker at denne appen bar en vere bevisst pa a bruke

helt fra starten av pa barneskolen.

4.4 Utfordringer knyttet til elever med stort leeringspotensial
| denne kategorien vil jeg belyse informantenes tanker rundt utfordringer i forhold til elever

med stort leeringspotensial. Funnene blir beskrevet i 3 kategorier: (1) personressurser og (2)
pedagogisk kompetanse og (3) leereren i mgte med elever med stort leeringspotensial.

4.4.1 Personressurser

Funnene viser at 3 av 4 informanter mener det ligger en utfordring innenfor bruken av
personressurser i forhold til elever med stort leeringspotensial. Som faglge av dette blir denne
gruppen elever ikke godt nok ivaretatt. Informant 2 forteller om en stor utfordring i

hverdagen:
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Det & ha nok voksne, pedagogisk personale, til & ivareta elever som trenger starre
utfordringer er en utfordring. Voksne blir syke, og det & fa kvalifiserte vikarer er ikke like
lett. I tillegg er det mangel pa egnete rom, rett og slett. Altsa, type egne naturfagrom. Rom
som denne gruppen elever kan ha tilgang til, ville ha vaert kjempesmart.

Sitatet illustrerer en hverdag der nok kvalifiserte voksne er tilgjengelige. | forlengelsen av
dette bruker Informant 1 ordet, «tynt», nar informanten snakker om tilgangen til nok voksne.

Informanten ser pa dette skoledret som spesielt utfordrende og begrunner det slik:

| &r har jeg ansvar for matematikken, og skal ha undervisningen alene i min klasse. Da sier
det seg selv at da blir det utfordrende a felge de like bra opp pa alle nivaene de er pa. Og det
ser vi jo egentlig i alle fagene at voksenressursen er for liten, og da far vi ikke fulgt opp
elevene slik vi gnsker. Og som fglge av dette er det elevene med stort leeringspotensial som

farst mister sin oppfelging. De svake elevene prioriteres.

| forlengelsen av dette, deler Informant 4, de samme tankene rundt mangel av personressurser
og hvem av elevgruppene som prioriteres. Informanten beskriver en skolehverdag der
informanten uten tvil, bruker mest tid pa de svake elevene. Samtidig blir det poengtert at en
er bevisst pa de elevene med stort leeringspotensial, men som alene lerer i norsktimer, kan

det bli krevende. Informant 4 gir et utdypende eksempel:

Dersom elevene i klassen skal lese en tekst med 6 sider, sa er det jo stor forskjell om du har
270 ord/min eller 58 ord/min i lesehastighet. Og det er jo spriket innenfor tilpassa opplaring,
men hva skal jeg gjere med den eleven som er ferdig 12 min for de andre elevene? Hjelpe den

eleven med 58 ord/min eller den som klarer seg selv og har fullfert oppgaven?

Informant 2 tilfeyer at de med sakkyndige vurderinger gjerne «tar» 1 eller 2 voksne. Disse
elevene har krav pa den ressursen, og da star en igjen med lite. Og selv om en gnsker a ha en
god oppfalging av elever med stort leeringspotensial det, sa har en ikke muligheten til det pa

grunn av for fa pedagoger.

4.4.2 Pedagogisk kompetanse
Funnene her viser klart at Informant 3 og 4 ser og opplever utfordringer med pedagogisk

kompetanse i tilknytning til elever med et stort leeringspotensial. Spesielt Informant 4,
utdyper dette i et lengre format enn de andre informantene.
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Ifglge Informant 4, er det en stor utfordring for pedagogen a vite hvem av elevene som har et
stort leeringspotensial. Dette pa grunn av at denne elevgruppen ikke er formelt identifisert pa

noen mate. Informant 4 belyser det slik:

Det er jo sann at vi vet de er veldig flinke, og det har jeg dokumentert gjennom lesetester,
nasjonale praver eller bare det jeg ser de gjer i timene av muntlig og skriftlig arbeid. Men sa
gjer vi ikke noe med det.

Videre sier Informant 4 at den pedagogiske kompetansen strekker seg til a variere
vanskegrad, vi endrer pa arbeidsmater, vi lar elevene jobbe over tid med et tema for & fa en
dypere forstaelse, og gir dem oppgaver som gjer at de ma tenke, sette sammen og spekulere.

MEN vi gjer ikke noe med det. Informant 4 poengterer:
Hadde en virkelig gjort noe, s& hadde eleven hatt en IOP.

A avdekke en elev med stort leeringspotensial er ikke bare 4 si at eleven er flink. Eleven mé
tilmeldes Pedagogisk Psykologisk tjeneste (PPT). Og det ma gis et enkeltvedtak som gir de
rettigheter til  fravike leereplanen ellers sa er de innenfor lereplanen. Informant 4 tenker at
ikke alle pedagoger vet at en kan fravike laereplanen med 25% av fagstoffet innenfor ett fag.

Informanten forklarer det videre slik:

Jeg har da som pedagog, muligheten til & tilrettelegge i samarbeid med hjemmet, hvilke mal
eleven skal ha. Jeg kan bade lage utfordringer og fravike mal i leereplanen, uten at det kreves

noen form for dokumentasjon.

Informant 4 forteller videre at erfaringsmessig er det fa pedagoger som vet om dette, og
virkelig tar det i bruk. Det blir for det meste skrevet noen fa setninger pa et
kontaktmgteskjema. Det hele blir noe usystematisk om hva de kan og ikke kan, mener
informanten. Informant 3 anser den pedagogiske kompetansen som viktig i forhold til &
oppdage elevens store potensial. Imidlertid tenker informanten, at vi som lerere er veldig
gode pa a se de elevene som ikke har et godt utbytte av undervisningen. Her mener
informanten at vi har en god pedagogisk kompetanse, og er gode pa a «avslgre» elever som
strever. Pa den annen side er det & «avslgre» elever med et stort leeringspotensial, ikke fullt sa

enkelt. Og fokuset hos oss pedagoger er liksom ikke der heller. Informant 3 utdyper det slik:

Hvis du vet hva du skal se etter, sa er det enkelt. Hvis du ikke vet hva du skal se etter, og er
veldig opptatt av & hjelpe de svake i klassen, sa tror jeg nok at du ikke avslgrer elever med

stort leeringspotensial i det hele tatt.
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Sitatet illustrerer en hverdag i klasserommet der vi kanskje ikke «ser» eleven med det store
leeringspotensialet. | forlengelsen av dette forteller Informant 4 at mellom 2-5 % av elevene
har et seerdeles stort leeringspotensial. | tillegg har en opptil 15 % som har mulighet til 4 ha
det, dersom vi tilrettelegger for det. Informanten uttaler fglgende: Det er jo ganske haye tall!
Tar vi 100 elever, sa er det jo 15 elever som har et slikt potensial. Videre formidler
informanten, at det er her kompetansen ma gkes. Pedagoger ma bli like dyktige pa a se og
forsta de elevene med stort leeringspotensial, slik de ser de faglig svake elevene. Informanten
prover a forklare det slik:

Leerere ma bli bedre pa & anerkjenne at disse elevene har bedre forutsetninger for leering, og

stgrre behov enn andre.

Ifelge Informant 4, er det viktig & ha nok kompetanse til a se disse elevene. Hva skal en se
etter? Og hvordan ikke ga i «fellen» der en tror at eleven «bare» har en diagnose? Informant
2 kommer ogsa inn pa dette synspunktet, og forteller om en tilmelding til Barne- og
ungdomspsykiatrien (BUP): Vi fikk tilmeldt til BUP, en aktiv type. Det vi var interessert i &
finne ut av var om alle disse symptomene, spesielt impulsiviteten, kunne veere med pa &

hemme elevens leringspotensial, for han var smart.

| likhet med Informant 2, papeker informant 4 at vi ikke mater dette store laeringspotensialet

pa grunn av likeverdighetsprinsippet:

Rammen en har innenfor tilpassa opplering er stor, men i iveren etter & dra alle opp mot
middels, brenner vi oss i den andre enden der vi drar ned de ekstra kunnskapsrike, kreative
og nytenkende elevene. Jeg tror dette er feil fremgangsmate. Kanskje det er en ide” at det
ogsa pa mellomtrinnet, slik som noen videregaende skoler har det, at elevene faktisk far
jobbe med sitt store leeringspotensial i ulike fokusgrupper slik som forskning, realfag, idrett
og kreativitet. Vi bar mgte elever med stort leeringspotensial pa deres prinsipper, ikke bare

pa hva den enkelte leerer matte ha av kompetanse om denne elevgruppen.

Videre papeker Informant 4 at det skal nedfelles et sted om en elev med stort leeringspotensial
jobber med fagstoff fra et eller flere hgyere trinn. Det skal ikke veere tilfeldig, og informanten

deler en tanke om at: Det blir liksom litt hand til munn, at der vi ser gjar vi noe.

Informant 2 deler noen av betraktningene til Informant 4. Informant 2 har en forstaelse av at,

selv om alle har rett til tilpassa opplearing, sa har en de elevene med sakkyndige vurderinger

59



som far en mer tilpassa opplaring likevel. Informant 2 papeker i tillegg viktigheten av at en
ma snakke mer sammen, som kolleger, om tilpassa opplering i forhold til elever med stort
leeringspotensial. Informanten tror mange pedagoger i skolen «glemmer» denne elevgruppen.
Men poengterer samtidig i trdd med Informant 3, at en ikke tror at pedagoger gjer det med
vilje, men holdninger som ligger i det norske skolesystemet setter ogsa begrensninger.

Informant 2 formulerer seg slik:

Slik samfunnet er na, at alle skal med, er BRA. Den tankematen er fin, MEN alle de som skall
«drive o0ss» videre og som faktisk skal utvikle de store tingene, virkelig skape de store
verdiene for oss, kan vi fort miste underveis. Alt dette pa grunn av vi ikke tilpasser

undervisningen i stor nok grad for elever med stort leeringspotensial.

4.4.3 Leereren i mgte med elevens store leeringspotensial
Funnene viser her at samtlige av informantene ser utfordringer knyttet til hvordan vi mater og

forstar elever md stort lzeringspotensial.

Informant 1 gir et klart uttrykk for at vi ma bruke mer tid pa & forsta denne gruppen elever.
Og ikke minst hva gjer vi som pedagoger, og hvordan kan skolen mgte elevene pa en god

mate. Her foreslar informanten at tid er en vesentlig ting:

Vi ma bruke tid pa disse elevene. Vi ma prioritere denne elevgruppen i vare pedagogiske
samtaler. Vi bruker KJEMPELITE tid pa denne gruppen elever versus elever som strever
faglig. Fokuset hos oss pedagoger MA ogsa vaere péa sterke elever. Jeg gnsker jo at alle

elevene mine skal oppleve faglig utvikling, ikke stagnere...

Informant 4 ser ogsa denne utfordringen med tiden vi faktisk bruker i forhold til elever med
stort leeringspotensial. Informanten papeker viktigheten av at det MA settes et tilsvarende
fokus pa elever med stort leeringspotensial, slik det gjgres med svake elever. For a fa dette til,
sier informanten «at laerere trenger mer kunnskap om hvordan vi kan ga frem innenfor

tilpasset oppleering, hva har vi tid, rom og mulighet for a gjgre?».

Informanten utdyper videre og sier at denne elevgruppen med stort leeringspotensial ma vaere
et samtaleemne, det er virkelig noe en ma snakke om. En har ofte tanker om at de er flinke og
far alt til. Da blir de liksom bare sittende der, og jobber og jobber. Informanten beskriver det

slik:
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Vi gjer dem ikke bedre. Vi utfordrer dem i altfor liten grad. Elever med sterst forstaelse
henger ofte med hodet, mister fokus raskere. Vi passiviserer elevene. Det er potensialet hos

denne elevgruppen vi ma bli bedre pa a finne frem til.

| forlengelsen av dette forklarer Informant 3 at en ma tenke pa samme mate som med de med
lavt leeringspotensial. Dersom eleven ikke blir mgtt, sa mister de motivasjonen, de kan bli
urolige og droppe ut av skolen. Informanten skildrer det slik:

De far ikke fylt opp sin kvote av mestring i hverdagen. De kan bli demotivert. Sann sett
atferdsmessig tror jeg ikke en sterk elev skiller seg sa veldig mye fra en svak elev, dersom

deres behov ikke blir mgtt.

Informanten sier videre at dette er nok en av de sterste utfordringene skolen har, & ikke mgte
deres leringspotensial. Informanten mener det er viktig som pedagoger a synliggjere og
tydeliggjere sterke sider hos elevene, sa vel som svake. De ma bli mer legitimt & vaere GOD i

noe, og laerere ma vaere med pa a fa dette normalisert.

| likhet med informant 1 og 3, beskriver ogsa Informant 2 at i mate med disse elevene er det &

holde pa motivasjonen utfordrende:

En tenker at de er flinke, og forstar alt. Men en dag, s henger de tilsynelatende etter. Alt er
kjedelig, de gidder ikke. Jeg tror vi skaper en irritasjon hos dem, slik at de gidder ikke &
prestere. Og jeg tror dette skjer veldig tidlig i skolelgpet. Jeg tror vi pusher denne

elevgruppen for lite, helt fra 1.klasse. Jeg tror den indre motivasjonen forsvinner.

Mangel pa kompetanse hos pedagoger, hvordan mgte denne elevgruppen, er noe Informant 2
vektlegger. Larere forventer kanskje for lite faglig av elevene, hva de egentlig kan fa til.

Forventningene blir for like for alle elevene. Informanten forklarer det naermere slik:

Jeg tror det er for lite forventninger hos leererne. Tror mange leerere er redde for at
avstanden mellom de svake og sterke skal bli for stor. Malet blir ofte at elevene skal oppna

disse malene, og sa glemmer vi faktisk at vi kan pushe de beste, fa de enda lengre.

| likhet med Informant 1, forteller Informant 4 om viktigheten av a se alle elevene, og at alle
oppnar leeringsmalene sine. Svakheten, mener Informant 4, ligger i det omradet a «avslare»

disse elevene med stort lzeringspotensial. Informanten forteller videre:

En har kartleggingsverktgy som raskt avslgrer de svake elevene, men a avslare et stort
leeringspotensial, ser jeg ikke at vi mestrer eller prioriterer i skolehverdagen.
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Informanten poengterer i forlengelsen av dette, at hvis du vet hva du ser etter, sa er det lett &
oppdage en elev med stort laeringspotensial. Derfor er det utfordrende for mange larere a
mgte disse elevene, for en vet ikke helt hvordan «se og oppdage» de i skolen. Larere trenger
mer kompetanse pa dette omradet. «Skolen som organisasjon har altfor lite fokus pa elever
med stort leeringspotensial», sier Informant 4. En er altfor lite flink til & snakke og ha
pedagogiske diskusjoner rundt disse eleven. Informanten utdyper dette: Vi er for lite flinke til
a identifisere disse elevene sammen. Rett og slett for lite flinke til 4 se de litt pa kryss og tvers
av klasser og trinn. Kunnskapen er kanskje for liten. Informant 4 sier videre at denne
elevgruppen trenger motivasjon, og i likhet med Informant 1,2 og 3, ser at uteblivelse av
motivasjon kan fare til at vi «mister» disse elevene. | stedet for a prestere, opplever de uro og

ma finne pa ting for a fordrive tiden. Informant 4 beskriver det slik:

La oss si det er en elev som har litt kribling, uro og kreativitet i seg, og sa har han egentlig et
stort leeringspotensial som vi som pedagoger ikke fyller. Da finner eleven gjerne pa noe for &

fylle den kjedelige tiden som vi IKKE har oppdaget at eleven har.

| likhet med Informant 2, papeker informant 4 at vi ikke mgter dette store laeringspotensialet

pa grunn av likeverdighetsprinsippet:

Rammen en har innenfor tilpassa opplearing er stor, men i iveren etter & dra alle opp mot
middels, brenner vi oss i den andre enden der vi drar ned de ekstra kunnskapsrike, kreative
og nytenkende elevene. Jeg tror dette er feil fremgangsmate. Kanskje det er en ide” at det
ogsa pa mellomtrinnet, slik som noen videregaende skoler har det, at elevene faktisk far
jobbe med sitt store lzeringspotensial i ulike fokusgrupper slik som forskning, realfag, idrett
og kreativitet. Vi bgr mgte elever med stort leeringspotensial pa deres prinsipper, ikke bare

pa hva den enkelte leerer matte ha av kompetanse om denne elevgruppen

5.0 Drgfting av funn

Formalet med min forskning er a fa gkt kunnskap om hvilken forstaelse lerere har av
begrepet tilpassa oppleering og elever med stort leeringspotensial. | dette kapitlet skal jeg
drafte og tolke de funnene som ble presentert i kapittel fire. Drgftingen og tolkningen vil bli
sett i sammenheng med min problemstilling, forskningsspgrsmal og teorigrunnlaget. Far jeg

starter drgftingen vil jeg presentere forskningsspgrsmalene mine:

1. Hva forstar lerere av begrepet tilpassa opplearing for elever med stort
leeringspotensial?
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2. Hva kjennetegner leaereres organisering for undervisningen knyttet til elever med stort
leeringspotensial?

3. Hvordan gjennomfarer larere sin undervisning i forhold til elever med stort
leeringspotensial?

4. Hvordan gjennomfgres samarbeidet med hjemmet?
For & svare pa disse forskningsspgrsmalene har jeg valgt a drgfte 4 sentrale funn:

* Forstaelsen av elever med stort leeringspotensial og tilpassa opplearing
= Organiseringen rundt elever med stort laeringspotensial
= Gjennomfgringen av undervisningen i forhold til elever med stort leeringspotensial

= Utfordringer knyttet til elever med stort leeringspotensial

5.1 Forstaelsen av elever med stort leeringspotensial
| min studie gir samtlige informanter en forstaelse av elever med stort leeringspotensial og

tilpassa opplaering. Alle informantene forteller om at elever med et stort leeringspotensial, er
elever som viser en starre forstaelse av leeringen enn andre elever. Dette er i samsvar med det
Skogen & ldsge (2016) sier om at dette er en elevgruppe som presterer hgyt faglig og har et
potensial til & nd hgyt faglig. Mine funn viser at denne elevgruppen skjgnner mer, og krever
stgrre utfordringer og trenger mer enn det generelle som er lagt opp til i klassen. | tillegg tar
elevene abstrakte gjeremal og gjgr de mer konkrete. Dette stattes av Gagne® (1995) sin
betegnelse av denne gruppen elever som elever med sterke behov og potensial innenfor
akademiske fag. Elever med stort lzeringspotensial er ifglge mine funn ogsa mer engasjerte i
undervisningen, og som regel mer utholdende nar det kommer til problemlgsninger. 1 tillegg
leerer de raskere, og kan pa en mate tilegne seg kompleks kunnskap. Ifglge Idsge (2020) er
det sentrale med disse elevene at de lerer raskere enn andre jevngamle. Mine data beskriver
en hverdag der elevene med stort leringspotensial har blitt kalt flinke, og det er det, men at
det i senere tid har blitt mer fokus pa denne elevgruppen. Og noen av lererne sier begrepet
elever med stort leeringspotensial har kommet inn i leereplan og veileder
(Utdanningsdirektoratet, 2019). I en klasse er det mellom 15-20 % som har et slikt stort
leringspotensial, indikerer mine funn. Dette er helt i trad med hva Gagne® (2005), Theilgaard
& Raaschou (2013) har redegjort for, men funnene papeker at det er mellom 15-20 %,
dersom det blir tilrettelagt for denne elevgruppen, og at leererne ser de elevene som viser en
rask forstaelse av emner det jobbes med og gir de utfordringer pa et hgyere niva. Dette betyr

at det skal legges til rette for elever med ulikt leeringspotensial, og laerere ma ha kompetansen
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til det (Berte et al., 2016; Idsge, 2014b; Nilsen, 2019). Det & ha en balansegang mellom et
inkluderende laeringsmiljg og et trygt klassemiljg, der alle skal fgle seg som en av alle er
viktig. Samtidig papeker funnene at det skal legges et grunnlag for faglige utfordringer. Og
stattes av dette av Utdanningsdirektoratet (2017) som sier at alle elver er ulike, og hva som er

elevens beste er et kjernespgrsmal i all opplering.

5.2 Forstaelsen av tilpassa oppleering
Tilpassa opplering er en rett, og i Oppleeringslova § 1-3 star det: «Opplering skal tilpassast

evnene og faresetnadene hja den enkelte eleven, leerlingen, praksisbrevkandidaten og
leerekandidaten». Mine dataer viser at begrepet tilpassa opplaering blir gitt i ulike nyanser hos
leererne. Funnene gir uttrykk for at det er vanskelig a vite hva som ma til for at eleven skal fa
den undervisningen eleven har krav pa. Det presiseres at eleven har krav pa a utvikle seg, og
oppleve mestring. Og denne tilpassa opplaringa gjelder alle elevene pa skolen, og at hver
enkelt skal fa mulighet til & utvikle seg ut ifra sine evner og forutsetninger. Som videre
forklares med at tilpassa opplaring skal legges pa det nivaet elevene er pa. Og denne tilpassa
opplaringa gjelder svake og elever med stort leeringspotensial. De skal alle fa en
undervisning som de forstar noe av, og kan gjere noe med. I tillegg skal denne tilpassa
opplaeringa gjelde gjennom hele skolelgpet. Funnene kan tolkes slik her at leererne snakker
farst her om tilpassa opplaring i et bredt perspektiv der det overordnete er at tilpasset
opplearing forstas ut ifra et overordnet prinsipp for all grunnoppleering
(Utdanningsdirektoratet, 2018). Og tilpasset opplaering i et bredt perspektiv rettes mot de
generelle kvalitetene i all opplaering for alle elever (Groven, 2013; Moen, 2017; Bachmann &
Haug, 2007). Pa den andre siden viser funnene at leererne kommer inn pa hvilke faglige mal
den enkelte elev skal jobbe etter for a fa nok faglige utfordringer pa sitt niva, og hvordan fa
dette til. Hvilke bgker kan brukes, og hvilke oppgaver som kan gis slik at elevene mestrer
oppgavene og nar mal, uten a oppleve for mye frustrasjon. Funnene mine indikerer at leererne
er klare pa at a oppleve mestring gjelder bade muntlige og skriftlige fremstillinger. Her viser
dataene at leererne snakker om tilpassa opplering ut ifra et smalt perspektiv. Tilpasset
oppleering i et smalt perspektiv handler om konkrete tiltak, metoder og bestemt mate a
organisere undervisning pa slik at elevene skal kunne delta i og bidra til fellesskapet og ogsa
kunne oppleve gleden ved & mestre og nd egne mal (Bachmann & Haug, 2007). Mine funn
presiserer at leererne er klare pa at ALLE elevene har krav pa tilpassa opplearing, men gir
samtidig uttrykk for at svake elever prioriteres likevel. Svake elever far ofte utarbeidet en
IOP (individuell opplaringsplan), mens elever med stort lzeringspotensial ikke far det.
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Dataene mine viser pa den ene siden at laererne er klar over at de retningslinjene vi har i norsk
skole, ikke innbefatter IOP (individuell opplearingsplan) for denne elevgruppen. Pa den andre
siden, sier funnene, at lererne stiller store sparsmalstegn om hva som ma til fer en elev med
stort leeringspotensial far et enkeltvedtak i skolen, som gir de rettigheter til 4 fa et bedre
utbytte av tilpassa opplaring. Og hvorfor skal de ikke fa en 10P (individuell
oppleringsplan)? Dataene mine trekker frem at lzererne er opptatt av at et slikt vedtak skal
synliggjare hva eleven jobber med, pa lik linje med en elev som har svake lereforutsetninger.
Likevel konstaterer mine funn, at leererne ma, selv om stort leeringspotensial ikke utlgser et
vedtak, forholde seg til hva den enkelte elev har krav i forhold til leereplanverket for
Kunnskapslgftet i Overordnet del — prinsipper og verdier for grunnopplaeringen
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Der star det om hva skolen skal gjere: «gi alle elever og
leerlinger/leerekandidater like muligheter til & utvikle sine evner og talenter individuelt og i
samarbeid med andre». Dette betyr at selv om laererne ikke far formalisert behovet til en elev
med stort leeringspotensial gjennom et vedtak, ma de ta hensyn til denne elevgruppen. Dette
innebeerer ifglge Lekang & Moen (2021) at skolen og alle leererteam ma ta hensyn til
mangfoldet de har i sin klasse. Laererne ma forberede og gjennomfare undervisningen variert
og differensiert og med utgangspunkt i elevene de til enhver tid har i sine klasser. Mine funn
forteller at leererne stetter dette med & vere klar pa at & ivareta mangfoldet i ei elevgruppe, og
la elevene fa muligheter til & utvikle seg, ut ifra sine evner og forutsetninger er viktig. |
Bronfenbrenner (1979) sitt mikrosystem sett i lys av min forskning, er laereren den viktigste
enkeltfaktoren i skolen. Og gjennom mikrosystemet skal en sikre eleven en sa optimal
utvikling som mulig (Reeve, 2002). Samtidig indikerer forskning at norske leerere er for
darlig utrustet nar det gjelder forutsetninger som kunnskaper og ferdigheter nar det gjelder
elever med stort leeringspotensial, og nar det gjelder tilrettelegging av deres oppleering
(Skogen, 2010). St. meld. nr. 16 (2006-2007) sier blant annet at tilpassa opplaering er ikke et
mal, men et virkemiddel for lzering. Alle elever skal i arbeidet med fagene mate realistiske
utfordringer og krav de kan strekke seg mot. | tillegg til at tilpassa opplaering kjennetegnes
ved variasjon i bruk av arbeidsoppgaver, leerestoff, arbeidsmater, leeremidler og variasjon i

organisering av og intensitet i oppleeringen (St. meld. nr. 31, 2007-2008).

5.3 Organiseringen rundt elever med stort leeringspotensial
Ifglge Lindvig et al. (2006) er det sju grunnleggende kategorier for a tilpasse/differensiere

opplearingen: elevenes forutsetninger og evner, arbeidsplaner og leereplanmal,

arbeidsoppgaver og tempo, organisering av skoledagen, leringsarena og leeremidler,
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arbeidsmater og arbeidsmetoder og vurdering. Dataene mine antyder at leererne benytter seg
av ulike differensierings-strategier i organiseringen rundt elever med stort laeringspotensial.
Dette er i trad med det Idsge (2018) sier om at dersom vi skal klare & mgte alle elevene sine
leereforutsetninger, ma vi ta i bruk differensierte tiltak bade i og utenfor klasserommet.
Funnene indikerer ogsa at leererne snakker om at det a bruke ulike gruppesammensetninger, i
forhold til elever med stort laeringspotensial, som en mulig organisering. Dataene signaliserer
at det & jobbe 2 og 2, sammen med en leringspartner og i mindre grupper ser ut til & veere den
organiseringen som oftest tas i bruk av leererne. Det hele avhenger av hva slags oppgaver som
gis til elevene. Hvor denne organiseringen blir gjort varierer fra laerer til leerer. Et av funnene
forteller at de fleste lererne sier det skjer sjeldent utenfor klasserommet, pa grunn av
tilgangen pa andre rom og voksentetthet. Et motstridende funn viser at elevene bade kan vere
i gruppe i klasserommet, grupperom eller allrom. Ifglge Barte et al. (2016) tas den
organisatoriske differensieringen utgangspunkt i skolen forutsetninger, og omhandler
timeplanlegging, gruppering av elever, bruk av laererressurser og sosiale interaksjoner.
Dataene indikerer at utfordringen med denne organiseringen, er ikke tilgangen pa rom eller
voksne. Funnene antyder at det vanskeligste er at denne elevgruppen ikke er godt nok
identifisert pa forhand. Og akkurat det & se mangfoldet av elevene i klassen a gjgre noe med
det er vanskelig for laererne. Og forskning viser at skolen ikke alltid klarer & respondere pa
elevenes mangfoldige behov og interesser (Idsge, 2020). Funnene mine forteller at leererne
bruker gruppearbeid, men motstridende funn viser at leererne gir uttrykk for at
helklasseundervisning, der individuelt arbeid star i sentrum, har en utstrakt bruk. Dataene
mine forteller at leererne ser at dette kanskje ikke styrker elever med stort leeringspotensial i
den grad det er gnskelig. En av grunnen er at helklasseundervisning som organisering, ikke
apnes for dialog, og elevene skal bekrefte at de fglger med og forstar hva lareren prater om.
En av leererne mener at helklasseundervisning fungerer, men at samtaler med en eventuell
leeringspartner bar finne sted. Dette vil legge til rette for gruppering inne i klasserommet.
Dette vil videre, ifglge funnene, bidra mer til at det blir apnet opp for kreativitet og
utforskning hos elevene. Elevene vil da med elevene som deler interesser og evner, fa
muligheten til & lere i fellesskap (Idsee, 2014). Ett av funnene fastslar at lererne er klare pa
at selv om det legges mye opp til individuelt arbeid, sa gar dette ofte over i gruppearbeid
siden de involverer andre underveis i arbeidet. Pa den andre siden blir det ogsa presisert igjen
at individuelt arbeid er et dominerende valg av organisering i forhold til elever med stort
leringspotensial. Dette pa tross av at mange forskere (Winebrenner & Devlin, 2001) har
dokumentert fordelene med a samle disse elevene noen timer i lgpet av skoledagen. Ved bruk
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av klyngegruppering som en organisatorisk strategi som laererne skisserer, vil elevene fa
jobbe med elever pa samme faglige niva (Idsge, 2014). Dette betyr at elever med et stort
leringspotensial blir inkludert i differensieringen, og elevene jobber malrettet innenfor et
bestemt emne. Nissen et al. (2012) beskriver dette som potensialorientert
undervisningsstrategi. Elevene lerer av hverandre gjennom samarbeid, og vil kunne utfordre

det store laeringspotensialet til videre utvikling.

Pa den ene siden viser forskning at det er en sterk sammenheng mellom foreldrenes
involvering og elevenes skoleresultater og holdninger til skolen (Idsge, 2014). Og at larer-
foreldre-samarbeid er et viktig aspekt (Hertzog & Bennet, 2004). P& den andre siden viser
funnene at leererne ikke bruker i seerlig utstrakt forstand, organisert systematisk samarbeid
med foreldrene til elever med et stort leeringspotensial. Mine dataer konstaterer at leererne
ikke har deltatt pa samarbeidsmgter eller deltatt pa elevmgter som omhandler elever med
stort leeringspotensial. Funn viser ogsa at ingen av lererne har opplevd noen gang a bli
innkalt til mater der fokuset har vaert pa det store leeringspotensialet eleven har. 1 tillegg
presiserer funnene at det foreldresamarbeidet som skijer ser ut til a veere spontane
telefonsamtaler, mail og 2 arlige kontaktmgter der det eventuelt samtales om eleven med stort
leringspotensial. Gjennom mine dataer fastslar leererne at det ikke foreligger noe organisert
samarbeid med foreldrene. Det blir ikke lagt en plan for verken hvordan oppleringen skal
forega eller hvilke leereverk som skal tas i bruk. Dette funnet star i stor kontrast til med hva
som er det beste for eleven med stort leeringspotensial. Lerere og foreldre ma ha respekt for
hverandre, og trenger & ha forstaelse for den andres erfaringer og positive forventninger. «En
ma kunne forvente de beste intensjoner fra hverandre, og sammen arbeide for en fordelaktig
situasjon» (Idsge, 2014, s. 152). Pa tross av ikke noe organisert samarbeid med hjemmet,
forteller funn at lererne har opplevd at foreldre ber om mer arbeid til sitt barn pa skolen, og
her har Herzog & Bennet (2004) i en studie funnet ut at foreldre gnsker et partnerskap med
skolen fordi de trodde at dette ville hjelpe barna deres og trives. Pa tross av dette, antyder
funn at det er her, laererne forklarer at det oppstar «gnisninger». Pa den ene siden er det
foreldre som vil ha mer arbeid til sitt barn pa skolen, men pa den andre siden blir det
vanskelig nar foreldrene ikke bidrar hjemme for a fa opp den faglige fremgangen de gnsker
seg for sitt barn. Rimm (2008) oppfordrer foreldre til & motsta trangen til & vaere
konfronterende. Hun mener at foreldrene vil oppna mer gjennom samarbeid med leerere, og
en kan da spgrre om strategier nar det gjelder engasjerende og interessant laerestoff. Noen av
mine funn understrekes gjennom at lereren opplever ofte a ikke fa satt i gang den ngdvendige
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opplaringen for eleven med stort lzeringspotensial. Ingen mgter avholdes for & oppklare,
veilede eller samarbeide om eleven. De eneste mgtene som er formaliserte, er kontaktmgatene
der laererne selv forteller at de ikke snakker om elevens store laeringspotensial. Videre viser
funnene at leererne tar det ikke opp som et tema, men videreformidler som oftest til foreldrene
at dere barn er flink, tar fagstoffet lett jobber raskt og er konsentrerte. Larerne opplever at
ingen av foreldrene stiller kritiske spgrsmal eller ber om mer tilrettelegging. Det ser ut til at
foreldrene er forngyde med det de blir presentert. Dersom en ser ngye pa funnene her, ser det
ut til at bade lererne og foreldrene ser at eleven har et stort lzeringspotensial, men ingen av
partene setter i gang tiltak. Malet er tross alt & fremme en tilpasning av leringsmiljget som
skal tjene potensialet og behovet til eleven, og at malet til foreldrene og leererne skal vere det
samme; at det gar bra med eleven (ldsge, 2014). Og ved et godt samarbeid mellom skole og
foreldre, vil en elev med stort leeringspotensial tidlig fa oppleve et gunstig hjemmemiljg og
senere et stimulerende og givende skolemiljg, og fa muligheter til & utvikle sitt potensial pa
en optimal mate (Skogen & ldsge, 2016). Bronfenbrenner (1979) sitt mesosystem legger vekt
pa at det er viktig a se pa hvordan forandringer i ett mikrosystem kan pavirke et annet. En slik
forandring kan gjelde skole-hjem samarbeidet. Og da en forandring til det bedre for eleven
med stort leeringspotensial. Foreldre kan veere god hjelp i arbeidet med & identifisere hvilke
behov elevene har, og hvordan de best kan bli motivert til 4 leere (Freemann, 1998; Idsge,
2014). Som nevnt i tidligere funn, jobber lzererne sveert lite malrettet nar det gjelder skole-
hjem samarbeid i forhold til elever med stort leeringspotensial. Skoler som har et godt
samarbeid med foreldre, kan fa en bedre forstaelse av elevenes behov, faglige styrker,
utfordringer og interesser (Freemann, 1998; Idsge, 2014). Funn viser som sagt at det ikke
jobbes strukturert og organisert fra skolen sin side, men pa den andre siden hvorvidt
foreldrene er inkludert eller ekskludert fra deltakelse i elevens utdanning, har leerere og
administrasjon den starste innflytelsen (Skogen & Idsge, 2016). Mesosystemet
(Bronfenbrenner, 1979) handler om relasjonen mellom pavirkningsfaktorene i mikrosystemet
som eleven deltar i. Og hvordan forandringer i et mikrosystem kan pavirke et annet. Mine
funn avslarer at det ikke gjennomfares et planlagt og pedagogisk skole-hjem samarbeid nar
det gjelder elever med stort leringspotensial. Dette star i kontrast til at skole-hjem samarbeid
er en viktig forutsetning i arbeidet med denne elevgruppen. En israelsk studie (2021) viser at
jo mer involvert foreldrene ble i skolearbeidet, og mer aktiv i deltakelsen av andre
skoleaktiviteter, desto mer gkte motivasjonen og den faglige fremgangen hos elever med stort

leeringspotensial.
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Funn forteller at nar det gjelder samarbeidet mellom larere, er lererne av den klare
oppfatning at dette er viktig i forhold til elever med et stort leeringspotensial, og sentralt i
organiseringen rundt denne elevgruppen. Dette er i trad med hva den overordnede delen av
leereplanverket legger stor vekt pa, at leererne samarbeider om hvordan de skal utfgre sine
oppgaver (Utdanningsdirektoratet, 2017). Men hvordan dette samarbeidet egentlig blir
gjennomfart er varierende sett ut ifra leerernes synspunkter, viser mine dataer. Funnene sier
videre at samarbeidet pa det trinnet en jobber pa ikke er tilfredsstillende. Valget er ofte &
jobbe alene som lzerer nar en planlegger hva elevene skal jobbe med, og hvordan
organiseringen skal skje pa best mulig mate. Det som funn forteller er at laererne er klare pa
at dette samarbeidet varierer fra ar til ar, klasse til klasse og team til team. Mye avhenger av
om de andre som en jobber sammen med pa team, ser viktigheten av a tilrettelegge for elever
med stort leeringspotensial. Funn pa den ene siden indikerer at det kan ga sa mye som et helt
ar der enn selv er alene om a planlegge organiseringen for elever med stort leeringspotensial.
Pa den andre siden, viser funn, at noen ar kan fokuset vere stort pa denne elevgruppen, men
da pa et metodeniva. Sa funnene blir tydelige og viser at samarbeidet mellom laererne blir
veldig tilfeldig og ustrukturert. I tillegg er det et mangelfullt samarbeid, og pa langt nzr godt
nok. Dette star i sterk kontrast til hva Idsge (2020) sier om & skape profesjonelle
leeringsfellesskap, der leerere bruker og deler informasjon om elevens behov og leering, som
utgangspunkt for a undersgke og utvikle en praksis der det legges til rette for strategier for
svake elever og elever med et stort leeringspotensial er fundamentalt viktig for a favne om sa
mange elever som mulig. «Det at leerere viser evne og vilje til samarbeid, vil hjelpe og statte
lererne til & dra nytte av hverandres kompetanse» (Olsen & skogen, 2019, s. 78). Det at
leerere deler og utveksler erfaringer og kompetanse, i lererteam eller i et samlet kollegium,
bidrar til et mer helhetlig oppleeringstilbud for elevene (Bjarnsrud & Nilsen, 2018). Funnene
gir sterke signaler om at det ikke foregar et slikt strukturert samarbeid, verken pa teamet eller
i det samlede kollegiet. Forskning indikerer at en samarbeidende skolekultur, der
lererarbeidet kjennetegnes av felles forstaelse av oppgavene, gjensidig stette og omforente
strategier, utgjer en god kontekst bade for leerernes undervisning og elevens lering (Gruenert,
2005). Skolen som faktor i arbeidet med elever med stort leeringspotensial, er svert viktig.
Skolen ma se pa hvordan skolen tilpasser og gjennomfarer undervisning i forhold til elever

med stort leeringspotensial slik at de far utnyttet sitt potensial (Monks & Ypenberg, 2008).

Funn forteller at i arbeidet med organiseringen rundt elever med stort leeringspotensial, falger
disse elevene ordineer lereplan i alle fag. Videre viser funn at leereplanarbeidet er en meget
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viktig del av organiseringen, men at det blir nedprioritert i forhold til denne elevgruppen. Det
tas som regel utgangspunkt i den lzereplanen som tilhgrer trinnet eleven er pa. Dersom eleven
mestrer malene pa tilhgrende trinn, indikerer funn at leereren kan se pa mal pa trinnet over. Ut
ifra funnene fordrer dette at leererne er i stand til a reflektere over kjerneelementene i hvert
fag, og at de kan identifisere hvordan elevene best kan na de ulike kompetansemalene. |
tillegg skal grunnlaget for valg og differensiering av leereplan for elever med stort
leeringspotensial ta utgangspunkt i forskjeller i egenskaper og behov (ldsge, 2020). Klare
funn viser at ingen plan utarbeides pa noen som helst mate. Det foreligger ikke en plan som
kan sammenliknes med en 10P (individuell opplaringsplan), slik svake elever ofte far
utarbeidet. Det neermeste funnene kan vise til, en sjelden gang, er utarbeiding av en
tiltaksplan som viser en oversikt over hvilke tiltak som tas i bruk i forhold til gkte faglige
utfordringer hos elever med stort leeringspotensial. | tillegg er regelen at dersom en elev
oppnar leringsmalene raskt, lages det svert sjelden en plan for videre faglig utvikling.
Dataene mine indikerer at det ikke benyttes seg av individuelle planer i serlig stor grad i
organiseringen rundt elever med stort leeringspotensial. Funn viser at en av grunnene til dette
er at leererne leereplanene er sapass apne i forhold til hvilke mal som foreligger. Dette gjor at
leereren kan «strekke» malene, la eleven ga mer i dybden slik at eleven kan gjare mer ut av
malene. Ut ifra dette viser funn at en 10P (individuell opplearingsplan) er ungdvendig.
Samtidig forteller funn at det a bare la eleven med stort leeringspotensial forsere det ordinzre
fagstoffet, for sa a ga rett pa sterre faglige utfordringer, er vanskelig. Ikke vanskelig i ordets
rette forstand, men det er ingen tradisjon for det. Funn tyder pa at dersom en elev med stort
leringspotensial skal fa en individuell opplaringsplan, ma eleven veere tilmeldt PPT
(pedagogisk-psykologisk tjeneste). Derfra ma eleven utredes og funnet sa dyktig at eleven far
et enkeltvedtak pa skolen om at eleven har retten til en 10P (individuell oppleeringsplan), men
funn forteller at ingen av leererne har opplevd dette med en elev med stort leeringspotensial.
Dette gjar at elever med stort leeringspotensial ma ivaretas innenfor rammen av tilpassa
opplaering. Det er dessverre slik i Norge at 0P (individuell opplaringsplan) har forankring i
oppleringsloven § 5-1 som sier at elever med stort potensial ikke har denne juridiske retten.
Silverman (1998) mener lzererne bar bruke mindre tid til opplaring og mer tid til & veere
spgrrende. De ber stille forskjellige spgrsmal og bruke spegrsmal til & stimulere diskusjoner,

og a forsta tankeprosesser.
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5.4 Gjennomfgringen av undervisningen i forhold elever med stort
leeringspotensial
Funnene indikerer at leererne bruke ulike pedagogiske strategier i sitt arbeid med elever med

stort leeringspotensial. Fleksibel gruppering er noe samtlige av laererne bruker i noen grad i
sin gjennomfgring av undervisningen nar de jobber med elever med stort lzeringspotensial.
Videre viser funn at de leringssterke elevene kan bade vaere fordelt pa grupper med svake og
sterke elever. Funn forteller at en av ulempene med dette er at det da ofte blir de sterke
elevene som holder arbeidet i gang. Og som falge av dette far ikke de sterke elevene jobbe og
mgte utfordringer pa sitt niva. Ifalge Barte et al. (2016) ma en stimulere elevenes kunnskaper
utover det de kan. Dersom elevene ikke far disse ekstra utfordringene, kan de miste
motivasjonen og underprestere. Mine funn viser at lzererne er enige i det pa den ene siden, og
poengterer at det er viktig at de som er faglig sterke far sjansen til & diskutere pa et hayere
niva, slik at de far utviklet seg og sitt potensiale. Pa den andre siden, viser funn, at elever med
stort leeringspotensial sjelden er ute av klasserommet for  jobbe pa gruppe. Funnene forteller
om bruk av fleksibel gruppering inne i klasserommet, og at det varieres mellom elevstyrte
grupper, leererstyrte grupper og grupper med stort leringspotensial. | tillegg viser funn at det
a jobbe pa ei gruppe med bare elever som presterer pa hgyt, gir muligheten for faglig vekst. |
tillegg til at elevene far diskutere, finne kreative lgsninger, ga i dybden i fagstoffet og ikke
minst reflektere. Winebrenner & Devlin (2001) har tydelig dokumentert fordelene med a
samle disse elevene noen timer i lgpet av skoledagen/uka. Heacox (2002) hevder at
kjennetegnene til fleksibel gruppering er respons og flyt, med ulike aktiviteter for forskjellige
elever. Det er funn som stgtter dette om at disse grupperingene ma varieres, bade hvilke
elever som deltar og varigheten. Mine dataer viser tydelig at det brukes fleksibel gruppering
spesielt i matematikk- og norskfaget. Da varierer leererne med & sette sammen sterke og
svake, men dersom det er elever med stort leeringspotensial etterstreber noen av lererne at de
far jobbe sammen. Klare funn forteller her at den voksne som veileder denne gruppen ma
veere pedagogisk kvalifisert til a se og forsta disse elevene. Fordi det er lereren som skal
tilpasse innhold, prosess og produkt til elevenes laeringspotensial, motivasjon, kunnskapsniva
og interesse (Idsge, 2020). En av fordelene, som funnene viser, med a bruke fleksibel
gruppering, er at det kan «oppdages» elever med stort leeringspotensial. Og at elevene selv
finner ut av at de er pa et hgyere faglig niva enn de trodde i utgangspunktet. Mine funn
indikerer at Lagdelte oppgaver brukes i mindre grad enn fleksibel gruppering, men for
halvparten av laererne er det stor vektlegging pa dette. Funnene mine viser videre at det

vektlegges at elevene ikke skal fa opplevelsen av at de far mer arbeid, mer av de samme
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oppgavene. | tillegg viser funn, at det skal gis elevene med stort leeringspotensial oppgaver pa
sitt niva, men samme tema som de andre elevene jobber med. Dette er i samsvar med Idsge
(2014) om at oppmerksomheten er mot de samme aktivitetene, men leereren skal gi rom for at
elevene starter leeringen med utgangspunkt i elevens eget niva. Funn forteller oss at a bruke
lagdelte oppgaver gjar at pedagogen kan sjonglere mellom nivaer, og trenger ikke veere
bundet av ett hovedverk. Dette gjar at a ha varierte faghgker, problemlgsningsoppgaver og
graderte oppgaver tilgjengelig fra ulike trinn i klasserommet, blir viktig. Dersom elevene far
ulike versjoner av oppgaver, sa ser de ogsa selv bedre hva slags niva som passer best. Pa
denne méten far ogsa elevene vaere med pé & bestemme/utvikle sine egne leeringsmal. «A
justere versjonen av oppgaven i forhold til den enkelte elevs ferdighetsniva er viktig» (Idsge,
2014, s. 47). En annen fordel er at elever med stort leeringspotensial finner hverandre
gjennom selvstendig valg av oppgaver. Da far elevene jobbe med passe utfordrende
oppgaver, og det gjar at tillater utvidelse basert pa elevenes «readiness» (Tomlinson &
Cunningham, 2003). Mine dataer forteller at halvparten av leererne har et gnske om at elevene
skal fa jobbe med lagdelte oppgaver andre steder enn bare i klasserommet. Og henviser til
den nye leereplanen at det na ikke bare gar pa a reprodusere kunnskap, men mye mer pa a
forsta sammenhenger, lage hypoteser, rom for & lgse oppgaver pa alternative mater. Det
poengteres gjennom funn at & ha lagdelte oppgaver krever god planlegging fra leerernes side.
Ifalge Idsge (2014) ma en planlegge godt. Det ma bestemmes leeringsmal, tenke pa
nokkelbegreper, finne elevens leeringsbehov og konstruere flere tilnsermingsmater til
oppgavene. Pa tross av at lererne vet at det kreves god planlegging for & bruke lagdelte
oppgaver i arbeidet med elever med stort leeringspotensial, indikerer funn at de i liten grad
har prgvd a generalisere ut ifra elevenes behov. Videre sier funnene oss at det vektlegges det
a stille lagdelte sparsmal som en viktig del av metodevalget fordi a stille lagdelte spgrsmal
kan veere den mest avslgrende metoden overfor elever med stort laeringspotensial. Ellers er
det matematikkfaget som fremheves nar det gjelder lagdelte oppgaver. Og da prever
pedagogene a bruke samarbeidsleringsgrupper, der elevene med stort leeringspotensial
jobber sammen, og da ute pa grupperom. Robinson (2003) sier samarbeidslaringsgrupper har
som mal a skape akademisk vekst, men selv om de har et stort leeringspotensial, ma de gis
faglig statte og veiledning underveis. Laererne pa sin side, hevder det er stgrre mulighet for a
veilede elever med stort leeringspotensial, dersom det er mer enn en leerer i klasserommet.
Robinson (2003) mener det er viktig & unnga & bruke elever med stort leeringspotensial som
medlarere/hjelpelarere. Funn viser at halvparten av leererne bruker elever med stort

leringspotensial til akkurat dette. De synes det er vanskelig a ikke bruke de som medlzrer.
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De forklarer det med at det er det mest brukte «knepet». Og nar eleven med stort laeringsmal
har nadd sine leeringsmal, sa er det kort vei til & tenke at de med stort laeringspotensial kan
hjelpe de andre elevene med & na sine mal. Faren med dette er elevene med stort
leeringspotensial blir lei av en forventning om & «bare» andre elever som de er satt sammen
med i gruppe (Robinson, 2003). Mine funn forteller at pa den ene siden bruker halvparten av
lererne elever med stort leeringspotensial som medlerer, men pa den andre siden legger de
vekt pa at de er bevisst pa at de ikke skal vere det. Eleven med stort lzeringspotensial skal
ikke, forteller funn, vere en minilzerer og mentor for sine medelever. En bgr unnga a sette
elever med stort leeringspotensial som en hjelpeassistent for elever med lavt potensial. De
misliker det, og det oppleves ikke etisk. A hjelpe andre er ikke det samme som & utvikle disse
elevenes leringspotensial videre (Clark, 2010; Idsge, 2014). Pa den ene siden ser lererne litt
annerledes pa dette, og tenker at elever med stort leeringspotensial som medlerer far gvet seg
i & bli enda bedre pa a formidle, forklare og veilede nar de hjelper elever pa et lavere faglig
niva. Pa den andre siden poengterer laererne at elever med stort leeringspotensial ikke skal
bruke sitt potensial til & drive opplaring for en som trenger faglig hjelp. Dette medferer bare
en gjentakelse av fagstoffet for eleven med stort leeringspotensial. Learerne er klare pa at de
ma tenke bredere, og la eleven fa oppgaver som utvikler ens potensial. For nar disse elevene
med stort leeringspotensial har lzrt noe, vil de ga videre til mer komplekse ting (Clark, 2010;
Idsge, 2014). Funnene mine er klare pa at i gjennomfgringen av undervisningen til elever
med stort leeringspotensial benytter alle lzererne seg av digitale verktay i stgrre grad. Bruken
av informasjonsteknologi er blitt en vanlig instruksjonsmetode for elever med stort
leeringspotensial (Wallace, 2005; Wasserman, 2001). | tillegg indikerer funn at leererne bruker
digitale verktay i en daglig setting. Hver elev og larer har en egen iPad, og denne brukes
daglig i ulike settinger. | arbeidet med elever med stort lzeringspotensial, kan leererne med en
iPad gi individuelle lekser, slik at elevene far lekser ut ifra sitt faglige niva. Lerer distribuerer
ut leksene, og vanskegraden pa disse varierer hele aret. Funn forteller oss at fordelen er at en
ser med en gang dersom nivaet er for lavt/hgyt, og kan fortlgpende endre pa vanskegraden pa
oppgavene. Dette gjares svart ofte. Ofte far eleven med stort leringspotensial den samme
leksen som de andre nar de starter opp med et nytt tema, for a se hvor eleven star faglig i
akkurat dette temaet. Dette gjares i dialog med eleven. Dette pa grunn av at noen av lererne
opplever at nivaet hos elever med stort leeringspotensial kan variere fra emne til emne. Og
derfor gjar bruken av iPad det mulig a tilpasse etter hvert som undervisningen forlgper for
elever med stort lzeringspotensial. A bruke digital differensiering pa en slik méate kan
forbedre, eventuelt erstatte, eksisterende metoder og ogsa gi bedre undervisning for elever
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med stort leeringspotensial (McKinnon & Nolan, 1999). Dette gjenspeiler seg i bruken av
digitale verktay hos leererne. Funn indikerer at det er tatt i bruk ulike apper i
matematikkfaget, som Kikora og Campus Inkrements. Disse verktgyene har en utstrakt bruk,
0g er et greit verktay hvor leereren kan hente oppgaver fra ulike trinn, og distribuere ut til de
som trenger starre utfordringer. Og i tillegg blir det sveert oversiktlig for laereren, og det er
lett & se hva eleven med stort lzeringspotensial behersker. En nivadeling er lett a fa til, og gi
ekstra utfordringer skjer med et tastetrykk. Her mgater leererne Fagfornyelsen (2017) godt,
som sier at «bruken av IKT (informasjonsteknologi) skal utnyttes godt i organisering og
gjennomfaring av opplaringen for & gke elevenes laeringsutbytte. Laeremidler og digitale
verktgy basert pa leeringsanalyse bidrar til at opplaeringen kan tilpasses elevenes behov og
forutsetninger» (Kunnskapsdepartementets digitaliseringsstrategi for grunnopplaringen
2017-2021, s. 12). Funnene er klare pa at det er lettere a fa til differensiering med digitale
verktgy pd mellomtrinnet sammenlignet med smatrinnet fordi det er vanskeligere for de sma
elevene a sgke opp og finne frem selv pa sin iPad, bortsett fra i matematikkfaget. Der er det
enkelt & bruke digitale verktgy. Funn avslgrer at bruken av digitale verktay er stor blant
lererne, og hos noen av laererne er den svert utstrakt. A prave ut nye apper som gar pa
adaptiv leering, som Flipped Classroom, blir sett pa som en god mate a fa elevene til & jobbe
med fagstoffet pa ulike mater, og fa utviklet og styrket den muntlige ferdigheten. Gjennom
iPaden far de introdusert sin leeringsforstaelse, og leererne far sett de ulike nivaene de
presterer pa nar de blir presentert et problem, og elever med stort leeringspotensial far
tilpasset sitt evneniva. A bruke Flipped Classroom blir stadig mer populzrt, men en studie fra
2020 der den ene elevgruppen hadde tradisjonell undervisning og den andre gruppen brukte
Flipped Classroom, viste at elevene rangerte tradisjonell undervisning hayere, men flertallet
av elevene ville likevel bruke denne appen fremover. Dette kan tyde pa at elevene blir
motivert av dette verktgyet (Gelgoot et al., 2020). Funn viser ogsa en utstrakt bruk av appene
Book Creator, Flipgrid og Cappelen Skolen i forhold til gjennomfgring av undervisningen til
elever med stort leeringspotensial. Leererne bruker de fleste av disse appene mye i sin
undervisning. De fremhever bruken ved at de enkelt kan tilpasse fagstoffet slik at elever med
stort laeringspotensial far nok store utfordringer, og at elevene kan delta selv i utvelgelsen av
oppgaver. | tillegg kan leereren lage leeringsstier som elevene skal fglge, og dette er suverent
siden lzereren da kan se og felge med pa sin iPad underveis hva eleven mestrer. Mine funn
viser, og det stattes av Idsge (2020) at nar laereren tar i bruk slike digitale plattformer kan det

skapes fleksible og interaktive opplegg som legger opp til tverrfaglighet og dypere lering
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gjennom kollektiv og individuell deltagelse for elevene, til samarbeidsleering og fokus pa

sentrale begreper, og mange andre muligheter.

5.5 Utfordringer knyttet til elever med stort leeringspotensial
Mine funn forteller oss at lererne mgater store utfordringer i mgte med elever med stort

leringspotensial pa daglig basis. Personressurser er en ting som ses pa som en stor utfordring
I hverdagen. Og da menes det mangelen av personressurser i arbeidet med disse elevene.
Funnene er klare pa at det & ha nok pedagogisk personale, som ivaretar elever som trenger
starre utfordringer, er en stor utfordring. Pa den ene siden er det for fa pedagoger i
utgangpunktet, og pa den andre siden nar disse pedagogene blir syke, er det sveert vanskelig a
fa tak i vikarer som er kvalifiserte til & jobbe i skolen. Det beskrives en hverdag der de ofte
har ansvaret for et fag alene i en klasse. Dette er ikke noe unntak, og det forklares at
personressursen egentlig er for liten i alle fag. Felgende av dette er at det blir sveert
utfordrende & fglge opp alle elevene pa det nivaet de er pa. Og da blir ikke tilpasningen slik
leereren skulle gnske. Og funnene indikerer som fglge av dette at elever med stort
leeringspotensial mister sin oppfalging fordi de svake elevene prioriteres.
Utdanningspolitikken i Norge fremhever likhet og likeverd. Det papekes at alle elevene har
krav pa undervisning som bygger pa deres behov og forutsetninger (Idsge, 2014). Men
funnene forteller et litt annet bilde pa hvordan hverdagen egentlig er. Det fortelles om en
skolehverdag der mangel pa personressurser fgrer til at det definitivt brukes mest tid og
ressurser pa de svakeste elevene. Men samtidig er leererne bevisste pa at elevene med stort
leeringspotensial er der og trenger veiledning og oppfalging. Likevel antyder funn at denne
elevgruppen ikke far den undervisningen og den tilretteleggingen de har krav pa. Dette funnet
star i sterk kontrast til hva St. meld. nr. 20 (2012-2013) sier. Her sier departementet klart at
det ma legges til rette for at ingen elever ikke far forsvarlig utbytte av opplaringen ut fra sine
forutsetninger. Dette gjelder ogsa faglig sterke elever. Faglig sterke elevers behov for faglige
utfordringer ma som for alle elever ses i sammenheng med deres behov for sosial tilhgrighet.
Mine dataer forteller oss at leererne vet at elever med stort leeringspotensial har like stort krav
pa tilpassa opplaering som de svake elevene, men de tilfgyer at elever med sakkyndige
vurderinger alltid prioriteres i forhold til personressurser fordi de har en juridisk rett til det.
Og da selv om gnsket er meget til stede for a fa en god oppfalging av elever med stort
leringspotensial, har en ikke muligheten til det pa grunn av for fa pedagoger. Videre viser
mine funn at halvparten av leererne opplever klart utfordringer i forhold til pedagogisk

kompetanse, og elever med stort leeringspotensial. En av de store utfordringene er a vite hvem
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av elevene som har et stort leeringspotensial. En av grunnene er at denne elevgruppen ikke er
formelt identifisert. Leaererne vet at de er veldig flinke, og har dokumentert det gjennom
lesetester, nasjonale praver og gjennom muntlig og skriftlig arbeid. Likevel gjar leererne ikke
noe med det. Funn tyder pa at leerernes pedagogiske kompetanse strekker seg til a variere
vanskegrad og arbeidsmater, la elvene fa jobbe med et tema over lengre tid for a fa gkt
dybdeforstaelse og gir elevene oppgaver som gjar at de ma tenke, spekulere og sette sammen.
Halvparten av larerne er klare pd at dette er ikke nok. A avdekke en elev med stort
leeringspotensial er ikke det samme som a si at eleven er flink. En stor undersgkelse utfart
ved Senter for Atferdsforskning (Cosmovici et al., 2009) underbygger det leererne opplever.
Studien viser at de flinkeste elevene ikke faler at de far nok stimulans og stette fra leereren. |
tillegg rapporterer studien om at lererne har vansker med a handtere hele bredden i
elevgruppen i praksis, og at de derfor orienterer sin undervisning mot gjennomsnittet (Idsge,
2014). Et viktig funn er at halvparten av leererne hevder at de generelt vet for lite om elever
med stort leeringspotensial. Alle leerere vet ikke om at en elev som muligens har et stort
leeringspotensial, kan tilmeldes PPT (pedagogisk psykologisk tjeneste). Gjennom et
enkeltvedtak kan eleven gis rettigheter til a fravike leereplanen med 25 % av fagstoffet
innenfor et fag. Videre kan lareren tilrettelegge et samarbeid med hjemmet om hvilke mal
eleven skal ha. Utfordringer og mal kan vike fra laereplanen uten at det kreves noen form for
dokumentasjon. Erfaringsmessig er det fa pedagoger som virkelig tar dette i bruk. Slik
leererne forklarer det, blir det pa den ene siden noe usystematisk nar det gjelder hva eleven
med stort leeringspotensial kan og ikke kan. Pa den andre siden anser de den pedagogiske
kompetansen som viktig med tanke pa & oppdage elevens store potensial. Funnene er tydelige
pa at lerere trenger gkt pedagogisk kompetanse. De trenger mer kunnskap om hvordan finne
og identifisere laereforutsetningene, og hvordan type differensiering som vil mgte behovene
deres. En del forskning viser at effektiv differensiering kan gi gkt motivasjon og akademisk
vekst for alle elevene (Konstantinou-Katzi et al., 2013; Munro, 2012). Funn viser videre at a
avdekke elever med stort leeringspotensial er utfordrende. Dersom en vet hva en skal se etter,
sa er det enkelt. Dersom laereren er veldig opptatt av a se de svake elevene i klassen, blir det
vanskelig & avslare elever med stort leeringspotensial. | hverdagen «ser» kanskije leererne ikke
de elevene, men det blir papekt fra halvparten av lererne at mellom 2-5 % av elevene har et
stort leeringspotensial. Gjennom funn papekes det at laerere ma bli bedre pa & anerkjenne at
disse elevene har bedre forutsetninger for leering, og starre behov enn andre. | TALIS
(Teaching and Learning Survey) undersgkelsen fra 2018, som er OECDs (Organisasjonen for

gkonomisk samarbeid og utvikling) internasjonale studie av larere, svarer hver sjette leerer at
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de har et stort behov for & bedre sin kunnskap om undervisning av elever med serlige
opplaeringsbehov (ldsge, 2020). Mine funn forteller at laererne ser de som er faglig svake og
tilrettelegger for denne elevgruppen, men tilrettelegger ikke for elevene med stort
leeringspotensial. Dette er i trdd med hva Barte et al. (2016) sier om at elever med stort
leringspotensial har blitt en neglisjert gruppe i det norske systemet. Og nar det gjelder
forskningen indikerer den at norske laerere er for darlig utrustet nar det gjelder forutsetninger
som kunnskaper og ferdigheter nar det gjelder elever med stort lzeringspotensial, og nar det
gjelder tilrettelegging av deres opplaering (Skogen, 2010). Her blir det da en mismatch siden
en skal gjennom mikrosystemet (Bronfenbrenner, 1979) sikre eleven en sa optimal utvikling
som mulig. | tillegg indikerer funnene at halvparten av lererne ikke mater elevens store
leeringspotensial pa grunn av likeverdighetsprinsippet. Rammen laererne har innenfor tilpassa
opplering er stor, men i iveren etter a dra alle opp mot middels, «brenner» leererne seg i den
andre enden der leererne drar ned de ekstra kunnskapsrike, kreative og nytenkende elevene.
Funn forteller at det skal nedfelles om en elev har et stort leeringspotensial, og jobber med
fagstoff fra et eller flere hagyere trinn. Funnene er tydelige pa at det ikke skal veere en tilfeldig
opplaring, men at det likevel blir det. Det & snakke mer sammen som kolleger om denne
elevgruppen, er et viktig moment. | tillegg indikerer funnene at pedagoger i skolen
«glemmer» denne elevgruppen. Det er ikke en valgt strategi, men holdninger som ligger i det
norske skolesystemet som setter begrensninger for elever med stort leeringspotensial. Det er
bra at alle skal med, men vi som samfunn kan risikere & miste de som faktisk virkelig kan
utvikle de store tingene og skape de store verdiene for oss. Hele sju av ti kommuner har ikke
planer og strategier for barn og elever med stort lzeringspotensial (Utdanningsdirektoratet,
2019). Flere skoleeiere og skoleledere mener at skolene ikke tilpasser oppleringen til denne
gruppen i stor nok grad (Idsge, 2020). | tillegg viser forskningen ikke bare at skoleledere
mangler evnen til a tilrettelegge den tilpassede opplaringen for elever med stort
leringspotensial, men ogsa til en viss grad mangler viljen (Hagenes, 2009). Til tross for at
forskning viser at a differensiere undervisningen gir resultater, viser funnene at leerere
utfordringer i mgte med elever med stort leeringspotensial. En av utfordringene er tiden det
brukes pa elever med stort leringspotensial eller rettere sagt den tiden de ikke bruker.
Funnene gir et klart uttrykk for at det ma brukes mer tid pa a forsta elever med stort
leringspotensial, og mate disse elevene med pa en god mate. Og tid er essensielt her.
Funnene papeker at det ma brukes mer tid pa denne elevgruppen, og elever med stort
leringspotensial ma innga i de pedagogiske samtalene. Det brukes altfor lite tid pa elever
med stort laeringspotensial versus elever som strever faglig. Fokuset hos pedagogene ma ogsa
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veere pa sterke elever, fordi faglig utvikling er gnskelig, ikke stagnasjon. Elever med stort
leeringspotensial ma bli et samtaleemne. Tankene om at de er veldig flinke og far alt til gjer
dem ikke bedre. Dette stottes av funnene, som forteller at denne elevgruppen blir for lite
utfordret i skolen, og som falge av det henger de ofte med hodet og mister fokuset raskere.
Det som skijer er en passivisering av elevene, i stedet for a finne frem til potensialet deres.
Elever med stort lzeringspotensial ma bli mgtt pa samme mate som de med lavt
leeringspotensial, for ellers kan de miste motivasjonen, de kan bli urolige og droppe ut av
skolen. Uten at det gves pa strategier for a bli kjent med elevene og identifisere hva slags
behov de har, og utvikle differensierte leereplaner, kan en ikke oppna malet om tilpasset
opplaring og en skole for alle. A veere i stand til & differensiere i klasserommet er vital
kompetanse for leererprofesjonen (Kunnskapsdepartementet, 2019). Lerere trenger mer
kunnskap om bade elever med lavt og stort lzeringspotensial (Siddiq et al., 2018). Funnene
viser at laererne er enige i dette, og sier at de elevene med stort leeringspotensial far ikke fylt
opp sin kvote av mestring i hverdagen. Og dette starter allerede veldig tidlig i skolelgpet.
Dette vil ga ut over den indre motivasjonen, pa lik linje med svake elever som ikke blir mgtt
pa sine behov. Funn viser at en av de starste utfordringene, er a ikke mgate leringspotensialet
til elever med stort leeringspotensial. Det ma tydeliggjeres mer de sterke sidene hos disse
elevene, og det ma bli mer legitimt & veere god. Her mener lererne at det er de som ma vere
med a fa dette normalisert. Dette pa grunn av at det er tydelige indikasjoner pa at lereren er
den viktigste enkeltfaktoren i skolen for & pavirke elevenes leeringsutbytte (Skogen, 2005).
«Elever med stort leringspotensial trenger laerere som kan gi dem muligheter til & utnytte sitt
potensial for lering» (Skogen & ldsge, 2016, s. 69). Og det er her neste utfordring ligger
ifelge funnene; mangel pa kompetanse hos pedagoger nar det gjelder elever med stort
leeringspotensial. Det forventes for lite av disse elevene, og en ser kanskje ikke hva de
egentlig kan fa til. Forventningene blir for like for alle elevene. Og det er kanskje er redselen
for at avstanden skal bli for stor mellom svake og sterke elever, som gjer at leererne velger at
alle elevene skal na de samme malene i stedet for & pushe de elever med stort
leeringspotensial til 2 na enda lengre. Videre indikerer mine dataer at det & se og «avslgre»
elever med stort lzeringspotensial er en stor utfordring for leerere. Pa skolen er det
kartleggingsverktay som raskt avslarer de svake eleven, men a avslgre et stort
leeringspotensial er straks vanskeligere. Funnene papeker videre at leererne hverken mestrer
eller prioriterer dette i skolehverdagen. Dette star i strid med hva Kunnskapsdepartementet
(2019) sier om at det forventes at skolene skaffer seg kompetanse for a kunne differensiere
for alle elever. Laererne i dette forskningsstudiet er opptatte av at dersom en pedagog vet hva
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en skal se etter, sa er det lett & oppdage en elev med stort leeringspotensial. Her viser funn at
det er her utfordringen ligger med at lzererne vet for lite om denne elevgruppen, og trenger
mer kompetanse pa dette omradet. De trenger mer kunnskap om hvordan ga frem innenfor
tilpasset opplaering, hva har de mulighet og rom for a gjare. Dette er i trad med Lenvik (et al.,
2021) som i sin studie indikerer at leerere har begrenset kunnskap om elever med stort
leringspotensial og tilpasning. Skolen som organisasjon har altfor lite fokus pa elever med
stort leeringspotensial, viser funn. Det at leererne i utgangspunktet skal kunne noe om denne
elevgruppen forutsetter at leererutdanningene inkluderer kunnskap om elever med stort
leeringspotensial, og som gir alle leerere en grunnutdanning som vektlegger den ngdvendige
praktiske kompetansen for tilrettelegging av opplaringen av denne gruppen. I tillegg ma
skolen ledere sgrge for ngdvendig kompetanse i form av videre- eller etterutdanning (Skogen
& Idsge, 2016). Leererne er opptatte av at disse elevene med stort leeringspotensial har faktisk
et leeringspotensial som lererne ikke fyller. Ofte ser ikke leererne dette, men leererne ser
elever som kjeder seg, og kanskje skaper uro i klasserommet. De elevene som ikke
identifiseres eller ikke blir tilfredsstillende imgtekommet, har dessverre antagelig starre
sjanse til & mgte vanskeligheter i skolen og muligens senere i livet (Webb et al., 2005). Mine
funn viser at leererne gnsker a bruke like mye tid pa tilpassa opplaering nar det gjelder elever
med stort leeringspotensial, som det blir brukt pa elever med svake laereforutsetninger. Dette
stattes av Croft (2003) og Feldhusen (1997) som sier at det kan se ut til at lzereren har en
sentral rolle for akademisk utvikling hos elever med stort laeringspotensial.

6.0 Oppsummering

| dette sammendraget skal jeg gjennomga hva studien viser. Malet med forskningen var a fa
mer kunnskap om og en mer inngaende innsikt i laereres tilpassede opplaring i forhold til
elever med stort lzeringspotensial. Det er begrenset med norsk forskning pa dette omradet, og
denne forskningen bidrar kanskje til mer kunnskap. Problemstillingen min var som fglger:

«Hvordan tilpasser leerere oppleering for elever med stort leeringspotensial?»

Gjennom a ha besvart mine forskningsspgrsmal gir leererne et klart uttrykk for at arbeidet
med tilpassa opplaering og elever med stort leeringspotensial er utfordrende i skolehverdagen.
De legger stor vekt pa at personressurser og mangel pa kompetanse hos pedagogene for a
identifisere elever med stort leeringspotensial pavirker leererne i deres arbeid med tilpassa
opplaring for elever med stort leeringspotensial. | tillegg foregar det i sveert liten grad et
samarbeid med hjemmet om elevens store faglige potensial. Og et ikke eksisterende

samarbeid mellom kollegene om elever med stort leeringspotensial gjer at leererne sveert ofte
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opplever a sta alene i denne tilpassa opplaeringen i forhold til elever med stort
leringspotensial. Lererne far til en viss grad tilpassa opplaringen gjennom differensierte
arbeidsmater og ulike organiseringer, men det er utfordrende a gjennomfare pa grunn av den
meget begrensede tiden som brukes pa elever med stort leeringspotensial sammenlignet med

elever med faglige vansker.

For a gi de elevene med stort leeringspotensial, tilpassa opplaring i skolehverdagen, ma det
veere system rettede tiltak som gjer dette mulig for elevene og pedagogene. Skoleeiere og
skoleledere ma vise vilje til & gi elever med stort lzeringspotensial en tilpassa opplaring som

gir motivasjon, skaper kreativitet og faglig utvikling pa elevens niva.

Gjennom denne forskningen har jeg fatt enn mer inngaende kunnskap om larernes tilpassa
opplaring nar det gjelder elever med stort leeringspotensial. Og en bedre innsikt i hva lererne
gjer av organisering og gjennomfaring. Learerne gnsker a gjere mer for at denne elevgruppen
sees mer i skolehverdagen og far sitt potensial utfylt, men det er utfordrende siden
systemperspektivet er dominerende og det virker slik at elever med faglige vansker har
farsteprioritet. Men skolen plikter & gi alle elevene en tilpassa opplering
(Utdanningsdirektoratet, 2018). Og det er viktig a ta hensyn til at tilpasset opplaring er ikke
et mal, men et virkemiddel for lering. Alle elever skal i arbeidet med fagene mete realistiske
utfordringer og krav de kan strekke seg mot, og som de kan mestre pa egen hand eller
sammen med andre (St.meld. nr. 16, 2006-2007). Likevel star dette i sterk kontrast i forhold
til i hvilken grad skolen og leererne egentlig tilrettelegger for elever med stort

leeringspotensial gjennom tilpassa opplering.

Det kan se ut til at leererne blir dratt mellom systemet som har klare retningslinjer for alle
elever, inkludert elever med stort leeringspotensial nar det gjelder retten til tilpassa opplering,
og selve individet og det eleven med stort leeringspotensial trenger for a fa utviklet seg og fa
faglig fremgang. Leererne er sentrale i mikro og mesosystemet (Bronfenbrenner, 1979) i
forhold til elevenes motivasjon og fremgang, men det kan virke som om de kommer for kort i
forhold til elever med stort leeringspotensial. Dette skyldes nok ikke lzererne alene, men
samspillet mellom andre mennesker i mesosystemet som eleven ikke er en del av. Bade
skoleeiere og skolepolitiske talsmenn ma kanskje forsta og erkjenne at endringer i
mesosystemet vil kunne bedre elever med stort leringspotensial sin motivasjon, mestring og
faglige utvikling. Leererne ser disse elevene, ikke godt nok, men de vet at de er der. Og

gnsket for a fa en bedre tilpassa oppleering for denne elevgruppen er til stede, men systemet
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begrenser mulighetene for leererne. «Ethvert anlegg, gjennomsnittlig eller usedvanlig, krever
oppfelging og stimulering for & kunne utvikle seg» (Mdnks & Ypenberg, 2008, s. 28). Her
kommer det klart frem at lererne trenger kompetanseheving nar det gjelder elever med stort
leringspotensial. Dersom elever med stort lzeringspotensial ikke far den tilretteleggingen og
statten som kreves, gjor vi disse elevene en urett. Laererne ser de kjeder seg og mister
motivasjonen. A forske pa larere, tilpassa opplaring og elever med stort lzeringspotensial har
veert spennende. Lererne vet en del om tilpassa opplering og elever med stort
leeringspotensial, og hva som bgar gjeres i tilretteleggingen. Det som har veert sentralt i min
forskning er a finne ut av hva laererne egentlig gjer av organisering og gjennomfgring. Det
som hadde veert relevant a se neermere pa er hva denne elevgruppen selv tenker om sin
skolehverdag. Far denne elevgruppen tilpassa opplaring pa lik linje med elever med et lavt
leeringspotensial? Oppfatter elever med stort leeringspotensial og foreldrene et samarbeid med
skolen som ivaretar elevens utvikling pa best mulig mate? Dette hadde vart interessant & se
narmere pa, og kanskje gi gkt kompetanse og mer kunnskap til skolen om denne elevgruppen
og dens behov for & mgte skolehverdagen pa en best mulig mate til fagfeltet. Og kanskje det i
tillegg ma vurderes pa nytt de politiske faringer som ligger til grunn, og revurdere dagens
regelverk slik at elever med et stort leeringspotensial far en juridisk rett til & fa en
spesialtilpasset opplearing pa lik linje med elever som har et lavt leringspotensial. Slik det ser
ut akkurat na, blir det en omfattende prosess, men dog ikke umulig. Den norske
«skolepolitikken» ma kanskje vende nesen utover Norge sine grenser, og se til forskning og
studier som er gjort andre steder i verden. Internasjonal forskning viser at elever med stort
leringspotensial som ikke far tilrettelagt pa sitt faglige niva, kan utvikle problemer i forhold
til atferd, bli skole dropouts, eller rett og slett gi opp skole og utdanning (J.R Cross & T.L
Cross, 2015; T.L. Cross et al., 2014; Subotnik et al., 2011). Elever med stort leeringspotensial
bekrefter videre at de faler seg annerledes i forhold til medelever, har apati for skolen, de
trenger utfordringer og differensiering og leereren er viktig (Borovay et al., 2019; Gomez-
Arizaga et al., 2020; McGrath, 2019). Sa kanskje norsk skolevesen ma etter a ha vendt nesen
utover vare landegrenser, vende den innover mot var skolepraksis. Gjar skolen sitt beste for
at denne elevgruppen skal oppleve motivasjon og utvikling? Er skolen pa det nivaet den
burde vaere nar det gjelder tilpassa opplaring og elever med stort laeringspotensial? Eller vil
vi fa indikasjoner pa at skolen hverken har viljen, kompetansen eller ressursene til & gjare det

beste i forhold til organiseringen og gjennomfaringen for elever med stort leeringspotensial?
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Denne kvalitative studien viser vesentlige funn, og dersom jeg som forsker skulle ha hatt
dette som forskningsfokus, og sett pa dette i et bredere og starre perspektiv er det tre
implikasjoner som utpeker seg i forhold til elever med stort leeringspotensial: 1) Behovet for
et strukturert samarbeid mellom skole-hjem 2) Behovet for et lzerersamarbeid og 3) Behovet
for gkt kunnskap og kompetanse hos skolen. En anbefaling for videre forskning er a se pa
disse ovenfornevnte punktene i et nasjonalt perspektiv, og kartlegge hva den norske skolen

faktisk gjar og ikke gjer for denne elevgruppen sin faglige motivasjon og vekst.
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meldingsdialogen mellom innmelder og NSD.

Behandlingen kan starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer 1 behandlingen av personopplysninger. kan det vare nodvendig a
melde dette t1l NSD ved & oppdatere meldeskjemaet. For du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til 4
lese om hvilke type endringer det er nodvendig 4 melde:
https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-
meldeskjema

Du ma vente pa svar fra NSD for endringen gjennomfores.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige personopplysninger frem til 15.05.2022.

hitps:fimeldeskjema.nsd_nofvurdering/5fh94875-1acl-4e3b-a%b3-5d02eldecdde
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04042022, 07:40 Meldeskjema for behandling av personopplysninger

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte t1l behandlingen av perscnopplysnmger. Var vurdening er
at prosjektet legger opp til et samtvkke 1 samsvar med kravene 1 art. 4 nr. 11 og 7. ved at det er en frivillig,
spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse, som kan dokumenteres. og som den registrerte kan trekke
tilbake.

For alminnelige personopplysninger vil lovlig gronnlag for behandlingen veere den registrertes samtykke, jf
personvernforordningen art. 6 nr. 1 a.

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil falge prinsippene 1
personvernforordningen:

- om lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a). ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om
og samtykker til behandlingen

- formélsbegrensning (art. 3.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og
berettigede formal. og ikke viderebehandles til nye uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 ). ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og
nedvendige for formélet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 3.1 €), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nedvendig for 4
oppfylle formalet.

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav t1l form
og innhold. jf. art. 12.1 og art. 13.

S4 lenge de registrerte kan identifiseres 1 datamaterialet vil de ha felgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting
(art. 16). sletting (art. 17)_ begrensning (art. 18) og dataportabilitet (art. 207

Wi munner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig istitusjon plikt
til & svare innen en maned.

FOLG DIN INSTITUSJIONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfiller kravene 1 personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d).
ntegritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For & forsikre dere om at kravene oppfylles. ma prosjektansvarlig falge interne retningslinjer/radfere dere
med behandlingsansvarlig institusjon.

OPFPFOLGING AV PROSJEKTET

NSD vil falge opp ved planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av personopplysningene er
avslurtet.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Gry Henriksen
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Vedlegg 2

Vil du delta i forskningsprosjektet

” Hvordan tilpasser lcerere oppleering for elever med stort
leeringspotensial?”

Dette er et sparsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a finne ut av
hvilken forstaelse leerere har av begrepet tilpassa opplaring og elever med stort
leringspotensial. | dette skrivet gir jeg deg informasjon om malene for dette
forskningsprosjektet og hva prosjektet innebzerer for deg.

Formal
Forskningsprosjektet er en del av masterstudiet «Tilpassa opplaring» som er et
profesjonsstudium i leererutdanningen ved Nord Universitet.

Formalet med oppgaven er a fa en nyansert innsikt og a utdype kunnskapen om hvordan
tilpasser leerere opplering for elever med stort leeringspotensial. Min problemstilling blir
formulert slik: “Hvordan tilpasser lcerere oppleering for elever med stort leringspotensial ™.

Datainnsamlingen skal skje varen 2021 og oppgaven skal leveres mai 2022. Malet er &
intervjue 4 lerere. Datainnsamlingen skal knyttes opp mot teori pa omradet.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Nord Universitet er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spegrsmal om a delta?

Jeg skal samle inn data pa egen arbeidsplass, sa alle ansatte lzrere er aktuelle informanter.
Det er gnskelig at utvalget er noe variert sett ut fra utdanning og yrkesbakgrunn. Det endelige
utvalget velges ut av meg blant de som gnsker & delta som informanter.

Studiet er godkjent av ledelsen ved skolen (rektor).

Hva innebzrer det for deg a delta for deg?

Studien innebeerer et intervju med varighet pa ca.45 min. Intervjuet gjennomfgres med
lydopptak. Intervjuet transkriberes i etterkant og brukes i en analyse/resultatdel i
masteroppgaven. Lydopptaket slettes nar prosjektet avsluttes mai 2022.

Det er frivillig

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet.
Det vil ikke ha noen innvirkning pa relasjonen/forholdet til meg som forsker eller stedet det
forskes pa.
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Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formalene jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter
planen er 15.05.2022.

All data anonymiseres og slettes ved prosjektslutt.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og fa utlevert en kopi av
opplysningene.
- afarettet personopplysninger om deg,
- afaslettet personopplysninger om deg, og
- dsende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

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

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

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt
med:
e Student, Ragnhild Strand Abrahamsen: ragn-st2@online.no
e Nord Universitet, farsteamanuensis og veileder, Natallia Bahdanovich Hanssen:
natallia.b.hanssen@nord.no
e Personvernombud Nord Universitet, Toril Irene Kringen: personvernombud@nord.no

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

Med vennlig hilsen

Ragnhild Strand Abrahamsen
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Samtykke til deltakelse i studien «Hvordan tilpasser lzerere opplaering for
elever med stort laeringspotensial?»

Jeg har mottatt informasjon om studien, og gnsker a delta i forskningsprosjektet.

Jeg samtykker til:

= Adeltaiintervju

= Mulighet for a trekke meg fra undersgkelsen (bade fgr, under og etter intervju) uten
a matte begrunne dette.

= At digitalt opptak blir transkribert til tekst, og slettes ved prosjektslutt.

= At det som kommer frem intervjuet kan bli gjengitt i masteroppgaven (som referat,
sitat eller i analyse).

= At personopplysninger blir anonymisert (i transkriberingen og i oppgaven).

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3
Intervjuguide

Problemstilling: «Hvordan tilpasser lerere oppleering for elever med stort
leeringspotensial ?»

Forskerspgrsmal:
1. Hva forstar leerere av begrepet tilpassa opplearing og opplearing av elever med stort
leeringspotensial?
2. Hva kjennetegner leereres organisering av undervisningen knyttet til elever med stort
leeringspotensial?
3. Hvordan gjennomfgrer larere sin undervisning i forhold til elever med stort
leeringspotensial?
4. Hvordan gjennomfgres samarbeidet med hjemmet?

Introduksjon
1) Hva er navnet ditt?
2) Hvilken utdanning og arbeidserfaring har du?
3) Hvor lenge har du jobbet som laerer?

4) Din stillingsbeskrivelse pa navaerende tidspunkt?

NB! Jeg som intervjuer vil minne deg som informant pa at det er viktig at du uttrykker deg pa

en slik mate at elever, situasjoner, eksempler ikke lar seg identifiseres.

Forstaelse
1) Hva forstar du/legger du i begrepet tilpassa oppleaering?
2) Hva forstar/legger du i begrepet elever med stort leeringspotensial?

Organisering
1) Hvordan organiserer du undervisningen for elever med stort leeringspotensial?
2) Hvordan samarbeider dere lzerere nar det gjelder elever med stort leeringspotensial?

3) Folger disse elevene ordinar lereplan?
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4) Har du noen gang laget en I0P/egen plan for elever med stort

leeringspotensial?

Gjennomfgring
1) Hvilke metoder/mater bruker du i undervisningen i forhold til elever med
stort leeringspotensial? Gi eksempler.
2) Kan du beskrive det neermere hvordan du jobber med disse metodene og elever
med stort leeringspotensial?
3) Hvilke utfordringer mater dere som laerere i oppleaeringen av elever med stort
leeringspotensial?
4) Hvilke erfaringer har du nar det gjelder tilrettelegging i form av ekstra ressurser for
elever med stort lzeringspotensial?
5) Har du noen ideer/tanker om hvordan det kan tilrettelegges enda bedre for
elever med stort leeringspotensial?

6) Hvordan gjennomfares samarbeidet med hjemmet?

Helt til slutt:

Har du noe annet du vil tilfaye eller spgrre om?

Ragnhild
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Figurliste
Tabell 1. Utdrag fra tabell hentet fra Skogen & Idsge (2016, s. 96)
Figur 2. Bronfenbrenners gkologiske miljgmodell (1979)...........

Figur 3. Monks flerfaktormodell (M6nks & Ypenberg, 2008)......
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