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Sammendrag

Jeg har gnsket a vite hvordan begavede elever i norsk grunnskole har det, og har ogsa hatt
sgkelys pa foreldrene deres. Begavede barn utgjgr ca 5 % av hvert arskull. Utenlandsk
forskning viser at 40 % av begavede elever har trivselsvansker og 20 — 25 % har emosjonelle
vansker. Det kan se ut som om det er en sammenheng mellom vanskene og at barnas behov
ikke mgtes. Det er interessant at vi sjelden hgrer noe om denne barnegruppen i Norge, nar
sapass mange har vansker i andre land. Forskning pa slike barn og deres leringsvilkar i norsk
skole er mangelfull. Temaet er fravaerende i lererutdanningspensum. Lovverket fremhever at
serskilt evnerike elever ikke har rett til spesialundervisning, mens utenlandsk forskning
argumenterer for at spesialundervisning er et godt hjelpemiddel for a gke motivasjon og

redusere vansker.

Mer konkret har jeg gnsket a vite hvordan grunnskolen mgter begavede elever og foreldrenes
henvendelse angdende barnas evner. Jeg har videre spurt meg hvorfor barna og foreldrene
mgtes slik de gjor, og hvilke konsekvenser maten grunnskolen mgter dem pa har for barna og
foreldrene. Temaet er belyst gjennom empirisk materiale utelukkende basert pa
dybdeintervjuer av foreldre til ti begavede barn. Informantene ble rekruttert ved at jeg gikk ut
med en apen invitasjon til et nettverk for foreldre til begavede barn. Barna er evnetestet av
psykolog og identifisert som begavede. Jeg har valgt a kun intervjue foreldre. Teoretisk
tilnerming har vart symbolsk interaksjonisme, og jeg har tatt utgangspunkt i Howard Beckers
stemplingsteori og Erving Goffmans stigmatiseringsbegrep. Teorivalget begrunnes med at jeg

syntes a se konturer av noe tabu i feltet som jeg gnsket a undersgke nermere.

Gjennom arbeidet med oppgaven fant jeg tendenser til at begavede barn og ogsa deres
foreldre ble stemplet som avvikere fordi det oppstod brudd mellom skolens forventninger og
elevene og foreldrenes atferd. De fleste barna opplevde vansker i skolen. Foreldre tolket dette
som reaksjon pa manglende faglige utfordringer og ba skolen om mer. Foreldrenes handling
ble av skolen tolket som normbrudd. Skolen pa sin side tolket barnas vansker i noen tilfeller
som mulig sykdomsdiagnose. Foreldrene til barna som hadde stgrst vansker sa ut til a veere
mest villige til a risikere avviksstempel, fordi de hadde minst a tape. Foreldre tilpasset seg
avvikstempelet ved a styre sin informasjonsflyt og sgke fellesskap blant likesinnede.
Avviksstempling kan skyldes mangel pa ressurser, kunnskap og vilje og kan sees i

sammenheng. Fellesskolens normer og gnsker for utjevning kan vere arsaker bak dette igjen.
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1 Innledning
1.1 Introduksjon

Oppgaven har fokus pa begavede barn og deres leeringsvilkar i den norske grunnskolen.
Hvordan de mgtes i skolen angar ogsa deres foreldre. Dette er et tema som har blitt viet liten
interesse i Norge, og det ligger lite forskning til grunn. Parallelt i vart norske samfunn
registrerer vi stor interesse for a forbedre skolen. Tilpasset undervisning til alle elever er
lovfestet i regi av Opplearingsloven. Norge er opptatt av hvordan vi hevder oss pa
internasjonale kunnskapstester, og norske politikere snakker for tiden vel sa mye om
kvaliteten pa undervisningen som om varme maltider og mobbing i skolen. Det kunne vere
interessant a se pa de samfunnsgkonomiske konsekvensene av at begavede barn ikke far
utviklet sine evner, med hjerneflukt og manglende konkurransekraft som resultat. Det jeg
synes har vart mer interessant, har vert a undersgke felgende: Hvordan opplever foreldrene
til begavede barn at grunnskolen mgter barna og dem selv? Hvorfor mgter grunnskolen barna
og foreldrene slik de gjgr og hvilke konsekvenser har det for barna og foreldrene at skolen
mgter dem slik? Ved a starte med a lete etter forklaringer pa individniva, har det veert mitt
gnske a kunne utarbeide et verktgy som kan brukes til a lgfte problemstillingen opp pa et

samfunnsniva pa sikt.

1.2 Begrepsavklaringer

Det finnes mange begrepsforklaringer pa begavelse, og begrepet har endret seg gjennom
historien. Professor Franz Monks (2006:22) viser til Hany (1987) som sier det benyttes
hundre ulike definisjoner av begavelse. Det er ikke min mening & ga dypt inn i begrepene
omkring hgy intelligens og begavelse, men jeg vil foreta en avklaring og begrunne mine valg.
Den vanligste forstaelsen er i fglge Monks knyttet til hgy intelligens, men han argumenter for
at dette er en ufullstendig bekrivelse (Monks 2006:22). Psykologiprofessor Joseph Renzulli
var en av kritikerne til & definere hgy begavelse utelukkende som hgy intelligenskvotient. Han
definerer hgy intelligens som en interaksjon mellom tre aktivitetsomrader mennesker fungerer
hgyt pa: Allmenne evner over gjennomsnittet, kreativitet og motivasjon (Kyed 2007:53).
Senere har Monks videreutviklet modellen til det han kaller Flerfaktormodellen, som er
presentert nedenfor. Jeg har valgt a forklare begavelse ut fra Flerfaktormodellen fordi den
brukes av mange spesialister pa fagfeltet i dag, og fordi den er videreutviklet fra tidligere
modeller. Eksempler pa modeller jeg har valgt a ikke bruke fordi de ifglge mange av dagens

fageksperter fremstar som utilstrekkelige, er:



Evnemodeller, som tar utgangspunkt i en forstaelse om at spesielle mentale evner kan
fastsettes i tidlig alder og at de er vedvarende. Den anerkjente intelligensforskeren Lewis M.
Terman (1877-1956) er den mest kjente talsmannen for modellen.

Kognitive komponentmodeller, som stgttes av forskere som er opptatt av kvalitative forskjeller
mellom ulike bearbeidingsprosesser ved a sammenligne hgyt og normalt begavede barns evne
til & oppta og bearbeide informasjon.

Prestasjonsorienterte modeller, der det skilles mellom anlegg og realiserte anlegg ved a ta
hensyn til potensial som blir omsatt i prestasjoner.

Sosiokulturelt orienterte modeller, hvor faktorer som positivt samspill av individuelle og
sosiale faktorer spiller inn som avgjgrende for realisering av hgy begavelse, og det henvises til
politiske og gkonomiske forutsetninger (Monks 2006:24). Det finnes ogsa andre og nyere
modeller, men jeg har valgt a ikke presentere flere da jeg anser dette for a ligge utenfor mitt

hovedfokus.

Flerfaktormodellen — en modell for forstaelse av hgy begavelse
Hgy begavelse, eller rettere sagt hgy intellektuell begavelse (Monks 2006:28) innbefatter
disse tre egenskapene som hgrer sammen i en triade:
® betydelige intellektuelle evner (intelligens testet ved evnetest, ligger over 120 poeng)
* motivasjon (vilje og evne til 4 sette seg mal og fullfgre arbeid, samt vere risikovillig)

e kreativitet (evne til a finne Igsninger pa problemer pa en original og selvstendig mate)

Monks fremhever betydningen av godt sosialt samspill med familie, venner og skole for
realisering av anleggene, og betegner dette som en tilhgrende triade. Dersom sosiale
omgivelser ikke stgtter barnets behov for utvikling, realiseres ikke evnene optimalt. Hgy
begavelse oppnas derfor fgrst nar alle seks faktorer er til stede og inngar i hverandre. Men
Monks bedyrer at det ikke kun er snakk om realisert begavelse, men ogsa “skjult”, potensiell
begavelse. Derfor sier han at det er viktig a identifisere faktorer som ikke er til stede og som

dermed kan hindre realisert begavelse (Monks 2006:32).

Wisc-III - evnetest som maler intelligenspotensial

En evnetest (kalles ogsa IQ-test) benyttes for & male intelligenspotensialet til en person. Den
fgrste IQ-testen ble utviklet av psykologene Alfred Binet og Theodor Simon pa starten av
1900-tallet for a identifisere barn som hadde innl@ringsvansker. Terman videreutviklet testen

sa den kunne brukes til 4 identifisere ’genier” (Kyed 2007:49). I dag er en av de mest



anvendte evnetestene til barn mellom 6 og 16 ar, Wisc-III evnetestl, blant annet brukt av PPT
og BUP? i Norge. Dette er en psykologisk prgve med en verbal og en nonverbal del’. Kyed
(2007:51) bedyrer at en test kun er en veiledning, og at prosessen rundt testing og hvordan
barnet arbeider med den er vel sa interessant som testskaren. En testskar kan aldri si alt om

personen, men heller hva personen presterer i en gitt kontekst pa et gitt tidspunkt.

Dette med begrepsbruk er komplisert og brukes ulikt i ulike undersgkelser. Det kunne vere
verdt en oppgave i seg selv. For meg har det vert en utfordring i tolkningen av tidligere
forskning at noen forskere skiller pa 10 %, andre pa 5 % av de mest begavede. Det brukes
ogsa ulike ord for a betegne de ulike gruppene, vanlig ordbruk er begavet og hgyt begavet4.
Dette er ikke hovedanliggende for meg. Det positive i mitt tilfelle er at mitt empiriske
grunnlag faller innenfor 5 % ut fra Wisc-III, som jeg har utdypet i metodekapitlet. Jeg har
valgt a kalle barna for begavet. Strengt tatt er det ikke riktig av meg a bruke betegnelsen
begavet, fordi flere kan se ut til a mangle enkeltfaktorer i begrepet. Jeg tenker fgrst og fremst
pa motivasjon. Jeg ser meg ikke i stand til & definere eksakt hvor vidt de ulike barna er sveert
intelligente eller begavede, men velger a bruke betegnelsen begavede av ulike arsaker. Ut fra
intervjuene med foreldrene har jeg fatt sterkt inntrykk av at motivasjonsfaktoren har vert til
stede tidligere, men blitt redusert eller borte etter en tid i skolen. Potensialet ser dermed ut til a
vere der, noe foreldrene ser ut til & vaere klar over og jobbe for a fa frem i skolen. De 5 %
barn i hvert arskull som tilfredsstiller kravene til a vaere sakalte begavede barn svarer til ca

3070 barn pr arskull i Norge (SSB, 2008°).

' Wechsler Intelligence Scale for Children

* Pedagogisk-psykologisk tjeneste, Barne- og ungdomspsykiatrisk poliklinikk

3 Verbal del inneholder gvelsene; informasjon, omtanke, regning, likheter, ordforstéelse og tallspennvidde.
Nonverbal del inneholder gvelsene; billedutfylling, billedserier, terningmgnster, puslespill, koding, symboler og
labyrinter (Kyed 2007:250).

* Det brukes ulike definisjoner pa hvor grensen for begavelse gar. En vanlig forstaelse er at IQ over 120
defineres som begavelse, mens over 130 betyr hgy begavelse. Dette tilsvarer 2 — 5 % av befolkningen (Kyed
2007:46). Testing av barn kan vere ungyaktig fordi mange elementer kan spille inn under testing, som kjemien
mellom barnet og testpsykologen, dagsform, sjenanse og kjedsomhet (Monks 2008:29).

> Totalt viser tall fra SSB at det var 614000 elever i ordinzre norske grunnskoler. 5 % av en tiendedel (ti
klassetrinn) gir 3070 elever pr arskull.



Fellesskolen
Fglgende definisjon av malsettingen med fellesskolen er hentet fra Utdanningsdirektoratet, og

tatt med fordi begrepet kommer igjen gjennom oppgaven:

Fellesskolen skal bygge pa og ivareta mangfoldet i elevenes bakgrunn og
forutsetninger. Oppleringen skal fremme elevenes allsidige utvikling og deres
kunnskaper og ferdigheter. Fellesskolen skal ha ambisjoner pa elevenes vegne,

gi dem utfordringer og mal a strekke seg etter. Samtidig skal skolen og leerebedriften
ta hensyn til elevenes ulike forutsetninger og progresjon, slik at alle

kan oppleve gleden ved & mestre og a na sine mal. Sammen med skolens og
lerebedriftens ledelse skal lerer og instruktgrer fremme et godt leringsmiljg

for alle (www.udir.no).

1.3 Problemstilling

Forskning fra andre land viser at 40 % av de begavede elevene i skolen viser
trivselsvanskeligheter og at 20 — 25 % har emosjonelle vansker. Det fremkommer at dette har
en sammenheng med skolens manglende forstaelse og imgtekommenhet angdende elevenes
behov. I Norge hgrer en sjelden om disse barna verken gjennom skolens lovverk, lereplaner,
gjennom skolehverdagen eller ellers i samfunnet. Dette har vekket en interesse for feltet hos
meg og et gnske om & finne svar pa noen spgrsmal. I starten var mitt fokus rettet mot barna,
men etter hvert som jeg har jobbet meg fremover i oppgaven har jeg opplevd at de prosessene
jeg mener barna gar gjennom i minst like stor grad involverer foreldrene. Min

hovedproblemstilling er:

Hvordan opplever begavede elevers foreldre barnas og sitt eget mgte med
skolen?

For a belyse problemstillingen har jeg reist fglgende spgrsmal som jeg har hatt som mal a

besvare gjennom oppgaven:

. Hvordan mgter grunnskolen begavede elever, slik deres foreldre oppfatter det?

. Hvordan mgter grunnskolen foreldrene, slik foreldrene selv oppfatter det?

. Hvorfor blir barna og foreldre mgtt slik av grunnskolen?

. Hvilke konsekvenser har det for barna og for foreldrene at grunnskolen mgter dem slik?
. Hvilke formelle regler gjelder i grunnskolen?

. Hva finnes av norsk og utenlandsk forskning pa feltet?

~N O L B~ W N =

. Hvordan har begavede elever det i skolen ifglge utenlandsk forskning?
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8. Hvordan har begavede elever det i norsk skole ifglge tidligere norsk forskning?

9. Hvilke sosiologiske teorier kan belyse problemstillingen?

Hovedspgrsmalet og spgrsmal 1-4 har jeg behandlet i kapittel 6. I kapittel 2 behandles
spgrsmal 5, mens spgrsmal 6, 7 og 8 tas opp i kapittel 4. I kapittel 5 behandles spgrsmal 9.

1.4 Sosiologisk og samfunnsmessig relevans

Skole og utdanning er et viktig satsningsomrade i Norge, og vi ligger pa verdenstoppen nar
det gjelder andelen av befolkningen som tar videre utdanning. Norge er ogsa et av landene i
verden som bruker mest ressurser pa utdanning, men vi oppnar middels til darlige resultater i
internasjonal sammenheng (Langfeldt 2008). Hgsten og vinteren 2007/08 ble den norske
skolen mye belyst i media. Arsaken til dette var blant annet at resultatene fra den siste PISA-
undersgkelsen® ble lagt fram, og de var darligere enn forventet. Norge ble plassert under
OECD-gjennomsnittet, pa niva med land som Tyrkia og Portugal (Morgenbladet 24.1.2008).
Unntaket var for trivsel, her skaret Norge bedre enn mange andre land (Langfeldt 2008).
Statsminister Jens Stoltenberg preget sin nyttarstale ved overgangen til 2008 ved a fokusere
pa at den norske skolen ma bli bedre, og inviterte foreldre og skolens folk til samtaler.

Stoltenberg gnsket a vise at han tok PISA-malingene pa alvor.

I 2005 ble Kunnskapslgftet innfgrt med kunnskapsminister @ystein Djupedal i spissen.
Formalet var a utvikle et kompetansefokus fra barnehage til arbeidsliv
(Utdanningsdirektoratet 2006). Noe som var nytt ved de to siste lereplanene, L-97 og
Kunnskapslgftet, var hver elevs rett til tilpasset undervisning i forhold til sine forutsetninger.
Den forrige PISA-malingen hadde inspirert til innfgring av Kunnskapslgftet. Nar sa den siste
PISA-malingen var enda svakere enn denne, er det forstalig at debattene i kjglvannet var

tallrike.

Med et slikt sgkelys pa nivaet i norsk skole, skulle en tro at det vil vaere gode kar for de
elevene som betegnes som begavede pa det kognitive planet. Imidlertid dokumenterer norske
medier at slike barn ignoreres og holdes tilbake. Kulturprogramserien Migrapolis pa NRK1

hadde i april 2008 et program de kalte Hgy kunnskap, lav anseelse. Hovedbudskapet var a

% PISA-undersgkelsen (Programme for International Student Assessment): internasjonal komparativ
undersgkelse av skolesystemene i ulike land i regi av OECD som har som mal 4 kartlegge 15-drige skoleelevers
kunnskaper i matematikk, naturfag og lesing.
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sette spgrsmalstegn ved hvorfor den norske befolkningen verdsetter idrettshelter sa hgyt,

mens personer som har talenter innenfor skolen ikke blir anerkjent.

Jeg spgr meg hvorfor det norske samfunnet ikke vier dette feltet interesse, nar mange andre
vestlige land har utarbeidet systemer for a ivareta disse elevenes behov? Tall fra 2005 viser at
21 land i Europa praktiserer stgtte til begavede barn i skolen. Nivaet varier. Mens Tyskland,
Nederland og Ungarn ligger langt fremme pa omradet, ligger Italia og Hellas i startgropen

(Monks 2006). Ligger Norge etter, og i tilfelle hvorfor?

En mulig arsak kan vere at behovet ikke identifiseres og at det derfor ikke avsettes
tilstrekkelige ressurser. Som jeg vil vise til, er det et faktum at barn som ligger godt over
forventet fagniva, ikke prioriteres hvis konsekvensen er kjedsomhet. Internasjonal forskning
viser at en mulig konsekvens av at begavede barn ikke far tilstrekkelige faglige utfordringer,
kan bli trivselsvansker og i verste fall depresjon (Kyed 2007). En annen arsak til manglende
interesse for feltet, kan vare at dette er tabubelagt i forhold til intensjonen med den norske
fellesskolen. Dette har sosiologisk relevans. I fglge Kunnskapslgftet har alle barn rett pa
tilpasset undervisning. I realiteten kan en spgrre seg om dette kun gjelder opp til et visst niva?
Hvis en elev har kognitive evner langt over gjennomsnittet, kan det naturligvis vaere vanskelig
for leereren a tilrettelegge undervisningen i et klasserom. En kan spgrre seg om resultatet kan
bli at de barna som har best forutsetninger for a leere raskt, i realiteten ikke opplever sarlig
leering? Har langsiktige politiske mal for sosial utjevning og oppbygging av velferdsstaten en

medaljebakside som ikke tillater forskjeller nar det gjelder talent for innlering?

1.5 Om tidligere forskning

Det eksisterer lite norsk forskning pa begavede barn generelt og ogsa pa slike barns vilkar i
skolen. Pedagogikkprofessor Arnold Hofset tok doktorgraden med avhandlingen Evnerike
barn i grunnskolen 1 1969. Avhandlingen ble gitt ut i bokform i 1970. I 1999 hadde Hofset
skrevet en oppfglger til denne boken, men ingen av de store forlagene gnsket a gi boken ut.
Psykologiprofessor Johan Olav Undheim er en av fa i landet som har forsket pa begavede
barn i arene frem til sin dgd i 1997. Sammen med blant annet psykologiprofessor Hilmar
Nordvik gjorde han en omfattende studie der de evnetestet barn og senere de samme
personene som voksne. Utover dette kan jeg ikke se at det har blitt fullfgrt noe forskning
utover hovedfags- og masterniva i Norge. Det eksisterer imidlertid rikelig med utenlandsk

forskning pa omradet. Det forskes pa begavede barn pa alle kontinenter, og noen land har hatt
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fokus pa feltet siden tidlig pa 1900-tallet. Det har ikke lyktes meg & finne noe utenlandsk
sosiologisk forskning pa omradet, utover komparative studier mellom ulike kontinenter og

lands utdanningsprogrammer for begavede barn (Phillipson, McCann 2007).

Jeg har prgvd a finne best mulig sammenlignbare forhold med Norge, og har derfor tatt
utgangspunkt i forskning pa begavede barn og deres leringsvilkar i skolen fra blant annet
Danmark og Nederland. Pa dette feltet sies det at disse landene ligger minimum 15 ar foran
Norge (Skjelstad 2007:13). I forskningskapitlet har jeg satt sgkelys pa den begrensede
eksisterende norske forskningen pa feltet, og pa den tilsynelatende manglende interessen. Ved
a belyse et omrade der det skorter pa oppmerksomhet og samtidig drgfte behovet for denne
type forskning, har jeg forsgkt a legge grunnsteiner for egen forskning. Forskningen jeg har
vist til er fortrinnsvis hentet fra feltene psykologi og pedagogikk. Deretter har jeg forsgkt a
finne grunnlag for om en kan snakke om stigmatisering og stempling ved a trekke forskningen
i et sosiologisk lys. Pa grunn av at jeg ikke har funnet annen litteratur der slike koblinger er

gjort, har jeg matte trakke opp denne spennende stien selv.

1.6 Faglig og teoretisk tilnaerming

Den teoretiske rammen for oppgaven gar ved det sosiologiske perspektivet symbolsk
interaksjonisme. Formalet med a lete etter sammenhenger mellom sosiologisk teori og
forskning pa begavede barn, har vert & danne grunnlag for egne problemstillinger, samt
rammer for empiriinnsamling og egen forskning. Jeg vil vise hvordan det ved hjelp av
kommunikative virkemidler oppstar prosesser med mekanismer som stigmatisering og
stempling. Begrepene er hentet fra klassikerne Howard Becker og Erving Goffman. Nermere
bestemt har jeg hatt som mal og undersgke om, hvordan og hvorfor begavede
grunnskoleelever og deres foreldre bergres av disse begrepene, og hvilke konsekvenser dette

medfgrer for barna og foreldrene.
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2 Oppleringsloven, mgnster- og leereplaner

For a kunne finne ut av begavede barns vilkar i dag og tidligere, har jeg undersgkt lovverket
og lererplaner. Jeg har tatt utgangspunkt i hva lovteksten sier om begavede barn/sarskilt
evnerike barns rettigheter, og deretter ordlyd og tendenser i et utvalg mgnster- og lereplaner
fra 1939 og frem til i dag. Den historiske utviklingen som gjenspeiles i disse planene har vert
vesentlig for min forstaelse og anvendelse av disse planene. Fgrst har jeg referert til
Oppleringsloven og forarbeider til denne i avsnitt 1, deretter har jeg tatt for meg mgnster- og

leereplaner i avsnitt 2.

2.1 Hva sier Opplaeringsloven?

Til grunn for undervisningen i grunnskolen og den videregaende skolen ligger
Oppleringsloven. Opplaringsloven skal gi oversikt over rettigheter og plikter i den norske
skolen. I § 1-3. om tilpasset opplering, kommer det fram at oppleringen skal tilpasses evnene

og forutsetningene hos den enkelte elev (www.lovdata.no). Med dette kan en forsta det slik at

ogsa begavede barn har rett pa tilpasset undervisning.

Hvordan skal en tilpasse undervisningen i en skole med tradisjonell klasseromsundervisning
for barn som bearbeider informasjon mye raskere enn flertallet? Det kan vere utfordrende for
leereren a undervise en tallrik klasse pa ulike niva. Lgsningen kan vere 4 tilby eleven
spesialundervisning. Spesialundervisning skiller seg fra tilpasset undervisning ved at eleven
kan trekkes ut av fellesundervisningen og fa undervisning med egen lerer. Ut fra
Oppleringsloven § 5 kommer det frem at spesialundervisning er for elever med spesielle
behov og som ikke har tilstrekkelig utbytte av vanlig fellesundervisning. Denne formen for
undervisning er en del av den tilpassede undervisningen, men kan kun iverksettes og innvilges
etter at tilpasset undervisning har vert utprgvd, og etter kartlegging og sakkyndig vurdering

fra PPT (Kolbjgrnsen 2007). Fra § 5-1. om rett til spesialundervisning star det fglgende:

I vurderinga av krava for opplaringstilbod som skal givast, skal det serleg leggjast
vekt pa utviklingsutsiktene til eleven. Opplearingstilbodet skal ha eit slikt innhald at
det samla tilbodet kan gi eleven eit forsvarleg utbytte av opplaringa i forhold til andre
elevar og i forhold til dei opplaringsmala som er realistiske for eleven. Elevar som far
spesialundervisning, skal ha det same totale undervisningstimetalet som gjeld andre
elevar, jf. § 2-2 og § 3-2 (www.lovdata.no).

Som det fremkommer, er det ingen informasjon om begavede barn og deres eventuelle

rettigheter. Sann sett kan en tenke at spesialundervisning ogsa gjelder disse barna. Hvis en
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imidlertid leser gjeldende forarbeider til loven, kommer det klart frem at begavede barn ikke

faller inn under bestemmelsen om spesialundervisning:

Elevar som har fgresetnader for & leere raskare og meir enn gjennomsnittet, har ikkje
rettar etter kapittel 5 i lovutkastet. Men s@rleg evnerike elevar er omfatta av det
generelle malet om elevtilpassa opplering, jf. § 1-2 femte leddet i lovutkastet. I den
grad den ordinare opplaringssituasjonen gir rom for det, ma ein derfor ogsa sikre dei
serlege foresetnadene og behova til desse elevane (Ot.prp nr. 46 1997/98:167
WWWw.regjeringen.no).

Budskapet om manglende rett til spesialundervisning for disse barna er entydig. Et gnske om
mer fokus pa kunnskap i form av Kunnskapslgftet kan ikke sies a ha gitt mer rom for
begavede elever. Et ledd i gnsket om a finne ut hvordan disse barna har det i norsk
grunnskole, har vert a finne ut om denne tendensen har vokst i takt med etableringen av
fellesskolen. Synet pa hva som er viktigste prioritering og prinsipper for opplaring, har endret
seg gjennom tidene. Jeg har spurt meg selv om begavede barns muligheter til a fa tilpasset
undervisning ut fra sitt niva har veert gkende eller synkende i arenes lgp? For a finne svar pa

dette har jeg hentet utdrag fra tidligere mgnster- og opplaringsplaner.

2.2 Fokus i mgnster- og leereplaner for den norske skolen opp gjennom tidene
Lareplanenes hensikt er a spesifisere og konkretisere skolens mal (Hofset 2000:34). Jeg har
kastet et blikk pa tidligere leereplaner ved hjelp av Kunnskapsdepartementets nettside, Hofsets
bokmanuskript fra 1999 og en studentoppgave. Jeg har vaert innom Normalplanen for
byfolkeskolen av 1939, Mgnsterplan for grunnskolen av 1974 og 1987, Lareplan for
grunnskole, videregaende opplaring og voksenopplering av 1993, Prinsipper og
retningslinjer for oppleering i grunnskolen av L 97 og Kunnskapslgfet av 2005. Formalet mitt
med tilnrmingen til disse planene har kun vert med utgangspunkt i begavede elever. I og
med at det brukes forskjellige ord og uttrykk, kan det vere vanskelig a tolke hva som er
skrevet. Slik jeg imidlertid oppfatter det, har ordbruken scerskilt evnerike vert brukt i noen

tilfeller, mens begavede barn ikke har det.

Fra Normalplanen av 1939 kommer det fram at fokus var satt pa noksa konkrete minstekrav
til hva eleven skulle leere og hvilket lerestoff som skulle gjennomgas. Det legges stor vekt pa
selvstendiggjgring av eleven i arbeidet. Serlig interessant er det at planen tar utgangspunkt i

at elevene har ulike forutsetninger og at dette knyttes opp mot motivasjon. Dette kommer
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tydelig fram i felgende setning: “Lysten til & klare vanskene gker sterkt i klasser — der sa langt

rad er — alle elevene far arbeid som passer dem”, (Eilertsen mfl 1997:del 2), (Hofset 1999:34).

Mgnsterplan av 1974 fokuserte i stgrre grad pa elevens egne forutsetninger og var mindre
prestasjonsorientert. Skolen skulle tilpasses eleven mer enn at elevene skulle tilpasses skolen,
og den skulle hjelpe elevene til a realisere sine muligheter. Det ble lagt vekt pa differensiering
sett i sammenheng med individualisering: ”Den enkelte elev skal ikke pa noe omrade bli holdt
tilbake i sin utvikling og sin lering, og han skal ikke pa noen trinn eller omrade bli stilt
overfor krav om tempo og innsats som ikke svarer til hans forutsetninger” (Hofset 2000:34).
Bak tanken om differensiering 1a gnsket om at eleven skulle kunne oppna mestringsfglelse og

selvtillit. Midler som ble tatt i bruk for a kunne oppna dette var utvidet bruk av valgfag og

selvinstruerende leremidler (www.regjeringen.no).

Mgnsterplan 87: Her blir mal om differensiert og tilpasset opplering fgrt videre: ”Alle barn,
uavhengig av hvor de bor i landet, og uten hensyn til kjgnn og til sosial, kulturell og
gkonomisk bakgrunn, har rett til likeverdig opplearing. Det er grunnskolens oppgave a gi alle
elever best mulige utviklingskar. Elevene har derfor rett til en opplering som er tilpasset deres
evner og forutsetninger” (Eilertsen mfl 1997:del 2). Videre gar det frem at; "Elever med
serskilte evner og anlegg ma fa hjelp til a utvikle disse enten det gar i teoretisk, praktisk,
fysisk eller estetisk retning” (Eilertsen mfl 1997:del 2). Ogsa i denne planen var det et mal
om at eleven skulle kunne oppna mestringsfglelse og positivt selvbilde. Videre ble det lagt
vekt pa at individualisering ikke skulle ga utover den sosiale utviklingen og det sosiale miljget

(www.regjeringen.no, Hofset 1999:35).

Lzereplan for grunnskole, videregaende og voksenoppleering (L.93): Mens M74 og M87
vektla gnsket om mestring, utvikling av et positivt selvbilde og trygghet i stor grad, fokuserte
L.93 i stgrre grad utvikling av identitet gjennom nedarvede vaeremater, normer og
uttrykksformer. Elevens kjennskap til nasjonale og lokale tradisjoner ble viktig. Det kan se ut
som om motivasjon ikke lenger kobles mot resultat av mestring, men noe som skal komme ut
av driv og vilje hos den enkelte. Ansvaret for a lykkes legges mer over pa eleven. Det anses
som vesentlig a kunne tilpasse seg og samarbeide i grupper, og grupperundervisning blir

viktig (www.regjeringen.no).
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Lzereplanverket for den 10-arige grunnskolen (LL97): Planen vektlegger skolens
forpliktelse til a yte tilpasset undervisning som et overordnet prinsipp i stgrre grad enn
foregdende plan. Alle elever skal fa mgte utfordringer a strekke seg etter. Ogsa her er elever
med serskilte evner nevnt: ”Alle elever, ogsa de med sarskilte vansker eller serskilte evner
pa ulike omrader, ma fa mgte utfordringer som svarer til deres forutsetninger”. Leering
gjennom samarbeid anses som vesentlig, og undervisningen skal legges opp slik at elevene
utvikler sosiale ferdigheter og samhandlingsevner gjennom blant annet gruppeaktiviteter og
prosjektarbeid. Det settes krav til at skolen skal fremsta som inkluderende, med felles

kunnskap, tradisjon og verdier (www.regjeringen.no, Hofset 1999:35).

Kunnskapslgftet: De viktigste endringene i skolen som fglge av Kunnskapslgftet er at
grunnleggende ferdigheter skal styrkes. Skolene star friere med hensyn til arbeidsformer,
leeremateriell og organisering av oppleringen. Sosial og kulturell kompetanse, motivasjon for
lering og leringsstrategier fremheves. Elevmedvirkning og samarbeid med hjemmet er et
viktig prinsipp. Angaende motivasjon, har en i Kunnskapslgftet gatt tilbake til fokuset pa

individuell mestringsfglelse, som var en viktig faktor fgr .93 (www.regjeringen.no)..

Hvis jeg skal oppsummere tendenser i planene, ser jeg at fra a ga fra et prinsipp om
individuelt ansvar for motivasjon og innsats med utgangspunkt i egne forutsetninger, gar
veien via mindre fokus pa prestasjon til gkt satsning pa fellesskap, samarbeid og sosial
mestring. En tendens peker mot at s@rlig svake elever har blitt implementert i stgrre grad.
Elever med s@rskilte evner har etter min tolkning ikke blitt nevnt med ord i planen mellom

1987 og 1997, og ikke etter 1997.

Det er kjent for mange at skolevesenet langt pa vei har et etablert system for a fange opp de
svakeste elevene og koble dem mot hjelpetiltak. Det er derimot ikke utarbeidet noen offisielle
kriterier eller kartleggingsverktgy i Norge for definering og synliggjgring av faglig begavede
(Mathiesen, Holte, Mehli, 2006), og intet system for ivaretakelse. Sa selv om kravet til
tilpasset undervisning tradte i kraft for en god stund siden, kan en si at dette gjelder
fortrinnsvis for de faglige svakeste. Budskapet i forarbeidene til Oppl®ringsloven sier tydelig
nei til retten til spesialundervisning. Dette kan medfgre vansker for bade eleven og lereren.
Leareren har ikke kapasitet til & undervise eleven, og resultatet blir ofte at eleven jobber med
pensum for hgyere klassetrinn pa egen hand (Kyed 2005). Hvilke konsekvenser vil dette

kunne medfgre for motivasjon, innsats og trivsel? Dette har jeg drgftet i analysekapitlet.
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3 Metode

I dette kapitlet vil jeg gjore rede for metodiske valg jeg har foretatt i oppgaveprosessen. I
avsnitt 1 har jeg prgvd a fortelle hva som ligger bak min beslutning om valg av tema for
oppgaven og hvordan problemstillingen ble til. I avsnitt 2 har jeg beskrevet anvendte kilder til
oppgaven. Avsnitt 3 viser til prosessen rundt utvalgsdannelse og datainnsamling, mens jeg i
fjerde avsnitt forklarer hvordan jeg har tolket og analysert det innsamlede materialet.
Reliabilitet og validitet er begreper som kan si noe om forskningens legitimitet og som for sa
vidt angar hele prosessen. Jeg har valgt a foreta vurderinger angaende reliabilitet og validitet
underveis og innlemme dette i teksten. A foreta etiske vurderinger i forbindelse med sin egen
forskning er et annet viktig arbeid som hgrer med. Ogsa denne drgftingen har jeg valgt a flette
inn i teksten underveis. I tillegg har jeg samlet refleksjoner omkring reliabilitet, validitet,
etikk og generaliserbarhet i en oppsummering i avsnitt fem. Pa enkelte omrader vil jeg bruke
en del plass pa drgfting. Dette har & gjgre med refleksjoner omkring utvalgsprosessen og min

egen involvering i temaet jeg har valgt.

3.1 Bakgrunn for temavalg og utvikling av problemstilling

Gjennom masterstudiet hadde jeg planlagt a skrive om et annet tema. Sa ville det ha seg sann
at det sakte gikk opp for meg at jeg var forelder til et barn som var i stand til & tenke og utfgre
oppgaver langt forut det en kunne forvente ut fra alderen. I starten tenkte vi som foreldre at
barnet bare var tidlig ute og at dette ville jevnes ut med tiden. Vi var ogsa bekymret. Jeg
hadde forestilt meg at begavede barn var presset til lerdom av ambisigse foreldre.
Fordommene mine satt forankret i meg, og jeg hadde egentlig lite sans for slike barn og
foreldre. Na ble jeg tvunget til 4 tenke annerledes. Som foreldre ofte gjgr i en situasjon der en
bade er nysgjerrig og bekymret, leste jeg meg opp pa feltet. Jeg oppdaget fort at det fantes lite
informasjon og kunnskap pa omradet i Norge. Temaet var noksa fraverende bade i
lererutdanningspensumet, pedagogiske foreldrebgker, sosiologisk litteratur, politiske debatter
og i samfunnet for gvrig. Ved a foreta googling pa nettet, fant jeg ut at det fantes bade mye
kunnskap og etablerte systemer for ivaretakelse av begavede elever i utlandet. Et neermest
totalfraveer i det norske samfunnet gjorde meg nysgjerrig, og jeg @nsket a finne arsaker til
fraveret. Hva slags mekanismer er det som gjgr at vi i vart land, som for gvrig sjelden ligger
tilbake for noen form for utvikling, ser ut til a vere lite opptatt av begreper for definisjon,
systemer for identifikasjon, handtering og ivaretakelse av slike barn og hvorfor er det fa som

snakker om dette? Etter hvert som jeg leste utenlandsk forskning med psykologisk og
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pedagogisk tilnerming, la jeg merke til at en del av disse barna ikke trivdes i skolen. I fglge
forskningen hang dette mye sammen med mangel pa utfordringer. Dette fikk meg til & undre
pa hvordan norske begavede elever har det, og hvilke konsekvenser eventuell mangel pa
tilpasset undervisning medfgrer. Jeg funderte ogsa pa foreldrenes rolle i relasjonen mellom

barna og skolen.

Det a selv vaere midt oppe i en prosess der jeg absolutt kan sies a vare involvert, kan i hgyeste
grad vere uheldig i forhold til viktige prinsipper i en forskningsprosess. Dette har jeg vert

svert opptatt av og har derfor brukt en del plass til refleksjon.

3.2 Anvendte kilder
For a belyse problemstilingen min har jeg benyttet meg av noen grunnleggende kilder som jeg

kort vil presentere her.

Angaende skriftlig materiale har jeg fgrst og fremst benyttet meg av verkene Outsiders (2005)
av den amerikanske Howard Becker og Stigma (2000) av kanadieren Erving Goffman, begge
anerkjente sosiologer. Andre hovedbidrag har vert forskning av nordmennene Arnold Hofset,
Johan Olav Undheim og danske Ole Kyed. Som inspirasjon og grunnlag for drgfting har jeg

ogsa anvendt lovtekster i forbindelse med Opplaringsloven, samt mgnster- og lereplaner.

Den viktigste kilden min har vert informantene mine. De har bestatt av tolv foreldre til ti barn
fra ti familier. Foreldrene til ni av barna er gift eller samboende og en av foreldrene er
eneforsgrger. Nar det gjelder utdanning har en av informantene kun videregaende skole, fire
har hgyskole/universitetsutdanning 3 — 5 ar og syv har mer enn 5 ar pa hgyskole/universitet.
Ni av tolv foreldre jobber i offentlig sektor, hvor Ignnen generelt gar for a vare lav. Over
halvparten av informantenes livsledsagere har ogsa jobb i offentlig sektor. Lgnnsrammen
befinner seg mellom 340 000,- og 1000 000,- samlet for familien. Atte av de ni som jobber i
offentlig sektor har hgye stillinger. Flere av de tolv har ledende stillinger. I tillegg har flere av
dem prosjektlederstillinger som vanligvis erverves pa bakgrunn av tillit og kompetanse.

Nar det gjelder bosted bor foreldrene til to av barna ruralt, to urbant og foreldrene til fire av
barna bor pa et tettsted. Angaende politisk tilhgrighet, spurte jeg informantene om hva de
stemte ved siste stortingsvalg. Her er nesten alle politiske partier representert: RV, SV, AP, V,
H, KrF og FrP. Nar jeg i analysekapitlet referer til foreldrene, kaller jeg dem for mor og far
til det enkelte barn. Barna har jeg kalt for Tobias, Erlend, Thomas, Sigurd, Maren, Jon,

20



Haévard, Ivar, Lars og Erik. Da jeg foretok intervjuene var alderen pa de ti barna mellom ni og
tolv ar. Alle barna har skaret innenfor 2 — 5 % i forhold til normalfordelingen pa Wisc-III
testen. Barna gar pa ulike skoler spredt rundt i Norge. Ingen av barna har hatt fremskyndet
skolestart. Tre barn har foretatt skolebytte. Hovedarsaken til skolebytte er at barna og
foreldrene deres opplevde sapass mye problemer i skolen at de sa bytte som en mulig Igsning.
Noen av barna gar pa privatskole, de fleste gar i offentlig skole. Gjennom intervjuene og
foreldresamtalene i regi av Lykkelige barn har jeg ikke oppfattet at informantene prefererer
enten privat eller offentlig skole gjennom sine erfaringer. Mitt inntrykk er at det er den
enkelte rektor eller leerer det mest kommer an pa. Derfor har jeg valgt a se bort fra denne

faktoren.

En annen kilde, mer indirekte, er telefonsamtaler jeg har hatt med foreldre gjennom vervet
mitt som en av tre foreldrekontakter i Lykkelige barn. I skrivende stund har jeg hatt omtrent
150 samtaler med varighet pa gjennomsnittlig to timer. Foreldrene har henvendt seg til meg i
rollen min som foreldrekontakt for a samtale omkring barna og eventuelt sgke medlemskap.
Disse samtalene har ingen ting med min masteroppgave a gjgre, og jeg har hele tiden vert
bevisst pa a skille rollene som student og foreldrekontakt. Som foreldrekontakt har jeg
ivaretatt den palagte taushetsplikten og har heller ikke tatt notater under telefonsamtalene.
Derfor vil det ikke finnes noen skriftlige bidrag fra disse samtalene i oppgaven. I den grad jeg
har benyttet elementer fra foreldresamtalene har det kun vart gjennom generelle inntrykk som
jeg samlet har kunnet sammenligne med annen forskning og egne funn. Disse inntrykkene har
vert til nytte i forskningsprosessen, og svart ofte har inntrykkene stemt overens med funn fra

andres og egen forskning.

3.3 Utvalgsdannelse, datainnsamling og et kritisk blikk

Nar jeg ovenfor skriver at det norske samfunn har lite tilgang pa informasjon om begavede
barn og deres vilkar i samfunnet, er det et faktum som har endret seg noe mens jeg har jobbet
med oppgaven. I august 2007 ble Lykkelige barn stiftet. Formalet med nettverket er a utveksle
erfaringer mellom foreldre, at barna skal fa treffe andre barn med lignende fglelser og
interesser, samt a drive en form for opplysningsvirksomhet overfor skolevesen og politikere
for & fa barnas behov pa dagsordenen. Jeg selv har vert med i nettverket fra starten, og i
skrivende stund er jeg med bade som styremedlem og foreldrekontakt. Jeg satt ikke i styret pa
den tiden jeg foretok intervjuene. Foreldrekontaktvervet innebarer samtaler med foreldre som

gnsker medlemskap. Dette tilbys ut fra telefonsamtale der en tar utgangspunkt i kjennetegn
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for begavede barn eller testresultat hvis barnet har vart evnetestet. Med andre ord sitter jeg

som en slags innfallsport for medlemskap i foreningen.

Veien er ikke lang derfra og til a risikere a mgte seg selv skikkelig i dgren som forskerspire.
Jeg har nemlig hentet alle informantene mine fra dette nettverket. Naermere bestemt har jeg
gatt ut og spurt pa det internettbaserte medlemsforumet om noen av foreldrene gnsket a vare
informanter, og alle har kjent til min rolle som foreldrekontakt. Det & selv ha en rolle der en
definerer hvem som er kvalifisert til & vaere med eller ikke, og sa i neste omgang hente
informanter av det samme materialet, er et godt eksempel pa ordtaket om 4 stille seg for hogg.
For a tilstrebe meg a ikke havne i en slik situasjon, har jeg derfor stilt som krav til
informantene mine at deres barn har vert evnetestet av psykolog med lisens pa evnetesting av
barn, sakalt Wisc-III, og at skéren har lagt pa 120 poeng eller over’. Pa den méten har jeg ikke
vert med a identifisere eller plukke ut barna til mine informanter. Jeg hadde dessuten kun
snakket med fire av dem i rollen som foreldrekontakt tidligere, én gang med hver.

Som nevnt i innledningskapitlet bgr en ogsa av ulike grunner stille seg kritisk til validiteten
rundt evnetesting av barn. Likevel vil jeg tro at en ved en slik internasjonal anerkjent test

skulle veere rimelig sikker angaende treff av malgruppen.

Som nevnt, er tidligere forskning pa begavede barn fgrst og fremst av pedagogisk og
psykologisk tilnzrming. Den litteraturen jeg har forholdt meg til, fastslar at begavede barn
skiller seg fra gjennomsnittet ved at kombinasjonen mellom genetisk nevrologisk potensial og
miljgmessige pavirkninger gir dem et spesielt potensial for innlering av ferdigheter og
utvikling av talenter (Skjelstad 2007:116). Et poeng som ma nevnes er at sosiologer vanligvis
er mest opptatt av miljgmessig utvikling og mindre opptatt av biologiske forklaringer. Det
hadde kanskje derfor vert mer naturlig for meg a velge en tilneerming til dette feltet der jeg
stilte meg kritisk til biologiske forklaringer til forskjeller i intelligens og drgftet en
problemstilling derfra. Imidlertid handler ikke denne oppgaven hovedsaklig om forskjeller
mellom miljgmessig og genetisk syn pa intelligens, men jeg har tatt opp noen som behandler
det spgrsmalet og valgt a ta utgangspunkt i en hypotese om at intelligens forklares ved bade

genetisk og miljgmessig pavirkning.

7 Jeg har ikke spurt informantene om eksakt intelligensskar for barna
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Nar det gjelder a skaffe til veie informanter, peker Thagaard pa et potensielt problem. Hun
mener det kan vere tendenser til at utvalg bestar av personer som er fortrolige med forskning,
og viser til at personer med hgy utdanning samtykker oftere til intervjuing enn lavt utdannede.
En annen utfordring er at det kan veare lettere a fa samtykke fra personer som fgler de mestrer
livet, og at det dermed ikke vil koste sa mye a stille opp til intervju. Dette kan medfgre

skjevheter som forskeren ma prgve a fatte betydningen av (Thagaard 2009:57).

Utdanningsnivaet til mine informanter varierte noe, men de fleste hadde tre ar
hgyskole/universitet. Nar det gjelder erfaringer med utfordringer i livet, synes jeg at flere av
informantene hadde hatt ganske tgffe tak. Ekstra vanskelig kan det vare nar vanskelighetene
angar ens barn. Det er beundringsverdig at de var villige til a dele dette med meg. Noen av
barna til informantene mine hadde vert deprimerte. Her ogsa kan det tenkes at
felleskapsfglelsen spiller inn. En kan stille seg undrende til om apenhjertigheten hadde vert
mindre hvis foreldrene hadde fglt seg alene om sine erfaringer og ikke hadde hatt kjennskap

til at flere opplevde det samme.

Jeg har gjort meg mange kritiske refleksjoner rundt det a hente informantene fra ett og samme
sted. Det har vert naturlig a stille spgrsmal til meg selv av typen: Kan det tenkes at
informantene har pavirket hverandre i forkant av intervjuene ved a tilhgre et felles
foreldrenettverk, og hvor mye kan dette tenkes a spille inn pa intervjuresultatene? Har
foreldrene vaert med pa a forsterke problematiseringen av barnas utfordringer i forhold til
skole, ved at de bruker medlemsforumet pa nettet til & diskutere slikt? Hvor mye er jeg selv
pavirket av nettverket og hvor mye har jeg vert med a pavirke informantene? Jeg har ogsa
mang en gang stilt meg spgrsmalet om jeg er i stand til a ha profesjonell avstand til feltet nar

jeg har roller sa tett knyttet opp mot dette.

Noen av informantene kjente hverandre litt ved & ha deltatt pa tidligere treff sammen, andre
hadde aldri truffet hverandre fgr. Noen hadde vaert med i Lykkelige barn siden oppstarten,
andre var helt nye. Alle familiene hadde opplevd sine ulike historier fgr de ble medlemmer. I
tillegg er det viktig a opplyse om at det ikke har blitt arrangert sa@rlig mange treff i regi av
foreldrenettverket, men at det meste av kontakten foregar gjennom det nettbaserte
medlemsforumet. Hvor mye de kan ha pavirket hverandres holdninger og tanker i forhold til
mine data, er dermed trolig varierende. Som tidligere nevnt, ble informantene plukket ut ved

at jeg stilte et apent spgrsmal ut til alle om noen kunne tenke seg a la seg intervjue.
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Hyvis jeg skal vurdere eventuelle ulemper opp mot fordeler, tror jeg at fordelene med min
narhet og mulighet til a kunne fa fortrolige samtaler basert pa gjensidig tillit og forstaelse,
oppveier ulempene som jeg belyser overfor. At de representerer et bredt spekter av

mennesker, kan tydelig leses av for eksempel deres politiske preferanser.

For a sikre best mulig reliabilitet, kunne en lgsning veert a engasjere en forsker som ikke
hadde nzrheten til feltet til & gjgre de samme undersgkelsene som jeg har gjort. Det kan ogsa
diskuteres om det kunne ha vert fordelaktig a plukke ut informanter fra et tilfeldig utvalg. Da
matte vedkommende ha fatt testet et stort, tilfeldig utvalg barn, og ut fra dette plukket ut de
som hadde skaret over 120 i IQ. Det a teste et stgrre antall barn har blitt gjort tidligere i
Norge, blant annet i forbindelse med “fornorskning” av standardiserte evnetester (Undheim
1999). Disse dataene har jeg ikke hatt tilgang til, og jeg har ikke hatt ressurser til a skaffe meg

slike data pa annen mate.

Det a hente informanter fra det relativt nystartede nettverket, har gitt meg mulighet til & kunne
fokusere pa det jeg har gnsket. Jeg har verken hatt kompetanse eller fokus pa a drgfte hvorvidt
barna tilhgrer gruppen begavede barn eller ikke, men har valgt a sette det som en forutsetning
pa bakgrunn av testresultatene deres. Nar det gjelder min egen rolle har jeg sa langt det lar seg
gjore prgvd a tilstrebe en forskerrolle gjennom hele prosessen. Jeg er klar over at min narhet
til feltet, de mange foreldresamtalene og litteratur jeg har lest har vert med pa a forme meg
som person, men jeg tror pa ingen mate at dette er utelukkende negativt. Interesse og tilgang
til feltet har medfgrt engasjement for det jeg synes er viktige temaer a belyse. Jeg har valgt a
ikke begrense min interesse for a forske pa feltet selv om jeg har vert sapass involvert i andre

sammenhenger.

Et annet moment jeg har funnet det ngdvendig a reflektere over, er min bevissthet over hvem
oppgavens lesere er. Selv om jeg har fatt positive tilbakemeldinger fra foreldre i Lykkelige
barn om at jeg tar opp temaet, er dette ikke en oppgave som er ment for dem. Jeg har ingen
intensjoner om a veere et talergr for verken andre foreldre eller meg selv som forelder. Det a
fristille seg fra eventuelle forventninger er et viktig prinsipp som jeg har hatt som et klart mal
a fglge. Det har vert vesentlig for meg a holde mine roller som forelder, foreldrekontakt og
styremedlem i Lykkelige barn atskilt fra studentrollen. Derfor handler denne oppgaven ikke

om noen i egen familie.
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Det er hensiktsmessig a benytte kvalitativt intervju nar en gnsker a fa frem forstaelse, mening
og informantens egen mate a fortelle om sin livsverden pa (Kvale 1997:42). Fgr en gar i gang
med intervjuing som forskningsmetode, er det viktig a stille seg noen metodologiske
spgrsmal. Intervjuprosessen bgr planlegges innenfor en gitt ramme, selv om en eventuelt
gnsker a gi rom for fleksibilitet. Eksempler pa slike spgrsmal kan vere: Hvor mange
informanter er fornuftig a velge? Hvordan kan en prgve a unnga a stille ledende spgrsmal?
Kan intervjuet fa uheldige fglger for informantene? (Kvale 1997: 25). En bgr reflektere over
hvorfor nettopp intervju som forskningsmetode er formalstjenlig for valgt tematikk, og om en

eventuelt kunne ha valgt kvantitativ metode? (forelesning 29.8.07).

Nar det gjaldt overveielse av antall intervjuer jeg ville trenge, tenkte jeg pa det Thagaard sier.
En kan stoppe nar en fgler at en har kommet til et metningspunkt i forhold til fenomenene en
er ute etter a forklare. Hvis det er hensiktsmessig a dele informantene inn i ulike kategorier,
kreves det flere informanter. Et slikt eksempel kan vere hvis en gnsker a skille pa urbant eller
ruralt bosted. Da kan et spgrsmal i problemstillingen vere: Har urban eller rural bosetting noe
a si for om barnet far tilpasset undervisning pa skolen? (Thagaard 2009:59-60). Kvale har sagt
at hvis en undersgkelse har til formal a skaffe generell viten, kan det vere tilstrekkelig med

noen fa intervjuer (Kvale 1997:109).

Siden det har blitt foretatt lite forskning pa dette feltet i Norge og fenomenet er relativt ukjent,
kom jeg til at jeg minst ville ha ti informanter. Foreldrene fikk selv bestemme om de ville bli
intervjuet alene eller sammen med den andre forelderen til barnet. I to tilfeller stilte begge
foreldrene til intervju, i de gvrige intervjuene, kun den ene. Ut fra problemstillingen hadde jeg
ikke tenkt a dele informantene inn i ulike kategorier som skulle sammenlignes med hverandre.
Etter at jeg var ferdig med analysen, opplevde jeg imidlertid at familiene var veldig
forskjellige. Jeg har funnet det interessant a legge dette frem, men det er ikke et vesentlig
poeng ut fra problemstillingen min. Hadde jeg valgt a belyse dette sterkere, hadde det vert en

fordel a intervjuet flere for & kunne understreke tendensene.

Det var ikke noe problem a fa nok informanter. Pa dette tidsrommet hadde foreningen ca 60
medlemsfamilier®. Siden familiene bor spredt rundt omkring i Norge, besluttet jeg & foreta 7

av de 10 intervjuene pa en familieleir i regi av Lykkelige barn med en ukes varighet. I forkant

¥ I skrivende stund har Lykkelige barn ca 150 medlemsfamilier
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av mgtet med den enkelte hadde de mottatt informasjonsskriv angaende intervjuet og
formalitetene omkring. Selve intervjuet fant i de fleste tilfellene sted i et ngytralt fellesrom
tilknyttet campingplassen vi bodde pa, og tidspunkt for intervjuene fant sted etter
informantens eget gnske. Jeg hadde som mal & legge vekt pa at informanten skulle fgle seg
trygg, avslappet og ivaretatt under hele prosessen, og prgvde a legge til rette for at det ikke
skjedde avbrytelser. Informanten fikk den beste plasseringen i det store rommet, luften var
sval og et glass vann var tilgjengelig. Kvale fremhever viktigheten av & minske stress under

intervjuet (Kvale 1997:117).

To av intervjuene foregikk i informantens hytte/leilighet etter informantens gnske. Dette
fgltes for min del like naturlig som a benytte fellesrommet. De tre intervjuene som ikke fant
sted pa familieleiren, ble foretatt i hjemmet eller pa arbeidsplassen til informanten. Malet var
a overholde mange av de samme prinsippene som nevnt overfor. Alle intervjuene ble tatt opp
pa band, og informantene hadde blitt informert om dette pa forhand. For gvrig ble de
informert om vanlige prosedyrer for intervjuing: taushetsplikten fra min side, retten til a
trekke seg fra intervjuet, regler for sletting av band i etterkant, anonymisering og tanker rundt
publisering av oppgaven i ettertid og jeg mottok informantenes informerte samtykke (Kvale

1997:118), (Thagaard 2009:26).

Det er mange kritiske tanker a gjgre seg rundt valget om a intervjue pa en slik samling. For
det fgrste var jeg selv deltaker pa sommerleiren sammen med egen familie. Det & sjonglere
mellom rollen som deltaker og intervjuer var noe jeg fglte krevde bevisst vurdering. Fgrst og
fremst tenkte jeg over om dette kunne pavirke informantene eller meg selv som intervjuer, i
form av at et slikt rolleskifte ble tolket som for eksempel ubehagelig, unaturlig, truende,
forvirrende, betryggende, ufarliggjgrende eller hindrende pa noen mate. Intervjuundersgkelser
er pa sett og vis et moralsk foretak. Informanten pavirkes av interaksjonen i intervjuet, og
resultatet av forskningsprosessen pavirker samfunnets forstaelse av menneskelig atferd.

(Kvale 1997:115).

Kvale gnsker a minne intervjuer pa hvor viktig det er a sikre fortrolighet og overveie
eventuelle konsekvenser for informanten ved a delta i en undersgkelse. Det at det blir stilt
forventninger fra intervjuer om at informanten skal reflektere over spgrsmalene, kan medfgre
refleksjon og vurdering som ikke har vert fremme i bildet tidligere. Dette kan igjen fgre til

forandringer i selvfglelsen, i felge Kvale. Han gnsker a gjgre intervjuer bevisst det faktum at
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et forskningsintervju kan i mange tilfeller ligge faretruende ner et terapeutisk intervju (Kvale

1997:116,117), og dette er jo ikke hensikten med et forskningsintervju.

A leve sa tett inn pa informantene pa et fremmed sted og mgte informantene i ulike roller, kan
kanskje medfgre at informantene ikke tgr a fremsta som seg selv fordi de gnsker a gjgre et
godt inntrykk den tiden en er sammen utenom intervjuet. Videre kan en risikere at
informantene fgler seg truet til a veere “kompis” med intervjuer fordi en i en hel uke skal leve
sammen og ha det hyggelig i fellesskap. Det at alle medlemmene i Lykkelige barn har et
fellesskap i form av a veare foreldre til begavede barn, kan medfgre en slags ”vi her inne og de
der ute” — mekanisme. En fare ved det er at informantene kan bli pavirket av fellesskapets og
foreldrenettverkets felles verdier og meninger i sine uttalelser. Videre kan det a risikere a
“tape ansikt” ved a vare @rlig under et intervju, vere en risiko a ta nar en skal vere sammen i
flere dager etter intervjuet ogsa. Det & fremsta som seg selv i form av en vanlig person og
forelder som deltar pa leir, kan medfgre at jeg som intervjuer ikke blir tatt pa alvor under
intervjuet. Jeg reflekterte ogsa over om foreldrekontaktrollen skulle pavirke ulikevekt mellom
informant og intervjuer. Alle disse risikomomentene tenkte jeg ngye igjennom fgr jeg foretok
intervjuene, og jeg innledet og avsluttet alle intervjusamtalene med en refleksjon der jeg
inviterte dem til & komme med innspill hvis de gnsket. Hensikten med dette var a betrygge
situasjonen og sikre fortrolighet, og samtidig fa et fokus pa at vi na befant oss i “her og na”

situasjonen og kunne koble de andre relasjonene mellom oss litt i fra.

Intervjuene hadde en gjennomsnittlig varighet pa omtrent halvannen time. Jeg sitter igjen med
et gjennomgaende inntrykk av at stemningen kjentes god for begge parter og praten flgt
naturlig og fritt. Det virket naturlig a legge opp til en form for speiling av informantens tempo
og temperament i samtalen, dette skjedde nok for min del bade bevisst og ubevisst. I de
tilfellene informanten hadde relativt hgy hastighet i samtalen og utstralte iver, ble det til at jeg
ogsa la meg pa en kvikkere linje. De av informantene som lot til & legge opp til mer ro og
refleksjon over samtalen, fikk meg til & snakke med lavere stemmeleie og legge inn naturlige
tenkepauser. Pa denne maten fikk forhapentligvis informanten sette sitt naturlige preg over
intervjuet, som kanskje kunne vaere med a pavirke reliabiliteten. Pa den annen side haper jeg

at jeg ikke var sa pragmatisk at informanten fglte seg utrygg.

Informantene hadde fatt tilbud om a lese gjennom spgrsmalene pa forhand, men ingen valgte

a gjgre dette. Jeg hadde som mal og stille spgrsmalene der det falt seg naturlig, men passet
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ogsa pa a fa stilt samtlige til alle sammen for & kunne fa et reelt grunnlag for analyse.
Tidligere har jeg tatt utdannelse og jobbet som veileder og fglte nytte av a kjenne til denne
metodikken, vel vitende om at veiledningsmetodikk og intervjuing under kvalitativ metode
ikke er helt det samme. Fordi mye av det som informantene fortalte om egen familie ogsa var
veldig gjenkjennelig for egen del, matte jeg legge band pa meg for ikke a bli ivrig og
samtykke deres svar. Etter a ha lyttet kritisk pa min egen rolle pa bandet i etterkant, opplever
at jeg klarte a etterleve dette malet. Hadde jeg falt for fristelsen for 8 komme med uttalelser
fra egen erfaring, hadde dette kunne pavirket informantens uttalelser videre. I to enkelttilfeller
erfarte jeg at jeg stilte noksa ledende spgrsmal. Grunnen til det var en kombinasjon av iver og
keitethet fra min side. Begge gangene tok jeg meg raskt inn igjen ved & opplyse informantene

om at jeg nettopp stilte et ledende spgrsmal, og spgrsmalet ble stilt pa nytt.

Nar det gjelder dette med pavirkningskraften mellom foreldrene i nettverket og hvor mye
dette kan ha a si for reliabiliteten i materialet, gnsker jeg i denne forbindelse a fa frem noen
refleksjoner. I mange tilfeller der foreldre tar kontakt med foreldrekontakten med gnske om
en telefonsamtale, har foreldrene nettopp oppdaget informasjon om begavede barn. Oftest har
de gjennom media lest om Lykkelige barn, gjenkjent egne barn i beskrivelsene og tatt kontakt
et par dager senere for samtale. I forbindelse med at det har vert skrevet en del om begavede
barn i norske medier det siste aret, har nye i stgrre grad hatt kjennskap til feltet i forkant av
kontakten. Jeg vil tro at over halvparten av foreldrene som tar kontakt, har barn som har
utfordringer i skolen av varierende grad. Noen av barna har store vansker med trivsel og
tilpasning, andre tilpasser seg bra men kjeder seg. Et mindretall av barna har ingen konkrete

utfordringer i skolen. Gjennomsnittsalderen pa barna i det foreldrene tar kontakt, er 7-10 ar.

Nar det gjelder barnas kjgnn, er det stor overvekt av gutteforeldre som tar kontakt. I
gjennomsnitt star de for 70 %. Dette stemmer overens med tall fra internasjonale
foreldrenettverk (giftedchildren.dk). Pa grunn av oppgavens begrensninger, har jeg valgt a se
bort fra kjgnnsdimensjonen. Kort fortalt kan jeg imidlertid vise til utenlandske studier som
dokumenterer at denne kjgnnskategoriseringen er typisk, fordi jenter og gutter reagerer ulikt
pa manglende utfordringer og forstaelse fra skolen. Temperament og lynne spiller ogsa inn
her. Mens jentene ofte er tidligere sosialt moden ved skolestart, og dermed gjerne er bedre i
stand til 4 tilpasse seg skolens krav og gnsker, er det flere gutter som far utfordringer grunnet
diskrepans mellom intellekt og modenhet. En gutt som har et heftig temperament og som

protesterer hgylydt pa manglende utfordringer og forstaelse fra skolen, blir i stgrre grad sett
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enn en jente som har god tilpasningsevne og som for eksempel har et rolig temperament
(Kyed 2005). Pa denne maten kan det vere naturlig a stille spgrsmal ved om
foreldrenettverket Lykkelige barn fgrst og fremst representerer familier som har utfordringer i
hverdager, og at dette kan gi et problembilde. I fglge utenlandsk forskning trives omtrent

60 % godt pa skolen. Kan det tenkes at mange av disse familiene ikke kontakter Lykkelige
barn fordi de ikke ser behovet for fellesskapet nettverket representerer? Det bgr undersgkes
videre for & kunne si noe mer om dette. Imidlertid er utvalget mitt ikke tilfeldig, og jeg har

forholdt meg til det foreldrene har fortalt meg.

3.4 Tolkning og analysering av datamaterialet

Tolkning og analyse av dataene er et resultat av en sammenhengende prosess mellom
intervjuing, bearbeiding av data, de teoretiske rammene jeg har satt meg og den forforstaelsen
jeg har brakt med meg inn i arbeidet. Pa grunn av den geografiske spredningen til
informantenes bosted, har jeg kun foretatt intervjuer én gang. Bearbeiding og tolkning har
imidlertid foregatt over et lengre tidsrom, og underveis har jeg stadig beveget meg mellom
data og teori. Jeg har ogsa sett behov for a lete etter supplerende teori underveis. Cato Wadel
(1991) kaller en slik kontinuerlig prosess for en runddans mellom teori, data og metode, og
bedyrer at denne prosessen er viktig for et godt resultatmal. Thagaard (2009) er ogsa opptatt
av den gjensidige pavirkningskraften mellom forskerens teoretiske utgangspunkt og dataenes
tale, og er opptatt av at forskerens forforstaelse er viktig for helhetsbildet. Pal Repstad (2007)
sier at kvalitativ forskningsmetode er personlig i den forstand at det er den samme forskeren

som vanligvis bade samler inn og analyserer dataene.

Jeg har valgt a ikke fglge noen entydig fortolkende teoretisk retning, men kan trekke klare
paralleller til en fenomenologisk retning. En sentral strategi ved den fenomenologiske
tolkningsretningen er at forskeren setter sgkelys pa fenomenverdenen slik informanten
opplever den. Slik verden blir oppfattet er realiteten, i fglge den fenomenologiske
tolkningsretningen (Thagaard 2009:38). Det dreier seg om a gripe informantenes ulike mater a
oppleve verden pa, og fa frem de essensielle betydningene ved a bestrebe seg pa a na frem til
en fordomsfri beskrivelse fremfor a forklare. En fenomenologisk reduksjon i
tolkningsprosessen med dette som mal innebzrer ifglge Kvale at forskeren bgr foreta en
kritisk analyse av egne forutsetninger (Kvale 1997:62, 63). Som jeg har beskrevet tidligere,

kan min involvering i feltet ha vert med pa a forhindre tilstrekkelig fordomsfrihet. Pa den
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annen side har jeg jobbet for a ha et kritisk sgkelys pa min egen mulige pavirkningskraft hele

veien.

Jeg har valgt a utelukkende spgrre etter foreldrenes opplevelser pa vegne av seg selv og barna.
Slik de har beskrevet sin opplevelse av situasjonen, slik har mitt utgangspunkt vert for a tolke
og analysere problemstillingen i sammenheng med teorien. Jeg kunne ha intervjuet lerere,
rektorer, skoleledere og politikere ogsa. Pa den maten hadde jeg sannsynligvis fatt et mer
helhetlig bilde med mange interessante innfallsvinkler. Om dette bildet hadde gitt et sannere
bilde kan diskuteres, for den subjektive sannheten har altsa a gjgre med hvordan informantene
oppfatter denne. Innenfor mine avgrensninger i oppgaven har jeg tatt utgangspunkt i at mine

informanter skildrer en realitet. Jeg har ingen grunn til a tro at noen av dem ikke snakker sant.

Pa veien mot tolkning av dataene, hadde jeg bruk for a kategorisere dem fgrst. Jeg tok for meg
innholdet i det transkriberte materialet og startet med a lete etter noen sentrale
ngkkelspgrsmal. Eksempler pa slike spgrsmal kan vare: Hvilke sentrale enheter kan en
plukke ut av materialet? Hvordan relateres disse enhetene til hverandre? Det er vesentlig a
bevisstgjgre seg dette pa veien til mdlet om a utvikle en helhetsforstdaelse av meningsinnholdet
i dataene, for det er denne helhetsforstaelsen jeg har vert mest opptatt av. En mate a
kategorisere dataene pa er a dele dataene inn i personsentrerte analytiske tilneerminger eller
temabaserte tilnerminger. Personsentrerte analytiske tilnarminger kan kort forklares ved at
forskeren har sgkelys pa enkeltpersoner eller grupper og at en har disse personene i tankene
nar analysen utfgres (Thagaard 2009:148). Ved temasentrert analytisk tilnrming
sammenligner forskeren informasjon fra alle informantene og plasserer dette inn i valgte tema
(Thagaard 2009:147). Repstad (2007) hevder at temabasert analyse har et fortrinn rent etisk,
fordi det kan vere utfordrende a ivareta anonymitetsprinsippet nar en gir detaljerte
beskrivelser om personer. Pa den annen side kan det vare fare for at informanten kan fgle seg
fremmedgjort i forhold til den ferdige teksten som presenteres, fordi forskeren har plukket det
enkelte intervju fra hverandre og samlet bruddstykker sammen under ulike temaer. Thagaard
sier at ved a gjengi bruddstykker fra intervjuene, unngar en at informanten kjenner seg igjen.

Pa denne maten kan informantens integritet ivaretas (Thagaard 2009:187).

Om dette med a kjenne seg igjen tenker jeg at problemet ikke fgrst og fremst er at
informantene kjenner seg igjen, men at utenforstaende gjgr det. Jeg har prgvd a anonymisere

tilstrekkelig til at det ikke er mulig & gjenkjenne spesielle episoder som jeg tenker kan vare
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uhensiktsmessige for informanten a bli gjenkjent pa. Et konkret eksempel er at jeg har valgt a
anonymisere helt de uttalelsene som retter seg mot depresjon og selvmordstanker. Jeg er
opptatt av at denne oppgaven ikke skal vere noen form for belastning for barna og foreldrene
som har bidratt. Imidlertid har jeg ikke anonymisert mer enn at viktige nyanser ikke gar til

spille.

Jeg har valgt a benytte temasentrert tilneerming i analysen og i den helhetsforstaelsen jeg
spkte. Jeg oppdaget underveis at informantene mine fremsto som svert ulike pa mange mater,
sa hvis jeg skulle ha benyttet personsentrert tilneerming hadde kanskje disse forskjellighetene

kommet tydeligere frem.

For jeg valgte ulike tema, gikk jeg gjennom datamaterialet flere ganger og gjorde sma notater
underveis’. Hele tiden beveget jeg meg mellom problemstillingen, teorien og dataene.
Temaene jeg valgte hadde sitt utspring i problemstillingen, men prosessen medfgrte ogsa at
problemstillingen ble justert etter hvert. Ulike temavalg oppsto naturlig i denne prosessen, og
etter hvert fant jeg data som gikk igjen hos flere og som kunne kategoriseres under de ulike
temaene. Eksempel pa temaer er: Hvem er foreldrene, har de noen fellestrekk? Hvordan
forholder lzrerne seg til barna, ifglge foreldrene? Har barna fatt noen form for tilpasset
undervisning? Hvis ikke, hva tror foreldrene kan vere arsaken? Jeg valgte a klippe, lime,
kategorisere og systematisere i ulike Excel ark. Fordelen med dette var at det var forholdsvis
enkelt & holde en systematisk oversikt. I tillegg kunne jeg flytte pa dataene pa en rask og
enkel mate. Ulempen med & dele opp dataene og kategorisere dem pa denne maten, var at jeg
stod i fare for & redusere konteksten for hver enkelt informant. Bade Thagaard (2009) og
Repstad (2007) anmoder om vare var for dette. Thagaard anbefaler a ikke opprette for mange
kategorier, da er det lett & miste oversikten. For fa kategorier kan resultere i at viktig

informasjon gar til spille (Thagaard 2009:172).

Ved bruk av matriser i analysearbeidet, dekontekstualiserer en fgrst teksten og deler inn i
temaer. Deretter reflekterer en over dataenes meningsinnhold i lys av den teoretiske rammen,
ved a rekontekstualisere. Til sammen kan dette bli et godt verktgy for a forsta tendenser og
mgnstre i datamaterialet. Thagaard anbefaler bruk av matriser sa lenge man ogsa jobber

bevisst med helheten (Thagaard 2009). Jeg grovsorterte fgrst dataene inn i 16 kategorier, og

? Jeg har valgt 4 ikke gjgre nytte av alle svarene pa intervjuspgrsmalene fordi det ville blitt for omfattende
innenfor oppgavens rammer.
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slo etter hvert flere av disse sammen. Til slutt endte jeg opp med en slags matrise med fire
ulike kategorier, som representerte de ulike temaene i analysen. Da jeg skulle jobbe videre
med a fa en dypere forstaelse av dataene mine, var det enklere a fa dette til ved hjelp av et
oversiktlig materiale. Etter & ha brukt dette verktgyet i arbeidet mitt med materialet, kom det

frem noen overraskende funn som jeg har presentert i analysekapitlet.

3.5 Om reliabilitet, validitet, generaliserbarhet og etiske vurderinger
Som nevnt innledningsvis i metodekapitlet, har jeg valgt a implementere refleksjon omkring
reliabilitet, validitet og etikk underveis i kapitlet. Jeg gnsker her 8 komme med en

oppsummering av disse vurderingene. I tillegg vil jeg belyse generaliserbarheten.

A vurdere kritisk kvaliteten pa sin egen innsats som forsker er en viktig del av hele
forskningsprosessen. Reliabilitet har a gjgre med paliteligheten ved arbeidet forskeren har
gjort, hvor presis innkommet informasjon og benyttede maleinstrumenter har vart, om en kan
stole pa forskerens arbeid underveis og sluttresultatet (Repstad 2007:134). Som tidligere
nevnt har jeg prgvd a ta kravet til reliabilitet sveert alvorlig, pa grunn av min tilknytning til
nettverket informantene er hentet fra. Gjennom a reflektere over mulige fallgruver i Igpet av
hele prosessen, stille meg apen og vare selvkritisk, haper jeg at jeg har klart a innfri kravet til

reliabilitet.

Validitet i forskningsprosessen handler om gyldighet og relevans. Som forsker bgr en spgrre
seg om den informasjonen en har anvendt for 8 komme frem til ens konklusjoner faktisk
samsvarer med forskningsspgrsmalene en har stilt (Repstad 2007:134). Mine data er som
nevnt basert pa foreldreintervjuer. Nar det gjelder validiteten, er det liten grunn til a tvile pa
gyldigheten i det de sier ved a tro at de ikke skulle snakke sant. Men det at de jo ogsa har
uttalt seg om barna, har fatt meg til a reflektere over gyldigheten angaende det de har sagt.
Det er innlysende at jeg kunne fatt andre svar ved a spgrre barna selv, men foreldrene er tross
alt de som star narmest barna. Hvis jeg hadde spurt leererne hadde jeg ogsa fatt andre svar. Pa

denne maten kan jeg si at jeg har et validitetsproblem.

Generaliserbarhet i forbindelse med forskningsarbeid forklares ved om det lar seg gjgre a
overfgre tolkningene en har foretatt til & gjelde for andre undersgkelser (Thagaard 2009:22).
Kvale (1997) viser til at alle mennesker generaliserer i hverdagslivet ved at vi benytter

erfaringer i mgte med noe nytt. Erfaring gir oss forventninger og forestillinger som vi drar
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nytte av. Kvale skiller mellom ulike krav til generalisering i forskningsprosesser, avhengig av
vitenskapelig retning. Mens en humanistisk oppfatning tar utgangspunkt i at enhver situasjon
er unik, malsetter positivistisk retning seg & oppna universale trekk gjennom
samfunnsvitenskapen. En postmoderne viten sgker seg imidlertid bort fra homogenitetstanken
og er mer opptatt av kontekstualisering enn generalisering. Videre nevner Kvale tre mal for
generalisering: Hvordan det er, gar pa mal om a kunne fastsla det typiske ved situasjoner, hva
som er mulig, refererer til at en har til hensikt a strekke sine forsgk for senere a kunne bruke
dette som generaliseringsmal. Det tredje malet kalles hvordan det kunne ha blitt, og forklares
ved at en ser nytte av a undersgke helt ideelle situasjoner (Kvale 1997:229-230). Angaende
min oppgave er det ikke reelt a snakke om generalisering i statistisk forstand, til det er

undersgkelsen av for lite format med kun ti foreldreintervjuer.

3.6 Oppsummering

Gjennom metodekapitlet har jeg gjort rede for tankene bak valg av tema og hvordan jeg
utviklet problemstillingen min. Videre har jeg belyst mine refleksjoner rundt innhenting av
informanter. Ikke minst har jeg drgftet mulige fallgruver i forbindelse med at jeg selv har tett
relasjon til nettverket som utvalget er hentet fra. Ved hjelp av teori og etisk refleksjon har jeg
gjort rede for viktige tanker rundt det & samle inn data ved hjelp av kvalitativt intervju. I
avsnittet som tar for seg tolkning og analysering av datamaterialet har jeg belyst teori som
viser ulike former for verkt@gy og hvordan dette brukes. Gjennom hele kapitlet har jeg provd a
vektlegge viktigheten av etiske refleksjoner. Sammen med drgfting omkring reliabilitet og

validitet, kan dette sies a ligge som et bakteppe gjennom prosessen.

33



34



4 Tidligere forskning

I dette kapitlet har jeg valgt a presentere tidligere forskningsbidrag som jeg har funnet
hensiktsmessig a bruke for & utvikle oppgaven min. Jeg har delt kapitlet inn i ni avsnitt. Idet
fgrste avsnittet har jeg presentert de utvalgte forskerne, utenlandske og norske forskere hver
for seg. Arsaken til splittingen er at jeg har valgt a vie de to viktigste norske bidragene en
utvidet presentasjon, fordi bokmanuskriptene er upubliserte. I det andre avsnittet har jeg tatt
for meg hva den utenlandske forskningen viser til nar det gjelder begavede barns trivsel i
skolen, fordi trivsel er vektlagt i skolens forankring og er et viktig grunnlag for lering. Ut av
dette avsnittet har jeg kommet frem til tredje avsnitt og spgrsmalet om trivselsvansker og
andre utfordringer i skolen kan tilskrives s@rtrekk ved begavede barn alene, eller om
problemene kan relateres til ytre pavirkningsfaktorer. Dette fokuset har vist at ytre faktorer
kan se ut til & spille stor rolle nar det gjelder begavede barns leeringsvilkar i skolen. I fjerde
avsnitt presenterer jeg historier fra virkeligheten som illustrerer at det eksisterer ignorering,
misforstaelser og feildiagnostiseringer innenfor dette feltet. Arbeidet med temaene i tredje og
fjerde avsnitt har resultert i avsnitt nummer fem, der jeg har forsgkt a undersgke mulige
konsekvenser hvis skolen stiller for lave forventninger til den begavede eleven. I avsnitt 6 har
jeg presentert ulike tiltak som er satt i gang i Europa for & mgte begavede elever. Avsnitt 2 - 6
tar for seg utenlandsk forskning. Det har vert naturlig og sammenligne med norske forhold,
derfor har utgangspunktet for avsnitt 7 veert a finne ut av trivselen til begavede elever i norsk
grunnskole. Det attende avsnittet har tatt utgangspunkt i min oppfatning av den kunnskap og
interesse som rader overfor temaet begavede barn i norsk grunnskole i dag, mens jeg i avsnitt
9 har presentert ulike bidragsyteres forklaringer pa den manglende oppmerksomheten og
interessen for begavede elever. Drgftingen gjennom hele kapitlet har munnet ut i noen
spgrsmal som jeg ved hjelp av teorigrunnlaget og datamaterialet har forsgkt a svare pa i

analysekapitlet.

4.1 Presentasjon av bidragsyterne

Utenlandske forskere

Jeg har valgt a benytte forskning fra de to danske psykologene Ole Kyed og Kirsten Baltzer,
som begge har jobbet lenge med begavede barn i samarbeid med den danske grunnskolen. De
har vert redaktgrer for boken Undervisning af elever med scerlige forudscetninger (2005). 1
denne boken bidrar blant annet cand.psych. Ole Robenhagen ved Danmarks Paedagogiske

Universitet med sin forskning pa undervisning og undervisningsdifferensiering i grunnskolen.
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Jeg har benyttet meg av Robenhagens forskning. Videre har Baltzer og Kyed gitt ut boken
Teamets arbejde med Talentpleje (2008). Kyed har i tillegg skrevet boken De intelligente
bgrn (2007). Jeg har valgt & vise til en del av hans bidrag fra denne boken.

Videre vil jeg henvise til forskning av den nederlandske professoren i ”Det hgytbegavede
barns psykologi og pedagogikk”, Franz J. Monks, ved det anerkjente Radboud Universitet i
Nijmegen. Hans bok Unser Kind ist hochbegabt ble oversatt til dansk i 2006 og kom ut pa
norsk i 2008 under tittelen Begavede barn.

En annen bidragsyter jeg har benyttet meg av er australske Dr Miraca U. M. Gross, professor
of Gifted Education in UNSW's School of Education, Australia og hennes bok Exceptionally
Gifted Children (2005). Gross kjennetegnes blant annet ved at hun har fulgt svert begavede

barn over en lengre periode.

Den sgrafrikanske psykologiprofessoren Shirley Kokot er president i the National Association
for Gifted and Talented Children i Sgr-Afrika og delegate til the World Council for Gifted and
Talented Children. Hun er forfatteren bak boken Help- Our child is gifted (1999), her referert
til gjennom boken Intelligente bgrn (2007) av Ole Kyed.

En av USA’s store forbilder innenfor arbeid med begavede barn gjennom snart 40 ar er
psykolog Linda Silverman. Hun har skrevet mange bgker og artikler om temaet, og holder i ar
en forelesningsrekke om hva det amerikanske samfunn har lert om begavede barn gjennom

de siste tretti arene.

Den amerikanske nevrologprofessoren, Sally E Shaywitz ved Yale University School of
Medicine har forsket blant annet pa intelligens koblet mot lere- og atferdsvansker i skolen.

Jeg har valgt a henvise til hennes studier av 87 gutter, deriblant flere hgyt begavede.

Psykolog Colin Tyre og pedagog Peter Young har med sine britiske blikk sett pa
samfunnsmessige konsekvenser av manglende ivaretakelse av begavede barn. De har drgftet

dette i lys av klassesamfunn, elitisme og engelsk kostskoletradisjon.

Som tidligere nevnt, har jeg f@rst og fremst benyttet pedagogisk og psykologisk forskning

som grunnlag for mitt arbeid. Arsakene er at det mangler sosiologisk vinkling til temaet, men
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ogsa fordi jeg synes disse tiln@rmingene har vert hensiktsmessige a bygge videre pa. Bade
den pedagogiske og den psykologiske forskningen omhandler fgrst og fremst individniva.
Fallgruven har vert at jeg i for liten grad kan ha evnet a ta et helhetlig og sosiologisk
perspektiv. Det at jeg hovedsakelig har benyttet forskningslitteratur av fagpersoner som
forsvarer feltet mer enn a ha et kritisk overblikk, kan ha medfgrt at jeg har fatt et noe
unyansert bilde. Det har ikke lykkes meg a finne noe sarlig litteratur med kritisk tilneerming
til feltet. Et unntak er bidrag av forfatter og journalist i New York Time Magazine, Alissa
Quart. Med sin bok Hothouse Kids: The Dilemma of the Gifted Child fra 2006, veier hun opp

i form av sin kritiske vinkling til foreldre som har, eller som gnsker seg begavede barn.

Norske forskere

Fordi jeg har valgt & benytte to upubliserte kilder, har jeg funnet det hensiktsmessig a
presentere de to forfatterne litt grundigere, samt bakgrunnen for at bgkene ikke ble publisert.
Det har kostet en del arbeid a finne frem til disse arbeidene, og jeg er sveert glad for at jeg kan

presentere dette.

I Norge er det svert fa personer som kan sies a ha forsket pa begavede barn og pa samfunnets
handtering og integrering av intelligente barn i skolen. Pedagogikkprofessor Arnold Hofset
forsket pa begavede barn i norsk skole i sin doktoravhandling som var ferdig i 1969. Dette
resulterte i boken Evnerike barn i skolen (1970). Den gang konkluderte Hofset med at skolen
ikke var s@rlig godt tilpasset de evnerike elevene. I 1999 hadde Hofset skrevet ferdig
manuskriptet til en oppfglgingsbok om emnet, basert pa ny og oppdatert forskning og
refleksjoner i lys av sin samtid. I mellomtiden hadde han selv jobbet for innfgring av
differensieringstiltak10. Tanken var at en differensieringsordning skulle komme bade
begavede og andre elever til gode. Forslagene ble imidlertid mgtt med taushet fra
skolepolitikere og andre radende, og ingenting skjedde. Selv ikke gode tilbakemeldinger fra
leerere i Hofsets egen praksis med forsgk pa differensiert undervisning i norsk og matte pa
lavere grunnskoletrinn i 28 klasser, ble registrert hos skolepolitikerne. Nar sa Hofset satte seg
til & skrive oppfelgeren, var det bade fordi ingen andre lot til & interessere seg for feltet, og
fordi han ville teste ut om holdninger og muligheter var blitt bedre for begavede barn pa disse
arene. I den nye boken tok han grundig for seg av regelverk, lere- og fagplaner, og lette etter

begavedes muligheter og rettigheter. Han satte sgkelys pa status pa skolehverdagen til

' Senere har jo skolen innfgrt kravet om tilpasset opplering via andre aktgrer
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begavede barn, for det meste ved hjelp av forskning fra andre kilder. Videre stilte han
spgrsmal om hvorfor det hadde skjedd sa lite pa dette omradet, og om dette kunne kobles mot
manglende vilje eller manglende muligheter. Han stilte seg spgrsmal om hvorfor det ikke har
blitt gjort mer for tilpasning for evnerike allerede, all den tid behovet jo ikke er nytt? Til sist
tok han opp om mulighetene for gjennomfgring var stgrre pa slutten av 1990-tallet enn pa
slutten av 1960-tallet. Alle disse spgrsmalene og temaene er fremdeles svert aktuelle, og det
hadde vert sveert interessant a fa vite om boken hadde skapt noe debatt ut fra dette. Det far vi
dessverre aldri vite, for Hofset fortalte meg personlig at det var ingen av forlagene han
kontaktet som hadde interesse av a trykke boken. Den har dermed aldri blitt utgitt, og
foreligger i dag som et manuskript klart til trykking — men fremstar allerede som litt foreldet. I
samtale med Hofset har han fortalt meg at han ikke gnsker a gjgre noe mer med manuset, og
at boken han jobbet med i tre ar aldri kommer ut pa markedet. I stedet lot han meg raust fa
tilsendt hele manuset til fri benyttelse i oppgaven. Det samme skulle andre som gnsker og har
behov fa, enten det gjelder studenter, foreldre eller andre interesserte. Pa den maten er det hap
om at hans arbeid ikke er forgjeves, og at det via andre kanskje kan gi resultater for den

norske grunnskolen likevel.

Den manglende interessen skolepolitikere og forlag har vist for hans arbeid er i seg selv
interessant sett med sosiologiske gyne. I dette kapitlet vil jeg referere til mye av det Hofset
skrev om bade pa slutten av 60-tallet og 90-tallet. Bade mye av det Hofset tar opp og den
manglende interesse han har mgtt, handler om noe av det samme som jeg spgr meg: Er det a
tilfredsstille begavede elevers krav sa avvikende fra enhetsskolepolitikken at skolen vanskelig

kan fronte dette?

Psykologiprofessor Johan Olav Undheim arbeidet ved NTNU. Gjennom sin interesse og
forskning opparbeidet Undheim seg et internasjonalt nettverk. Blant annet fikk han
norgesbesgk av den anerkjente intelligensforskeren Robert Jeffrey Sternberg (ref: samtale
med Nordvik). Arbeidene over lenger tid resulterte blant annet i artikkelen “Academic
achievements of high-ability students in egalitarian education: a study of able 16-year-old
students in Norway”, som i 1995 ble trykket i det anerkjente tidsskriftet Scandinavian Journal
of Educational Research. 11997 dgde Undheim relativt bratt. Han etterlot seg et uferdig
bokmanuskript med tittelen Men inne er vi ikke like. Intellektuelle ulikheter i skole og
samfunn. Undheim hadde funnet det interessesant a forske pa skoleferdigheter og andre

intellektuelle evner og prestasjoner, og boken var tiltenkt som lerebok for psykologi-,
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pedagogikk- og lererhggskolestudenter. Bakgrunnen for dette bokprosjektet var at Undheim
sammen med professor Jan-Eric Gustavsson ved Universitetet i Ggteborg skrev et omfattende
kapittel om “Individual differences in cognitive functions” i den prestisjetunge Handbook of
education psychology, i 1996 (Undheim 1999). Under arbeidet med artikkelen hadde de
opparbeidet seg god oversikt over internasjonal forskning pa kognitive individuelle forskjeller
innen psykologi og pedagogikk. Hans kollega gjennom mange ar, psykologiprofessor Hilmar
Nordvik, var den som sammen med instituttstyrer Ruud van der Weel utfgrte Undheims gnske
om a fullfgre boken sa godt det lot seg gjgre etter Undheims dgd. Fordi det lot seg vanskelig
gjore a fullfgre boken utover de kapitlene Undheim hadde skrevet, ble det besluttet at de seks
fullfgrte av ti planlagte kapitler skulle settes i perm og innlemmes i det Psykologiske institutts

litteratursamling (Undheim 1999). Dette bokmanuset er dermed aldri blitt utgitt utover det.

Nar jeg sa velger a referere til Undheims bidrag i min oppgave er det av to grunner. For det
fgrste har jeg forstatt at han var en intelligensforsker av internasjonalt format med et stort
fagnettverk rundt seg. For det andre har jeg funnet noen interessante betraktninger fra hans
forskning som jeg gnsker a dra nytte av. Med sin mer klinisk psykologiske tilnzrming, kan
disse bidragene kanskje regnes som bisetninger i hans tekst. Det er likevel disse
betraktningene jeg har funnet interessante for min sosiologiske tilnerming, fordi Undheim

drgfter mulige arsaker til at vi ikke liker a snakke om forskjeller i intelligens.

I denne oppgaven viser jeg altsa til to upubliserte bokmanuskripter, noe som selvsagt kan
vanskeliggjgre etterprgvbarheten (Everett og Furseth 2004:161). Jeg anser imidlertid denne
litteraturen som svert interessant og viktig for oppgaven. Arsaken til at serlig Hofsets arbeid

ikke er publisert, er dessuten en viktig del av problematikken jeg har undersgkt.

Tidligere statsrad under arbeiderpartiregjering og sosiolog, Gudmund Hernes, skrev sammen
med professor i sosiologi ved UIS, Knud Knudsen, NOU rapporten Utdanning og Ulikhet i
1976. Denne rapporten har vert et nyttig verktgy under min drgfting av enhetskolen og

likhetstankegangen i Norge.

12007 kom det ut en norsk bok om begavede barn, som den eneste i sitt slag siden Hofsets
bgker ble utgitt, En tankevekker er skrevet av Alf A. Skjelstad. Skjelstad har ikke selv forsket
pa dette omradet, men har samlet og redigert en rekke artikler og stoff av blant annet danske

bidragsytere.
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Per Solvangs bok Annerledes fra 2002 har vert til inspirasjon fgrst og fremst ved hans

tolkning av Beckers stemplingsteori.

4.2 Hvordan trives begavede barn i skolen?

Da jeg begynte a sette meg inn i den utenlandske forskningen omkring begavede barn og
skole, oppdaget jeg at noen vesentlige fakta gikk igjen hos flere forskere. Disse gikk ut pa at
forholdsvis mange begavede barn opplever vansker i skolen. Fgrst og fremst dreier det seg om
trivselsvansker, men ogsa emosjonelle vansker. Den relative store andelen det er snakk om,
har gjort meg nysgjerrig pa hvordan dette trer frem og hva som kan veare arsaker. Jeg har sgkt
svar pa disse spgrsmalene ved hjelp av tidligere forskning. Dette har ledet meg til nye og

sentrale spgrsmal som jeg har prgvd a svare pa i analysen.

I perioden 2001-2005 ble det gjennomfgrt et forskningsprosjekt angaende undervisning av 31
begavede barn fra alle klassetrinn i den danske kommunen Lyngby-Taarbak. De ansvarlige
var Kyed, Baltzer, lektor Poul Nissen og fagkonsulent i kommunen, Kirsten Voigt. Det
tydeligste funnet som ble gjort, var at ca 40 % av barna viste mer trivselsvanskeligheter enn
det som er vanlig for barn pa de ulike alderstrinnene. Konkret kunne det dreie seg om store
vansker som angst og sterk nedtrykthet med depressive trekk (Baltzer & Kyed 2008:10).
Omtrent 22 % av elevene i Lyngby-Taarbakundersgkelsen viste tydelige tegn til underyting,
ved at de var redde for a gjgre feil og var nervgse fordi de fglte at alt burde vare perfekt
(Baltzer & Kyed 2008:10). Fem av de 31 barna hadde atferds- og
oppmerksombhetsforstyrrelser, ifglge foreldre og leerere. De krevde mye oppmerksomhet i
timene og i diskusjoner, og forstyrret andre. To av barna ble av foreldre og leerere sett pa som
meget forstyrrende, mens de selv fglte seg triste, ensomme og verdilgse. Foreldre og lerere til
15 av de 31 barna var bekymret for utfordringene rundt barnas sosiale relasjoner til
medelever. Barna hadde vansker med a knytte sosiale band og noen opplevde mobbing

(Baltzer & Kyed 2008:10).

Na var dette en forholdsvis liten undersgkelse. Det vil vere naturlig a spgrre seg om resultatet
kan sammenlignes med annen forskning. Kyed stadfester at disse bekrefter tendenser fra
forskning i andre land (Baltzer & Kyed 2008:11). Selv har jeg funnet likheter med australsk
og amerikansk forskning. Australske Miraca Gross har utfgrt studier som viser at 20 — 25 %
av begavede barn har emosjonelle vansker (Gross 2005). De samme verdiene viser en

amerikansk undersgkelse av Janos og Robinson fra 1985 (Kyed 2007:134-135).
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Det jeg har presentert her, er et noksa negativt bilde av trivselssituasjonen for mange
begavede barn i skolen. Jeg har imidlertid ikke funnet forskning som viser lavere prosentandel
nar det gjelder vansker. Dette bildet har ledet meg til et gnske om & finne svar pa hva som kan
vere arsaken til denne relativt hgye andelen av mistrivsel. Jeg har spurt meg om dette kan
forklares ved trekk hos begavede barn. Medfgrer sapass hgy intelligens vansker med a
fungere i en vanlig klasse? Kan i sa fall hjelpetiltak redusere vanskene, og hvilke tiltak synes
a virke? Kan den lave trivselsskaren pa den annen side vere et resultat av maten disse barna
mgtes pa i skolen? Kan manglende kunnskap og forstaelse for deres situasjon resultere i slike
vansker? For a kunne danne meg et tilstrekkelig grunnlag ved hjelp av utenlandsk forskning
som kan veare utgangspunkt for drgfting av disse spgrsmalene i analysen, har jeg i det
fglgende presentert fakta om hvordan kjennetegn hos begavede barn kan vaere med a skape

vansker for dem.

4.3 Er det szertrekk hos begavede barn som forklarer vanskene?

Allerede i 1874 ble det a veere hgyt begavet beskrevet som det a oppfatte og assosiere raskt,
vere svaert engasjert, malrettet og motivert, samt a vere uavhengig og energisk. Det var
forskeren Sir Francis Galton som var mannen bak denne definisjonen (Skjelstad 2007:121).
Hele veien har ogsa myten om at begavede er noen merkelige og besynderlige personer
eksistert. Hgy begavelse har blitt koblet mot mentale og fglelsesmessige problemer av
forskere gjennom lange tider. Sosiologen og kriminologen C. Lambroso (ogsa kalt Lombroso)
assosierte mennesker som hadde blitt erklert sinnssyke, ogsa for a vere genier. Dette nedfelte
han i boken Insanity of Genius 1 1895 (Kyed 2007:21). I dag hgrer vi ofte at intelligente barn
blir betegnet som nerdete og s@re. Nerd er ofte brukt, og oversettes med “intelligent, men

199

usosial og litt 'rar' yngre person med én altoppslukende interesse; 'ensporing’” (ordnett.no).
De aller fleste forskere pa feltet er i dag enige om at begavede barn kjennetegnes ved a vare
like sosiale som andre mennesker (Kyed 2007). Ett av de gjennomgaende trekkene er hgyt
utviklet empati, og sammen med deres fglsomhet har de behov for a vise omsorg. I fglge
Kyed kan en viktig arsak til at en del av disse barna likevel strever sosialt i samvar med
jevnaldrende, vaere den individuelle diskrepansen barnet har mellom intellektuell, emosjonell
og fysisk alder. Hvis skolen ikke har kunnskap om at slike barn kan ha en intellektuell alder
som ligger langt over fysisk, og gjerne enda lengre over emosjonell alder, mener han at barnet
fgler seg misforstatt. Barna begynner tidlig a sanse sin annerledeshet ved at de ikke mgter

respons pa sin tenkemate og at de ikke treffer helt andres. Det kan vere lettere a ty til eldre
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barn eller voksne, fordi disse gjerne har stgrre forstaelse for barnets avanserte tanker og
sprakbruk. Mange sgker ogsa mot langt yngre barn, og opptrer som omsorgspersoner for dem.
I tillegg kjennetegnes mange begavede ved at de gar sine egne veier grunnet stahet,
oppfinnsomhet og gnske om fordypning i sine interesser. Pa den maten kan de havne utenfor

interessefeltet til flertallet av barn (Kyed 2007).

Shaywitz peker pa det som hun mener kan vere store ulemper for svart begavede barn i
skolen. I sin studie fra 2001 sier hun at gutter med IQ mellom 140 og 154 har like store
atferdsproblemer som gutter med lerevansker (Shaywitz 2001). Arsaken til dette er at disse
barna oppfatter og bearbeider informasjon sa mye raskere enn gjennomsnittet at det kan fgles
som en pine hvis skolehverdagen dreier seg om a sitte i ro og vente. Ogsa Gross har vert
opptatt av begavede elevers vilkar. Gjennom ti ar har hun fulgt 15 svert begavede barn og
deres mgte med skolen. Dette langvarige prosjektet har gjort det mulig a fa vite hvilke
muligheter og begrensninger slike barn har blitt stilt overfor i skolen, og hvordan et normalt
skolemiljg kan pavirke begavede barns selvfglelse, selvforstaelse, motivasjon, evnen til a
etablere vennskap og innstillinger overfor egne evner (Gross 1993). Pa grunnlag av egen og
andres forskning, refererer Gross til en uttalelse av en av pionerene innenfor tilrettelegging av
undervisning for begavede elever, amerikaneren Leta Stetter Hollingworth og hennes uttalelse

fra 1942:

In the ordinary elementary school situation, children of IQ 140 waste half their time.
Those above 1Q 170 waste practically all their time. With little to do, how can these
children develop powers of sustained effort, respect for the task, or habits of steady

work? (Hollingworth 1942 i Gross 1993:9)

Gross understreker med dette sitatet viktigheten av a bade identifisere begavede elever og

tilrettelegge undervisning for dem.

Den ungarske psykologiprofessoren Mihaly Csikszentmihalyi er mannen bak den for mange
kjente flytsoneteorien. Denne teorien hevder at hvis graden av utfordringer stemmer overens
med forutsetningene, kan en oppleve a vere i flytsonen. For store utfordringer kan medfgre
stress og prestasjonsangst, mens for lave utfordringer kan utlgse kjedsomhet og i verste fall
depresjon (Skjelstad 2007). Som jeg har nevnt andre steder i oppgaven, knyttes noen av

problemene mot manglende faglige utfordringer, divergens mellom voksnes forventninger og
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elevens behov, samt mangel pa medelever a speile seg i. Ut fra dette er det tydelig at

konsekvensene ved a bli ignorert eller misforstatt er store for denne gruppen barn.

En utfordring som preger mange begavede barn er underyting. Underyting er et velkjent, og
alvorlig problem for svaert mange begavede barn. Den sgrafrikanske psykologiprofessoren
Shirley Kokot refererer til forskning som viser at mellom 25 og 58 % av begavede barn
underpresterer i skolen (Kyed 2007:154). Fordi mange barn aldri blir identifisert, er det
vanskelig a fastsla ngyaktig antall (Skjelstad 2007:143). Monks tegner et bilde av underytere
ved at de presterer langt darligere enn hva en kan forvente ut fra deres niva. Mens
internasjonal forskning viser til at begavede barn flest har en mer positiv selvoppfatning enn
gjennomsnittlig begavede, har begavede underytere en tilsvarende negativ selvoppfatning
(Monks 2009:71). Det som kjennetegner begavede underytere er at de fgler seg kontrollert
utenfra. De har ofte negativ oppfatning av seg selv i forhold til skolen, til skolen og til
lererne. De er umotivert, har lav konsentrasjon, prestasjonsangst og lav sosial selvtillit

(Monks 2009:69-70).

Arsakene til underyting er kompliserte, sammensatte og individuelle. Kokot illustrerer en
mulig forklaring ved hjelp av sjgstjernemodellen. Det er ikke slik at alle begavede barn har
seerlige evner over det hele. Hvis en eller flere armer er underutviklet, oppstar det en form for
underprestering. Forventninger fra foreldre, leerere og gvrige omgivelser kan ogsa vere med a
pavirke bildet. Noen foreldre kan vzre lite flinke til a skille egne behov fra barnas (Kyed
2007:154-155). Monks (2009:69-70) belyser at underytere ikke faller gjennom pa grunn av
manglende evner, men pa grunn av ikke-intellektuelle faktorer. Han bedyrer viktigheten av at
barnet far utvikle sin selvtillit i positiv retning, ved a fa stgtte og anerkjennelse fra nermeste
omgivelser. Fordi underytere ofte oppdages av omgivelsene fgrst pa ungdomskolen, kan det
vere vanskelig a tilbakejustere motivasjon og innstilling. Begavede barn er mer utsatt enn
andre, fordi de ofte har klart seg bra gjennom barneskolen uten anstrengelser. Pa den maten
gar barnet glipp av innleering av viktig studieteknikk, som er en forutsetning nar kravene etter

hvert gker 1 skolen.

Sensitivitetstrekkene hos begavede barn kan bade vere en styrke og utfordring. Hgy grad av
empati og verbale evner gir i utgangspunktet muligheter for god relasjonell kontakt. Stor
forskjell i intellektuell alder mellom jevnaldrende kan imidlertid medfgre diskrepans i

gjensidig forstaelse. Forskningen viser imidlertid til at trekk hos begavede barn langt fra er
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eneste arsak til vanskene. Ytre pavirkning ser ut til a kunne forsterke utfordringene for
begavede barn, sa@rlig hvis disse er preget av krav og forventninger. I neste avsnitt har jeg

brakt frem noen eksempler som viser slike konsekvenser.

4.4 Barna og foreldrene opplever ignorering, misforstaelser og feildiagnostiseringer

All utenlandsk forskning jeg har gjennomgatt viser samme tendenser. Begavede barn blir i
mange tilfeller ikke akseptert som den de er. I stedet opplever mange & bli plassert inn i en
forventningsramme som ikke passer. Samarbeid blir problematisk hvis det ikke er gnskelig fra
begge parter a realisere aksept og tilpasning (Monks 2006:53). Er barnet den ene parten og
leereren den andre, blir situasjonen ekstra sarbar for eleven. Foreldrene blir ogsa en part i
saken. Bade Monks, Kyed, Baltzer og Gross viser til typiske eksempler som ofte presenterer
starten pa en eskalerende problemstilling: foreldrene kontakter skolen fordi barnet kjeder seg
eller mistrives i skolen. De gnsker at barnets evner skal bli sett, akseptert og mgtt. Monks
anbefaler dokumenterte akselererende eller anrikende'' tiltak i undervisningen. Et par timer
per uke kan opprettholde motivasjonen (Monks 2009:96, 103). Ofte blir ikke behovene mgtt.
Han sier det fremdeles er slik i mange tilfeller at det rader forventninger om at eleven skal
tilpasse seg undervisningen, siden eleven er den ”le@rende” og “uvitende” (Monks 2006:54).
I stedet for a bli mgtt blir gjerne barna misforstatt ved at skolen griper fatt i det barnet ikke

mestrer:

Emil blev opfattet som et barn, der rigtig nok var annerledes, men pa den forkerte
made! Skolen fokuserede pa alt det, Emil ikke kunne, og specielt alvorligt var det, at
Emil rent socialt ikke kunne fglge med, hvilket gav anledning til en sygeligggrelse af
ham. At tage udgangspunkt i hans intellektuelle ressourcer teenkte man aldrig pa,
tveertimod blev vi opfordret til at ignorere hans spgrgsmal om ditten og datten, fordi
man mente, at det blev for overvaldende for ham med al den viden inde 1 hovedet. At
man ikke kan stoppe et spgrgelystent hgjt begavet barn, forstod man ikke (Emils mor,
Kyed 2007:132).

Historien om Emil er ikke enestaende. Gjennom foreldrekontaktvervet har jeg snakket med
omtrent 150 foreldre til begavede barn. Svart mange av beretningene ligner pa denne. Mange
familier har opplevd at barnet deres har vart gjennom utredninger hos hjelpeapparatet. I

mange tilfeller har Wisc-testen blitt tatt forholdsvis sent i utredningen, noe som har medfgrt at

det kan ha tatt lang tid fgr barnets sterke sider har blitt identifisert. I noen tilfeller har foreldre

" Tiltak basert pa akselerasjon eller anrikning vil si henholdsvis hurtigere innlzringstakt (smé grupper som far
egen undervisning med utgangspunkt i deres niva og tempo, kallers gjerne for ekspresstogtimer) eller
fordypning/bredde i pensum (for eksempel avanserte prosjektarbeid).
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sagt at hjelpeapparatet har trodd at barnet hadde nedsatte kognitive evner, mens det motsatte

var tilfelle.

Kyed fremhever viktigheten av at begavede barn blir identifisert. Han viser til at mange som
aldri blir dette i stedet omtales som fglelsesmessig umodne, vanskelige, tilbaketrukne eller
selvhevdende. Barn blir sammenlignet med hverandre, og avvik blir tradisjonelt sett tolket
negativt i var kultur fordi hjelpeapparatet har mest kunnskap om dysfunksjoner og diagnoser.
Foreldre har gjerne behov for a sgke rad og forklaringer rundt seg, men blir ofte enda mer
bekymret og radvill nar fagfolk mangler kompetanse og ikke kan gi riktige svar. Kyed
fremhever at en del begavede barn ogsa feiltolkes for a ha diagnoser innenfor kontakt- og
oppmerksomhetsomradet, som Aspergers syndrom og ADHD. Disse barnas intense,
fglelsesmessige og intellektuelle potensial misforstas (Kyed 2007:134). En annen viktig arsak
til denne koblingen er at hjelpeapparat og skole later til & ha stgrre kunnskap og system for a

kunne oppdage, henvise og ivareta barn som mistenkes for a ha en sykdomsdiagnose.

Nar det gjelder forventninger fra skolen til eleven, viser forskning at for lave forventninger fra
leererne kan skape uheldige konsekvenser for begavede barn. Jeg har tatt med to
undersgkelser som viser til dette. Fgrst har jeg valgt a presentere Hofsets funn, deretter

Robenhagen.

4.5 For lave forventninger til eleven kan skape vansker

Hofset studerte elevers innstilling til skolefagene og ba dem rangere dem etter hva de
foretrakk mest. Ett av Hofsets interessante funn var at evnerike elever likte friminuttene og
kroppsgving bedre enn hva elever med middels evner gjorde, mens lekser var darligere likt av
de evnerike (Hofset 2000:74). Det kan virke underlig at elever med svart gode kognitive
evner rangerer fagene pa denne maten. Hofset kommenterte at det ikke var innstillingen til fag
og aktiviteter som skilte de to gruppene fra hverandre i statistikken, men heller en forventning
fra omgivelsene om at evnerike elever burde ha skaret hgyere pa de teoretiske fagene nar det
gjaldt hva de likte best ved skolen (Hofset 2000:74). Hvorfor rangerte de begavede barna
teorifagene sapass lavt? Hofsets forklaring pa dette er at disse barna kjedet seg fordi de fikk
for lave krav til seg og fordi de opplevde for mange repetisjoner i undervisningen (Hofset

2000:74). Han stilte seg fglgende interessante spgrsmal i bokmanuskriptet av 1999:
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Er norsk skole for redd for a stille faglige krav, og legger den for lite vekt pa
prestasjoner, eller er den tross alle pastander om nivasenkning likevel for krevende?
(....) Er det slik at en nedtoning av kunnskaps- og ferdighetsmal er prisen vi ma betale
for a na andre viktige skolemal, som sunn personlighetsutvikling, samarbeidsevne,
solidaritet, ansvarsfglelse og gode arbeidsvaner, og i neste omgang det gode, trygge og
egalitere velferdssamfunn? (Hofset 2000:77).

Hofset svarer ikke selv pa denne problemstillingen, men viser til et forskningsprosjekt fra
1997 der norsk skole ble sammenlignet med sveitsisk skole. I spgrreundersgkelsen deltok
1250 elever fra Bern og 1100 elever fra Bergensomradet fra fjerde til niende klasse. Kort
oppsummert sa trivselen ut til a veere betydelig hgyere for elevene fra Bern, mens andelen
som kjedet seg var betydelig hgyere for Bergenselevene (Hofset 2000:78). Den norske lederen
for prosjektet, Francoise Delange Alsaker ved Universitetet i Bergen, kommenterte

resultatene i en reportasje i VG 23.04.97 der prosjektet ble referert:

Det ser ut som om skolen er for lite spennende og for lite utfordrende for de norske
elevene. Den norske tanken om enhetsskolen er fin, men man ma ikke glemme at
elevene er forskjellige. Norske elever blir ikke bedt om & prestere noe fgr de skal over
i videregaende, og det synes jeg er for sent. Skolen er ogsa en stgrre del av livet til
barna i Sveits. Det synes som om de har bedre arbeidsvaner og en helt annen holdning
til skolegang (Hofset 2000:78).
Dette ble sagt for tolv ar siden. I ettertid kan en spgrre seg om vi har kommet noe serlig
lenger pa dette omradet i den norske skolen. Mye av de samme arsakene ble presentert etter at
det siste PISA-resultatet ble lagt fram. Ogsa Robenhagens forskning har gitt funn som peker i
retning av at skolen stiller for lave forventninger til elever. Gjennom hans forskning pa
begavede barn i dansk grunnskole skal jeg vise eksempel pa dette. Hans funn viser pa denne
maten at det ogsa kan veere vanskelig a fa gye pa begavede barn og deres behov nar det ikke

finnes etablerte begreper for dette i skolen. Robenhagen er opptatt av problemet med & fange

opp disse barna fgr de mister interessen for lering.

Ett av utgangspunktene for hans forskning var at danske skolebarn pa 3. klassetrinn skaret
relativt lavt angaende leseferdigheter sammenlignet med andre nordiske land (Mejding; Kyed
& Baltzer 2005). For a bgte pa dette fikk de danske skolebarna i 1990 en ekstra dansktime per
uke, men det var vanskelig a pavise serlig effekt av dette. Dette medfgrte at forskere som
fulgte prosjektet spurte seg om det ble stilt for hgye krav til elevene (Johansen og Kreiner;
Kyed & Baltzer 2005). Det som imidlertid kom fram i denne undersgkelsen, var at danske

leerere hadde urealistisk /ave forventninger til elevenes leseprestasjoner. Ifglge forskerne
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kunne forklaringen vere at laererne vurderte at elevene leste ngyaktig sa godt som det ble
forventet av dem, og at de derfor ikke stilte stgrre krav til elevene. Potensialet til elevene ble

dermed ikke utnyttet (Kyed & Baltzer 2005).

Som fglge av de svake leseresultatene ble det iverksatt en undersgkelse som hadde til hensikt
a grave dypere etter arsaker, og som sammenlignet leseutvikling i Danmark, Sverige og
Finland. Her kom det fram at de aller fleste elevene likte & ga pa skole og likte godt a lese
bade pa skolen og i fritiden. Imidlertid kom det fram at det var én gruppe barn som var mindre
glade i & ga pa skolen. Disse barna oppgav at de kjedet seg, hadde vondt i hodet og at de fikk
kjeft av leereren. Det interessante var at disse barna var gjennomsnittlig bedre lesere enn de
gvrige elevene. Over hundre barn som kunne lese fgr skolestart var med i denne
undersgkelsen, som var basert pa bade spgrreskjema og dybdeintervju. Ut fra dette kunne
forskerne konkludere med at en har vert for lite observant med a overveie om

undervisningstilbudet har vert like relevant for alle (Kyed & Baltzer 2005).

Robenhagen tilfgyer at det ikke foregar en kompetanseutvikling hvis utfordringene ligger
utenfor potensialet, enten stoffet er for vanskelig eller for lett. Hvis eleven blir undervist i noe
den kan fra tidligere, opplever den ikke mestrings- eller leringsfglelse. Han viser videre til at
mange av barna i undersgkelsen som leste f@r skolestart, etter hvert vendte oppmerksomheten
og interessen bort fra lesning. Det kom frem at disse barn opplevde skuffelser i skolen fordi
de ikke ble mgtt med relevante utfordringer. Nar fgrst interessen var vendt bort fra
skolearbeidet, kom ogsa problemene med a tillegge seg brukbar arbeidsstil. Robenhagen
konkluderer med at behovet for elevdifferensiering ikke er noe skolen ma ta lett pa, fordi
undersgkelsene viser at begavede barn ikke uansett klarer seg i skolen (Kyed & Baltzer 2005).

Han illustrerer denne prosessen slik:
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Mulige resultater av manglende utfordringer

Barnet mgter skolen med en s&rlig forutsetning

gt

Denne ignoreres eller mgtes med manglende utfordringer eller forventninger

Oppgavene lgses refleksmessig eller resultatorientert uten interesse, engasjement og

refleksjon

Det skjer eventuelt en forskyvning av interessen over pa andre fag eller fritidsinteresser

I

Det utvikles ingen hensiktsmessig leeringsstil overfor relevante krav og utfordringer

(Robenhagen i Kyed & Baltzer 2005:20)

Robenhagens konklusjon om at eleven mister lerelyst og opparbeider darlig studieteknikk,
kan gi resultater ogsa utover enkeltindividet. Oppgavens rammer begrenser serlig fokus pa
dette, men jeg synes det er vesentlig & nevne mulige konsekvenser og utenlandske tiltak som

har blitt gjort for a hindre dette.

4.6 Hyvilke tiltak har blitt satt i gang?

Mange land har satt i gang tiltak for & unnga slike konsekvenser, og det satses pa a forbedre
vilkarene og potensialet til begavede barn. Blant annet er det utviklet og integrert
undervisningsprogrammer for begavede barn i skolen i mange land. Det eksisterer ogsa
mange foreninger som har til formal og stgtte slike barns behov gjennom
informasjonsvirksomhet og konkrete hjelpetiltak. For over 50 ar siden etablertes den
amerikanske foreningen NAGC'?, og i Europa er mange land representert gjennom den
private organisasjonen ECHA". Her er blant annet Finland, Tyskland, Nederland og England

representert i styret. I Norge er det som kjent ikke gjort sa mye i den retning.

12 National Assosiation for Gifted Children
" European Council for High Ability
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Et annet tiltak som er gjort i Europa er utfgrt av Monks og hans tyske kollega Robin PﬂiigerM.
De ga i 2005 ut en rapport pa vegne av organisasjonen Gifted in Europe. Denne viste status
og planer for feltet rundt begavede skolebarn i de da 15 medlemslandene i EU, pluss fem land
til"”>. Formalet med arbeidet var & fi en oversikt over fplgende kriterier angéende situasjonen
for begavede barn i de ulike landene:

1) Skolelovgivning, reguleringer og retningslinjer

2) Spesifikke behov hos de ulike nasjonene

3) Identifiseringskriterier

4) Profesjonell opplering/oppgradering av lerere og nettverk for leerere for utveksling av

erfaringer

5) Forskning og profesjonell oppfglging

6) Prioriteringer og forventninger
Eksempler pa konkret informasjon som ble innsamlet, var graden av tilbud om fremskyndet
skolestart, mulighet til a hoppe over klassetrinn, tilbud om individuelle mentorer og
konkurranseaktiviteter. Etter at dataene innenfor disse kriteriene ble innsamlet hos de ulike
nasjonene, ble de sammenlignet. Pa den maten fikk de god oversikt over statusen i Europa pa
omradet. Ett av formalene med prosjektet har vert a utvikle et langsiktig samarbeid der en

kan leere av hverandre og sta sammen i et EU-perspektiv.

Rapporten viser et noksa positivt totalbilde av hvordan begavede elever integreres i skolen.
Her kommer det imidlertid an pa gyet som ser. Ut fra et norsk perspektiv ser EU-landene ut til
a ha kommet langt pa omradet. Ut fra perspektivene til land som har jobbet lenge for
integrasjon, er det et stykke til maloppnaelse. Som eksempel kan nevnes at Finland,
Nederland, England, Tyskland, Slovenia og Polen ligger svert godt an angaende
integreringsmuligheter, mens Sverige og Frankrike ligger et godt stykke bak (Monks og
Pfliiger 2005).

I enkelte europeiske land har det blitt drevet bevisst integreringspolitikk mot skolen for

begavede elever i n&rmere tjue ar. I 1991 ble den fgrste i en rekke konferanser holdt som

116

hadde dette som formal ". Den fant sted i Nijmegen i Nederland. Monks og Pfliiger

'* Monks og Pfliiger var tilknyttet Radbourg University Nijmegen, Center for the Study og Giftnedness da de
arbeidet med rapporten. Arbeidet ble administrert pa vegne av German federal ministry of education and
research (BMBF).

15 Sveits, Ungarn, Latvia, Polen, Romania og Slovenia

'® Educational Research Workshop On Gifted Children and Adolescents in Europe
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poengterer imidlertid at giftedness og identifisering av giftedness ikke er noe nytt i Europa.

Den tyske intelligensforskeren William Stern skrev allerede i 1916:

For 2 % most giftet and another 10 % gifted elementary pupils
we have to establish additional stydy opportunities in our schools
(Stern 1916:109 sitert i Monks og Pfliiger 2005:5).

I neste avsnitt har jeg tatt for meg norske forskningsbidrag. Pa grunnlag av bearbeidingen av
utenlandsk forskning har jeg spurt meg hvordan situasjonen er i Norge. Norske
grunnskolelever trives godt, ifglge PISA undersgkelsen (Langfeldt 2008). Trives begavede
barn like godt? Far de dekket sine faglige behov? Blir de akseptert som begavede? Fgrst har
jeg drgftet Hofsets forskning.

4.7 Trives norske begavede barn i skolen?

I Hofsets kvantitative studier fra slutten av 60-tallet kommer det frem at nar det gjaldt
innstilling til skolen, stod begavede og gjennomsnittselever praktisk talt likt. Han konkluderte
videre med at begavede barn klarte seg bra sosialt sett. Til begrunnelse for begge pastandene
brukte Hofset at gode skoleprestasjoner medfgrte positive reaksjoner fra lerere og foreldre,
samt popularitet blant sine klassekamerater. Han underbygget dette med Termans forskning
og skrev at det empirisk er pavist klar sammenheng mellom skoleprestasjoner
(leerervurdering) og innstilling til skolen (Hofset 1970). Ogsa i bokmanuskriptet sitt fra 1999
kommer det fram at Hofset mener at trivselen hos begavede barn er god, i hvert fall ikke
darligere enn hos andre, selv om han samtidig nevner at det finnes noen fa enkeltelever som
viser klare tegn pa mistrivsel. Han tar her hgyde for dette med at ogsa begavede elever av og
til ma holde lav profil for a beholde sosial status blant venner eller for & unnga mobbing.
Hofset viser til at en del begavede barn gar pa tomgang, men at de ikke ser ut til a kjede seg
mer enn andre elever og sjelden er til bry for lererne om de kjeder seg. Han forklarer dette
med at begavede barn som regel har god tilpasningsevne som de kan kompensere med (Hofset
2000:110). Hofsets forskning avviker her med utenlandske bidrag jeg har vist til. Mulige

arsaker og konsekvenser til dette har jeg drgftet i analysekapitlet.
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Hofset tok utgangspunkt i de 11 % beste elevene'’, '*. Han hadde nesten ingen representanter

som skaret innenfor 2 % (Hofset 1970). Silverman (2009:4) differensierer mellom barn som
ligger innenfor 3 % og 10 % bade pa topp og pa bunn av intelligensskalaen. Hun sier at de
barna som ligger innenfor 3 % har behov for et differensiert undervisningsprogram, og
begrunner dette med at disse barna har et atypisk utviklingsmgnster. Barn som ligger innenfor
10 % pa topp eller bunn, skiller seg ikke sarlig statistisk eller utviklingsmessig fra de hgyeste
og laveste 15 % av barna. Ut fra dette registrerer jeg at det eksisterer ulike syn mellom norsk
og utenlandsk forskning. Tidligere norsk forskning er begrenset, men det jeg har vist til
presenterer et mer positivt trivselsbilde enn utenlandsk forskning. Dette har fatt meg til a
spgrre om Norge star i en serstilling nar det gjelder trivsel, eller om dataene ikke viser det
fulle bildet? Det har vert naturlig for meg a undersgke dette ved hjelp av egen forskning, og
har derfor dette i analysekapitlet. De fleste begavede barn klarer seg bra i skolen og senere i
livet. Men siden forskning fremviser hgy grad av vansker, bgr dette etter min mening ikke
overses av samfunnets aktgrer innenfor skole og utdanning. I neste avsnitt har jeg valgt a

spgrre om det nettopp er det som skjer i noen tilfeller.

4.8 Hvordan er interessen for og kunnskapen om begavede barn i Norge?

Som nevnt er det etablert samarbeid mellom europeiske land angaende identifikasjon og
ivaretakelse av begavede elever. Norge er ikke med og vi har lav ekspertise pa omradet. En av
psykologene som imidlertid har mye kunnskap pa feltet, er Niels Gredal som jobber ved
Statped i Kristiansand. Gredal er for gvrig dansk! Han var tiltenkt rolle som norsk deltaker i et
nordisk samarbeidsprosjektw. Formalet med prosjektet var a utarbeide verktgy for lerere og
PPT angaende identifikasjon av begavede barn. Nordisk ministerrad vendte tommelen ned for
prosjektet. Begrunnelsen var av gkonomisk art. Nylig fikk Kyed, Baltzer og Nissen tilsagn om
midler fra det danske undervisningsministerium for a evaluere et prosjekt om begavede barn
(kilde: e-post fra Kyed). Deltakere fra Norge var ikke med pa denne sgknaden (kilde: e-post
fra Gredal).

'7 Arnold Hofset bruker benevnelsen evnerike. For & vare konsekvent og ryddig, har jeg valgt a bruke
benevnelsen begavede barn ogsa nar jeg omtaler hans studier.

'8 Han begrunnet sitt utvalg med at han rangordnet elevene etter evnenivi etter at de hadde gjennomfgrt
Pedagogisk forskningsinstitutts Modenhetsprgve, serie II. Vesentlige variabler var modenhetsalder (MA) uttrykt
for evneniva, og modenhetskvotient (MK) for evneutrustning (Hofset 1970).

" Nordic research network for educating gifted children. Dette firearige forskningsprosjektet (2004 —2008) ble
administrert av Danmarks Pedagogiske Universitet, med deltakere fra Norge, Sverige, Finland, Island og
Litauen.
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For a danne meg et bilde hva utdannings-Norge er opptatt av, deltok jeg pa den norske KUL-
konferansen i april 2008%°. Tema for konferansen var ”"Norsk skole og utdanning — hva vet
vi?” Her ble det blant annet stilt spgrsmal om enhetskolen skaper forskjeller mellom oss, hva
som ligger bak resultatforskjeller mellom skoler, om norsk skole er stigmatisert og hva slags

forskning vi trenger for a kunne skape en bedre skole.

Norske utdanningsforskere har veert opptatt av a evaluere norsk grunnskole og finne arsaker
til svake PISA-resultater. PISA-evalueringen vakte bekymring fordi undervisning i Norge
karakteriseres ved lavt prestasjonspress og fordi norske elever rapporterer laveste bruk av
lerings- og lesestrategier blant OECD-landene. Videre blir det trukket fram at det hersker
mye uro i klasserommene. Disse nedsldende resultatene, samt viten om at kvaliteten pa
oppleringen henger sammen med elevens leringsmiljg og arbeid, og at det er store
variasjoner i lerernes bruk av leringsaktiviteter og organisering av l@ring, var utgangspunkt
for videre forskning av leringsprosesser i grunnskolen. Prosjektets mal var a forsta og
fortolke mgnstrene, mestringsnivaet og de pedagogiske prosessene som 1a bak de norske
PISA-resultatene. Det ble fra forskernes side understreket at disse studiene, som tok
utgangspunkt i sosiale kjennetegn, konsentrerte seg om problemer, og at de positive sidene

derfor ikke fremkom (Langfeldt 2008).

Forskernes funn i dette prosjektet kan oppsummeres slik: Stor variasjon i lerernes
veiledningskompetanse til enkeltelever, manglende innsikt i metoder for tilretteleggelse av
gode lzringssituasjoner, og smal bruk av leringsstrategier. Laererne uttrykte ogsa behov for a
gke egen kunnskap og henviste til kunnskapshull. Forskerne trekker en overordnet konklusjon
om at utdanningspolitikken sa langt har kommet til kort nar det gjelder a kompensere for

elevenes ulike forutsetninger (Langfeldt 2008).

Elevenes familiebakgrunn, og serlig foreldrenes utdanning, gjengis som viktigste faktor nar
det gjelder prestasjon. I tillegg refereres det til enna ukjente faktorer. Det er interessant at sa
mye som to tredjedeler ikke kan forklares ved familierelasjoner. Det er viktig a legge merke
til at begavede barn og deres vilkdr i skolen ikke ble nevnt ved ett ord av noen forskere pa

hele konferansen. Det vil vaere naturlig & spgrre seg om mulige arsaker til at norske

%% Forskningsprogrammet Kunnskap, utdanning og laering (KUL, 2003-2007) har som formal; produksjon og
oppsummering av forskningsstatusen pa feltet, sikre langsiktighet og stgrre faglig bredde i forskningen og bidra
til offentlig debatt (Langfeldt 2008, s 1).
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utdanningsforskere ikke har tatt grep om dette feltet i sin sgken etter forklaring pa hvordan
PISA-resultatane og skolen kan bedres for alle elever? En forklaring kan vare at dreier seg

om relativt fa elever, men forklarer dette alt?

I neste avsnitt har jeg presentert ulike bidragsyteres forklaringsforslag til manglende
oppmerksomhet overfor begavede elever. Hovedsakelig har jeg vist til norske forklaringer
siden dette er mest interessant for egen forskning. Dette har munnet ut i noen viktige spgrsmal

som jeg droftet i analysekapitlet.

4.9 Hva tror forskere er arsaken til manglende oppmerksomhet overfor begavede barn?
Utenlandske forskere har lenge vart opptatt over det de mener er darlige kar for begavede
grunnskoleelever. De fa norske som har rettet oppmerksomheten mot dette, har etter min
mening kommet med viktige bidrag. Hofset uttrykte bekymring for det norske samfunns

manglende interesse allerede pa slutten av 1960-tallet:

Elever med evner under gjennomsnittet er blitt viet stadig mer oppmerksomhet og mye
er allerede gjort for a lette disse barnas skoletilpasning. Elever med evner betydelig
over gjennomsnittet har bare i liten grad vert gjenstand for offentlig oppmerksomhet.
Det er tvilsomt om vi har rad til a vente lengre. Undersgkelsen som er lagt fram i
denne boka kan tyde pa at elever som ligger hgyt over gjennomsnittet, ikke far utnyttet
sine evner godt nok (Hofset, 1970: bokomslag).

I sitt bokmanuskript fra 1999 gar Hofset til angrep pa det han kaller likhetsideologene, som
han mener eksisterer blant skolepolitikere, forskere eller byrakrater som gnsker a styre skolen
ut fra fa ideer. Han refererer til at det finnes likhetsideologer i flere partier, og at det ikke
ngdvendigvis er Arbeiderpartiet han sparker etter. Pa den annen side fremholder han at det jo
er de som har vert i maktposisjon store deler av etterkrigstiden og at det er mange politikere i
her som har statt for oppbyggingen av enhetsskolen (Hofset 2000:87). Han mener at
likhetsideologene har et slags kjerlighet-hat-forhold til begrepet kunnskap.

Pa den ene siden sier han at dette trekkes frem i fine taler om samfunnsbygging og
kunnskapssamfunn. Pa annen side mener Hofset det fremstar som gmtalig fordi det fremhever
ulikheten mellom oss (Hofset 2000:106). Han sier ogsa at det i vart samfunn har veert
tradisjon for en mer positiv kobling mellom det a veere praktisk anlagt enn det a vere
teoretisk anlagt. Sistnevnte kobles mot & vaere skoleflink og god pa faktakunnskaper, som
Hofset mener gjerne har en mer negativ klang i var kultur enn a vare nyttig og arbeidssom.

For a uttrykke noe om kunnskap i en positiv vending, mener Hofset at noen gjerne fgler for a
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legge til et mer “ufarlig” begrep, som kunnskap og forstdelse (Hofset 2000:106). Han sier
ogsa at likhetsideologene benytter seg av det han kaller konstruerte problemstillinger i sine
reformer, og eksemplifiserer dette med fglgende utsagn: Vil du ha konkurranse eller
samarbeid?”. Vil du ha kunnskap eller sosial utvikling?” (Hofset 2000:107). Ved a sette
disse begrepene opp mot hverandre mener Hofset at enhetsskoleforkjemperne skaper en
negativ oppfatning av ulikheter mellom mennesker, og at dette maner oss til a tolke

endimensjonelt.

Hofset begrunner sine pastander blant annet ved hjelp av sin forskning pa innhold i reformer,
leere- og fagplaner og andre forskningsrapporter fra etterkrigstiden og frem mot slutten av
1990-tallet. I tillegg har han sin egen empiri fra 1960-tallet. I sin fgrste bok gikk Hofset ikke
seerlig inn pa eventuelle arsaker til at begavede barn den gang ikke fikk tilpasset undervisning
i grunnskolen. I sitt oppfglgingsmanus drgfter han dette og skiller her mellom fglgende

arsakskategorier som han mener ligger til grunn:

1. ”Kan ikke-arsaker”
Hofset viser til at det a tilby tilpasset opplaring byr pa praktiske problemer i store klasser,
samt til manglende kunnskaper og manglende materiell og metodikk i skolen. Han
underbygger dette med a vise til manglende fokus pa denne gruppens behov i
lererutdannelsen og at faginstanser signaliserer at begavede barn ikke representerer noe

prioritert omrade (Hofset 2000:84).

Ogsa Kyed har vart opptatt av noe lignende til det Hofset kaller ”Kan ikke-arsaker”. Han har
vert bekymret for at informasjon om begavede barn har vert fravaerende i den danske
leererutdannelsen (Kyed & Baltzer 2005). Danske forkjempere har imidlertid jobbet iherdig
med informasjonsvirksomhet i de senere arene. Pa spgrsmal fra meg i en mail i mars 2009,
svarer Kyed at interessen for feltet blir stadig stgrre hos nye lerere, og at om ikke noe er blitt
obligatorisk i leererutdannelsen enna, holdes det stadig seminarer om temaet (Kilde: mail fra
Kyed). Dette vil i neste omgang kanskje medfgre at leerere krever mer tid til a fa opplering og

til & fa differensiere undervisningen.

2. ”Vil ikke-arsaker”
Under denne kategorien har Hofset satt fokus pa holdninger, som at:” Det er ikke behov for a

hjelpe disse barna ytterligere”, ”Det er udemokratisk a tilrettelegge for dem spesielt”, ”En
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tilpasning vil gke forskjellene mellom elevene, som i neste omgang skaper store ulikheter i
samfunnet” (Hofset 2000:84). Hofset mener at det er disse holdningene som er det stgrste
hinderet for a komme videre mot en ordning der ogsa begavede barn far tilpasset undervisning

ut fra behov og niva (Hofset 2000).

Jeg har spurt meg hva som kan forarsake det manglende fokuset pa det Hofset kaller ”Kan
ikke-araker”. I forkant av at noen bestemmer hvordan ressursene til skolen skal fordeles, vil
det trolig ligge rammebetingelser som er tuftet pa holdninger og vilje. I analysekapitlet har jeg
forsgkt a drgfte dette. Det mest interessante har imidlertid veert og prgve a finne begrunnelse
for Vil ikke-arsaker”. Her kommer Hofset med forslag til forklaring. Han mener at det som
ligger bak er redselen for at en tilpasning til begavede barn gker forskjellene i samfunnet og i
neste omgang kan medfgre gkt klassedeling (Hofset 2000:86). Han oppfordrer til a ta slik
redsel pa alvor, og viser samtidig til at fellesskolen har mange fordeler vi ikke ma glemme.
Han er imidlertid pa vakt for det han kaller for enhetsskolens dilemma i form av
dobbeltkommunikasjon: at enhetsskolens hovedutfordring er a mestre en forening av
likhetsprinsippet med menneskelig ulikhet og at enhetsskoleforkjempere snakker om ulikhet,
men gir lite rom for ulikhet i praksis. Hofset er redd at de som har kjempet en viktig kamp
mot ulikhet i samfunnet fokuserer sa mye pa dette at ogsa prestasjonslikhet blir et mal (Hofset
2000:87, 106). Han mener at kjernen til nglende eller motvillig holdning kan forklares ved at
det oppfattes som urettferdig at noen har blitt utstyrt med bedre evner enn andre, og at dette

gir ulike muligheter (Hofset 2000:92).

Undheim var inne pa en lignende forklaring pa manglende fokus pa disse elevene. Han mente
at vi har lett for a assosiere likeverd med likhet, og at vi helst ser at vi er like inni oss fordi det
signaliserer likeverd som menneske. Undheim sa at det nzermest kan oppsta en form for
fglelsesmessige blokkeringer nar et slikt tema kommer innpa livet vart. Vi godtar gjerne
intellektuelle forskjeller mellom Kari og Ola Nordmann og for eksempel Albert Einstein, men
har stgrre vanskeligheter med a akseptere intellektuelle forskjeller mellom “’vanlige”
mennesker. Sarlig kan dette vaere vanskelig nar disse forskjellene ikke kan utjevnes ved hjelp
av valgfrie tiltak, som det a ta et kurs. Han pekte videre pa at forskjeller som er betinget med

arv vanskeliggjgr en aksept, fordi det kan signalisere en uforanderlighet (Undheim 1999:3).
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Hernes & Knudsens NOU-rapport har vart et viktig bidrag for mitt arbeid. Dette er en
sosiologisk studierapport angaende offentlig politikk i Norge pa den tiden. Hovedspgrsmalet
var a finne svar pa fglgene av utdanningsulikhet og arsakene bak denne ulikheten, sett ut fra
samtiden rapporten ble skrevet i. Ett av malene var a finne ut av hvilke fordelingsvirkninger
utdanningsforskjeller har. Med dette menes hva utdanning betyr for oppnaelse av goder pa
andre livsomrader. Hernes & Knudsen fremhevet viktigheten av a studere ulikheter i
muligheter for utdanning, hvis disse ulikhetene medfgrer ujevn fordeling av goder (Hernes &

Knudsen 1976).

De var opptatt av eventuelle andre forskjeller pa andre livsomrader som er nzrt tilknyttet
utdanning, og som kan indikere at utdanningsforskjeller kan sla ulikt ut i fordelingen av
samfunnsgoder og -byrder. I sin konklusjon kommer det frem at utdanning pa dette
tidspunktet avga tydelige ulikheter i fordelingsvirkninger angaende goder. Dette kommer til
uttrykk gjennom inntekt, status og arbeidsforhold. I tillegg mente Hernes & Knudsen at
utdanning pavirket tilpasnings- og pavirkningsevne i forhold til samfunnets politiske normer, i
form av kunnskap, motivasjon og tro pa egne ressurser gjennom deltakelse (Hernes &
Knudsen 1976). Den gang, som i dag, hadde hjemlige forhold som foreldredeltakelse mye a si
for barnas skoleresultater. De viste til at myndighetene sa langt ikke hadde klart & oppveie

ulikheter i ressursfordelingen, selv om det stadig ble brukt mer gremerkede ressurser til dette.

Hernes & Knudsen (1976) har vert interessert i forskjeller i intelligens som malestokk. Denne
faktoren har blitt knyttet opp til fars yrke, for a finne ssmmenheng mellom dette og
avkommets intelligenszl. Undersgkelsen ble gjorti 1961 og 1968, og mgnsteret var det
samme. Det var n&rmest er en linezr og gkende sammenheng mellom foreldrenes ellers fars
sosiale status og barnas evneniva. Denne effekten kalles for evneeffekten (Hernes & Knudsen
1976, appendiks A.3.3 og Tabell 3.15). Siden det ikke er presentert noen intelligensskala med
skarfordelingsoversikt, er det vanskelig a fa inntrykk av antall personer i forhold til

prosentandeler.

I tillegg til evneeffekten, brukte Hernes & Knudsen noe de kalte valgeffekten. Den viste

forskjeller i motivasjon for fortsatt skolegang mellom elever pa samme evneniva. Det kommer

*! Det er norske 19-arige rekrutter som har blitt evnetestet, i forbindelse med sesjon. Fars yrke har blitt inndelt i
variablene: fiskere, jord- og skogbruk, ufaglerte arbeidere, sjpmenn, handverkere og fagarbeidere, handels-,
kontor- og serviceyrker og akademikere, hgyere funksjoncerer.
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frem at elever fra hgyere sosiale lag i stgrre grad valgte a fortsette skolegangen, uavhengig av
evneniva. Valgeffekten bidro til stgrre sosiale forskjeller i skolen enn evneeffekten. Dette kan
mest forklares ut fra at valgeffekten gjgr seg gjeldende ved mange korsveier gjennom
skolegangen, mens virkningen av evneeffekten minsker i takt med utsiling av de mindre
skoleflinke. Rapporten konkluderer med at skolesystemet tenderer til a sile ut elever med lavt

evneniva i sterkere grad i lavere sosiale lag (Hernes & Knudsen 1976:34).

Et nzrgaende blikk pa hvordan begrepet sosial status ble brukt, gir et dekkende bilde av
betydningen familiebakgrunn. Av tre hovedtyper ressurser (familiebakgrunn, venner/nabolag
og lererinnsats) som antok a pavirke barnas skoleprestasjoner mest, var ressursene tilknyttet
familien mest betydningsfullezz. Elever fra hgyere sosiale lag presterte best, og
akademikerbarn toppet listen. De forklarer ogsa denne sammenhengen ut fra evnefaktorer. I
rapporten viser de til studier om at intelligens er ca 45 % genetisk betinget. I tillegg til & arve
evner til a tilegne seg kunnskap, vil det vare naturlig at barn leerer mer og far stgrre ordforrad

i et hjemlig miljg der abstrakt tenkning er dagligdags (Hernes & Knudsen 1976:27).

Likhetsbegrepet har statt sentralt i utdanningspolitikken i etterkrigstiden og senere. Imidlertid
gar likhetstankegangen tilbake til 1860-arene, i forbindelse med startskuddet for en formell lik
adgang til utdanning for alle samfunnsborgere. I etterkrigstiden dukket malet om ressurslikhet
opp. Formalet var at det offentlige skulle gi lik adgang til utdanning juridisk sett, og at det
skulle ligge like mange gkonomiske ressurser bak hver elev i form av gratis skolegang,
materiell og stgtteordninger (Hernes & Knudsen 1975:79). Det har vert en malsetting for den
offentlige utdanningspolitikken & lgsrive adgangen til formell skolering fra familiens sosiale
status og gkonomiske stilling (Hernes & Knudsen 1976:38). Iverksettelse av malene ble mulig
via offentlig finansiering via Lanekassen for eldre elever. Senere ble ogsa et annet ideal tilfgrt
til likhetsbegrepet. Hernes & Knudsen (1976:79) viser til idealet om at resultatet den enkelte
elev oppnadde skulle vere uavhengig av sosial bakgrunn. For & oppna resultatlikhet kom det
offentlige pa banen med kompenserende tiltak som stgtteordninger til elever fra svakere stilte
hjem. Slik jeg har oppfattet Hernes & Knudsens budskap, er likhetsprinsippet viktig a oppna

like muligheter til a ta utdanning.

2 I dette bildet regnes faktorer som arbeidsforhold hjemme, interesse, stimulans og forventninger fra foreldrene.
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Jeg har stilt meg undrende til noe av deres forskning. Nar det gjelder intelligens, ser det ut til
at de viet interessen for den delen av intelligensbegrepet som ikke gar for a vere genetisk
betinget. Dermed ser det ut til at de har drgftet det politiske elementet ut fra miljgmessige
betingelser for utvikling av intelligens. Videre har jeg spurt meg om denne utjevningen har
vert til nytte eller til ulempe for begavede barn? Disse spgrsmalene har jeg valgt & vurdere

narmere i analysekapitlet.

En som stiller seg kritisk til det hun mener er en usunn satsing pa begavede barns evner, er
Quart. Hun har reist rundt i USA og besgkt skoler for begavede barn, snakket med foreldre,
og psykologer med ekspertise pa feltet. Med sin kritiske tilneerming har Quart beskrevet
hvordan det kan ga nar barn blir ofre for “overambisigse” foreldre og et system der dette er
legitimt. For a forberede barna pa arbeidslivet der det a skaffe seg god utdannelse er viktig
basis, starter foreldrene i fglge Quart tidlig med a utvikle barnas talenter. Babyer fores med
pedagogisk leketgy og dataspill, og skolebarn har ofte talentfremmende aktiviteter pa
kveldstid (Quart 2006:2). Fordi USA har tradisjon for & ivareta begavede barns behov, kan
dokumentasjon av at barnet er begavet vaere eneste mulighet til privatskoleundervisning og
deretter apne muligheter for fattige familier. Det samme gjelder for familier med begavede
barn med atferdsproblemer eller lerevansker, som gjerne ville mgtt motstand (Quart 2006:88-
89). Quart rapporterer ogsa om mange foreldre, som regel velstaende, som oppsgker

psykologer med gnske om a evneteste barn helt ned i 2-ars alder (Quart 2000:114).

Quart peker pa faren ved a dyrke begavelse frem. Resultatet medfgrer stor sannsynlighet for
lav selvtillit og engstelse for nye oppgaver (Quart 2006:6). Ogsa Kyed & Baltzer advarer mot
sveert ambisigse foreldre, fordi dette kan medfere psykologiske barrierer som angst,
perfeksjonisme eller unnvikelsesmangvrer. Imidlertid tilfgyer de at foreldre til begavede barn
med dansk kulturbakgrunn som regel har for lave forventninger til barna for ikke a pese barna
eller beskyldes for & vaere ambisigse pa deres vegne (Kyed & Baltzer 2008:116). Kyed
fremhever ogsa at noen foreldre egentlig ikke gnsker a vite om barna er spesielt intelligente,
de er redde for a bidra til & sette merkelapp pa barna sine (Kyed 2005:55).

Monks mener at tilrettelegging for begavede elever har lite med elitetenkning a gjgre, og
advarer mot en slik tenkning. En utdanningspolitikk som ensidig retter seg mot
gjennomsnitts- og svake elever, vil hemme viktig utvikling av begavede elevers evner. Han
mener at en slik politikk ofte fores grunnet en ubevisst frykt for at begavede barn skal bli en

elite som medfgrer underlegenhet for andre (Monks 2005:27).

58



Noe lignende sier ogsa Tyre & Young (1992). De mener at det er liten tvil om at systemene
for ivaretakelse av begavede barn tilknyttes politikk og tradisjon. Storbritannia er kjent for
klassesystem, kostskoler og velrenommerte universiteter. Tyre & Young mener at britene er
sa innviet i debatter om demokrati, elitisme, privilegium og klasser at det er uunngaelig at
elitismespgrsmalet trekkes frem nar begavede elever diskuteres. De mener det er naturlig at
folk spgr seg hvorfor barn som allerede har klare fordeler skal fa spesielt tilpasset
undervisningsopplegg som gir dem enda stgrre forsprang. Tanker som dette forklarer de ved
ideen om at samfunn som gnsker a fremsta som demokratisamfunn der alle kan fa gleden av a
ha like muligheter, har et negativt syn pa elitisme. Tyre & Young hevder imidlertid at samme
typer samfunn aksepterer store ulikheter i talenter innen sport og underholdning. Ved a
distansere seg fra den tradisjonelle elitismetanken, mener det vil bli rom for inkludering av

begavede barn fra ulike klasser.

Ogsa Kyed hevder at elitekobling er uheldig og feilslatt. Han viser til at USA har hatt tiltak
for & motarbeide slik utvikling en god stund. I 1972 ble det satt av ressurser til differensierte
tiltak for begavede elever. Etter hvert dukket det opp mange private aktgrer pa markedet.
Siden disse krevde betaling, kom naturlig nok mange av sgkerne fra gvre sosiale lag.
Resultatet ble at regjeringen pa 1990-tallet satte inn malrettede tiltak pa grunnlag av en
presisering om at “Talent og s@rlige foruds@tninger findes hos bgrn og unge fra alle
kulturelle grupper, hen over alle gkonomiske skel og pa alle omrader inden for menneskelige

aktiviteter” (Kyed 2007:58).

Silverman viser til en undersgkelse fra 1970 som papeker at begavelse gar pa tvers av
sosiogkonomi og etnisitet, og at det dermed eksisterer begavede barn i alle kulturer. Hun sier
at det er flere begavede barn som er fattige enn rike, og forklarer dette med at flere mennesker
som betegnes som fattige. Nar det gjelder prosentandelen begavede studenter i gvre klasse, er
denne forholdsvis hgy. Dette forklarer Silverman med at de rikeste har stgrre mulighet for a

studere fremfor a ga tidlig ut i jobb (Silverman 2009:3).

2 av R. M. Dickinson
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Ut fra disse synspunktene kan en forsta at det eksisterer ulike holdningene til om en skal yte
oppmerksomhet til begavede elevers s@rlige behov eller ikke. Dette har fatt meg til selv a lete

etter forklaringer pa hvorfor Norge later til 4 ha lite fokus pa denne elevgruppen.

I neste kapittel har jeg valgt a presentere den sosiologiske teorien jeg har benyttet.

60



S Teoretiske perspektiver og begreper

I dette avsnittet skal jeg gjgre rede for den teoretiske rammen jeg har valgt for oppgaven. En
teoretisk forankring har fungert som en retningsviser og vert vesentlig med hensyn til mitt
gnske om a utvide leserens forstaelse av det fenomenet jeg har gnsket a formidle ved egen
empiri. Ved hjelp av det teoretiske verktgyet jeg har valgt for oppgaven, har jeg fglt det lettere
a ta konkret stilling til problemstillingens betydning (Stene 2003:86). I avsnitt 1 har jeg lagt
vekt pa a fortelle bakgrunnen for teorivalget mitt. Avsnitt 2 og 3 tar for seg presentasjoner av
de to teoretikerne jeg har valgt, henholdsvis Howard Becker og Erving Goffman. I det fjerde
avsnittet har jeg presentert prosesser for hvordan avvik og stigma oppstar og etableres. Dette
er de mest anvendte teoribegrepene jeg har tolket egne data mot, og derfor har jeg valgt a gi
dette temaet mye plass. Det femte avsnittet er en beskrivelse av gvrige teoretiske begreper jeg
har funnet aktuelle & bruke i bearbeiding av empirien. For a dokumentere relevansen av
teorivalget og for a sette leseren pa sporvalg av egen forskning slik den fremkommer i
analysekapitlet, har jeg underveis valgt a drgfte teorien opp mot eksempler fra tidligere

forskning av Kyed.

5.1 A studere begavede barn og deres foreldre i et sosiologisk perspektiv

Det har ikke vert gitt hvilket eller hvilke sosiologiske perspektiver jeg skulle velge som
tilnerming til min problemstilling. Som nevnt, har jeg ikke funnet annen forskning med
sosiologisk ramme omkring temaet begavede barn i skolen. Ved a drgfte temaet og sette dette
inn i en teoretisk sammenheng basert pa sosiologiske teorier for stigmatisering og avvik, har
jeg prgvd a jobbe i et omrade andre kanskje har oversett (Stene, 2003:85). Gjennom
foreldrekontaktrollen og dybdeintervjuene til oppgaven, har jeg oppdaget hvor ulike foreldre
til begavede barn er. Samtidig har jeg blitt fortalt av svert mange foreldre at bade barna og
dem selv fgler seg stigmatiserte og forhandsdgmte pa grunn av at barna har til felles at de er
begavede elever. Dette er fremtredende selv om barna pa mange mater opptrer svert ulikt.
Bildet stemmer pa mange mater overens med inntrykket jeg har fatt ut av nyere forskning fra
andre land. Jeg har gnsket a vite mer om eventuelle mekanismer og prosesser som ligger til
grunn for, og springer ut av slike relasjoner mellom mennesker. Ut fra dette mente jeg at det
kunne vere et riktig valg a bruke perspektivet for symbolsk interaksjonisme. Innunder dette

ligger Howard Becker sin stemplingsteori og Erving Goffman sitt begrep for stigmatisering.
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Jeg gnsker a drgfte hvordan vi bruker kommunikative virkemidler i prosesser der noen foretar
stempling og noen oppleverer a bli stemplet og stigmatisert. Ved hjelp av eksempler pa funn
fra tidligere forskning har jeg prevd a begrunne mitt valg av teoretisk tilneerming. Underveis
har jeg begrunnet egnetheten av verktgyet. Jeg kunne ha valgt a benytte flere teorier, men for
min oppgave synes jeg Becker og Goffmans bidrag er passende. Jeg hadde opprinnelig
skrevet noe om Chicagoskolen som Goffman og Becker regnes til — nychicagoanerne, men
har vurdert det slik at leseren selv kan ga til originallitteraturen og sekundzrlitteraturen om
symbolsk interaksjonisme og Chicagoskolen (se for eksempel Cuff 1979; Korsnes, Andersen

& Brante 1997; Moe 1994; @sterberg 1994).

Beckers stemplingsteori og Goffmans stigmateori blir vanligvis benyttet i studier der det er
snakk om avvik som i et samfunn helst assosieres som negative, som ved for eksempel
rusmisbruk og prostitusjon. Det a skille seg fra gjennomsnittet ved a ha hgyere intelligens,
kan i fgrste omgang gjerne assosieres med et positivt avvik fordi det betyr at en slik person
kan ha mange muligheter. Forskere jeg refererte til i forskningskapitlet, berettet imidlertid om
foreldre og barn som fgler at denne evnen blir oppfattet som et negativt avvik. De har fglt de

har skilt seg ut pa en uakseptabel mate i forhold til normkravet. De har fglt seg stigmatiserte.

5.2 Howard Becker og stemplingsteori

Ved a utvide avviksbegrepet til a gjelde for noe mer enn tradisjonelle patologiske avvik, fgrte
sosiologen Howard Becker avviksbegrepet inn i sosiologien pa en relativistisk mate der
avvikelse sees pa som et produkt av en prosess mer enn en individuell egenskap. Relasjonell
aktivitet reguleres av formelle og uformelle normer. Normene er kulturelt betinget og varierer
dermed fra samfunn til samfunn. Prosesser der noen bryter normer og ikke etterlever
grupperegler, medfgrer sanksjoner og stempling. Becker sier at det ikke er tilstrekkelig a tolke
avvik ut fra egenskaper ved enkeltindividet som representerer et brudd. Den fulle forstaelsen
av avvik oppnar en nar begrepet omfatter konsekvenser av andres anvendelse av regler og
sanksjoner (Becker 2005:23-25). Avvik er i fglge Becker altsa samfunnsskapte. Han mener at
de som ofte er i stand til a definere avvik, er de som har den sosiale makten. Ofte gjelder dette
de som representerer flertall (Becker 2005). I sosiologisk sammenheng kan en si at avvik
dreier seg om to ulike forhold. Det ene handler om avvik fra det normale, noe Becker kaller
statistiske avvik. Det andre dreier seg om avvik som et sosialt problem; avvik som blir
definert som avvik av andre enn avvikeren. I stedet for a forholde seg til normale nar en

snakker om avvik, mener Becker med dette begrepet at en heller skal vere opptatt av det
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prosessuelle rundt disse sosiale problemene og ha fokus pa at sosiale problemer defineres

relativistisk (Solvang 2002).

Det var Beckers egen stemplingsteori som ironisk nok bidro til a gjgre selve avviksbegrepet
problematisk. Stemplingsteoriens hovedarend har nemlig alltid veert & sette spgrsmalstegn
ved sosiale avvik, ved a prgve a pavise at begrepet er relativt og a problematisere de
prosessene der noen samfunnsmedlemmer definerer andre som avvikere. Pa 1960- og 70 tallet
klarte den stemplingsteoretiske sosiologien a relativisere avviksbegrepet i slik grad at det
nermest var utradert. Imidlertid lever det videre under andre betegnelser og inngar naturlig i

blant annet misbruksforskningen, prostitusjonsforskningen og kriminologien (Becker 2005:9).

5.3 Goffman og stigmatisering

Beckers avviksbegrep har likheter med Goffmans begrep stigma. Det greske begrepet stigma
ble dannet for & kunne avslgre for omgivelsene en persons mindreverdige status. Dette ble
gjort visuelt ved hjelp av legemlige tegn som ble brent eller skaret i kroppen. Etter hvert har
begrepet endret form fra det legemlige til & dreie seg om et begrep om status og klassifisering
der den stigmatiserte bryter med omgivelsenes forventninger og blir sanksjonert (Goffman
2000:14-17). Goffman forklarer sin forstaelse av ordet: ”Et stigma bestar sdledes i
virkeligheden af en speciel slags relation mellem en egenskab og en stereotyp klassificering af
mennesker” (Goffman 2000:16). Han sier at stigma har a gjgre med sosiale prosesser der hvert
individ spiller vesentlige roller, og ikke fgrst og fremst som atskilte individer der den ene part
er de stigmatiserende og den andre part de stigmatiserte. Stigma oppstar i det perspektivet der
individene i relasjon ikke klarer a oppfylle normkrav. Goffman sier at de stigmatiserte ikke
ngdvendigvis har mange likhetstrekk med hverandre (Goffman 2000:174). Han forklarer
hvordan et stigma fremtrer ved a vise til at samfunnet bygges pa sosiale spilleregler som deler
individene inn i ulike kategorier. Innen hver kategori er spillereglene ulike, og disse oppfattes
som riktige av medlemmene av gruppen. Til grunn for disse spillereglene ligger det krav, som
igjen bygger pa normative forventninger til oppfgrsel. Gjennom fgrsteinntrykk og vaner har
de normative forventningene blitt dannet. De egenskaper individet har i form av personlige
egenskaper, kaller Goffman for sosial identitet (Goffman 2000:86, 136). En
uoverensstemmelse mellom det tilsynelatende og det reelle i en sosial identitet kan medfgre

stigmatisering. Ingrid Fylling (2008) skriver fglgende i sin doktoravhandling:
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Goffman sier at samfunnet etablerer normer for kategorisering av egenskaper som
oppleves a vere naturlige og normale, mens de sosiale situasjonene etablerer
kategorier av personer pa bakgrunn av en slik inndeling av normale eller avvikende
egenskaper (Fylling 2008:59).
Sammen med personlig identitet, den form for informasjonskontroll individet er i stand til a
ha for a styre inntrykkene sine til egen fordel, er sosial identitet vesentlig for hvordan en
annen person oppfatter individet. Personlig identitet kan vare medfgdt, men utviklingen av
personlig identitet skjer i interaksjon med andre ved at andre gir oss feedback ved bruk av
symboler som sprak, mimikk og gester. Et tredje begrep, jeg-identitet, skiller seg fra de to
andre begrepene ved at de ikke handler om de andres opplevelser av et individs stigma, men
betegner den stigmatisertes subjektive og refleksive opplevelse av sitt eget stigma (Goffman
2000:86, 136-137). De tre begrepene er nyttige verktgy for identifikasjon, forstaelse og
handtering av stigma. I analysekapitlet vil jeg komme tilbake til disse begrepene og vise

hvordan jeg har gjort nytte av dem i forhold til egen empiri.

Jeg har tatt med to av Kyeds eksempler pa foreldreuttalelser som viser at foreldrene opplever

at det rader klare spilleregler for hvordan de burde handtere sin begavede sgnn:

De begyndende reaktioner fra familie og venner gjorde, at jeg trak mig fulsteendig

tilbage med fglelsen af at veere en meget darlig mor:

”Du skal satte greenser”.”Du taler for meget med ham, sa han ikke far ro”.

“Hvorfor samtaler du med ham i stedet for at sige, hvad han skal ggre og ikke ggre?”

”Pas pa, sa du ikke overfgrer din egen sociale tilbagetrukkethed til din sgn”

(Davids foreldre, Kyed 2007:92)
Eksemplene kan tolkes slik at foreldrene oppfatter at barnas og deres egen atferd ikke star til
normforventningene. Denne form for erkjennelse kan vare med a beskrive starten pa
prosessen som individet ma gjennom for a kunne kalles for en stigmatisert eller sosial
awviker. Bade Becker og Goffman har et karrierebegrep som har visse likheter med hverandre.
Goffman kaller dette for den moralske karriere (Goffman 2000). Den stigmatiserte gar
gjennom en sosialiseringsprosess i mgte med sin skjebne. Denne prosessen kalles ogsa for den
stigmatisertes innleringsprosess og er en prosess i fire trinn. I fglge Goffman gar de fleste
stigmatiserte gjennom en slike faser i utviklingen av sin selvoppfattelse. Beckers begrep
awvikskarriere bestar av en prosess i tre trinn som ma vurderes bade hver for seg og sammen
for med rette a kunne forklare avviksutvikling. Bak disse stegene kan det ligge uavhengige

eller avhengige forklaringer. En bgr studere individets atferd og eventuelle endringer i atferd

og perspektiver hvis vi skal kunne forsta og forklare hvordan avvik oppstar. Det som kan
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vere forklaringen bak en sekvens pa ett stadium, kan vare uten betydning for en annen. For a
kunne kalles en avviker, mener Becker at personen ma ha gjennomgatt alle trinnene (Becker

2005).

Jeg har valgt a presentere Beckers og Goffmans karrierebegrep side om side. Malet har ikke
vert og reelt sammenligne begrepene, men de har visse likhetstrekk som gjgr at jeg finner det
naturlig & kunne anvende begge innenfor samme omrade. For & belyse aktualiteten av
begrepene for egen oppgave, har jeg valgt a illustrere med eksempler fra tidligere forskning

SOm minner om egen empiri.

5.4 Karrierer for avvik og stigma

1) Det fgrste trinnet i prosessen omhandler i fglge Becker den situasjonen som gjgr at en
person kommer i tett kontakt med det som blir sett pa som en avvikende handling eller et
avvikende trekk. Becker deler her mellom tilsiktede og utilsiktede handlinger. Sistnevnte kan
springe ut fra at personen som foretar en ikke-konform handling simpelthen ikke kjenner til
normkravene (Becker 2005:44). Gjennom eksempler viser Kyed hvordan foreldre til begavede
barn kommer inn i en avvikende prosess ved at de bekjentgjgr barnas evner overfor skolen:
Vi forsgger at komme i dialog med skolens ledelse, som vi forteller om mistanken om
seerlige forudsatninger. Skoleinspektgren afviser “pastanden” med ordene:

Det kan enhver jo komme og sige” (Frejas foreldre, Kyed 2007:148).

Slik det her fremkommer, ser det ut til at foreldrene fglte at barnets behov ikke ble sett eller
akseptert, og at de selv ikke ble respektert. En kan spgrre seg om inspektgren hadde svart
annerledes hvis foreldrene hadde lagt frem en mistanke om lere- og skrivevansker. Det a
kontakte skolen og offentliggjgre barnas evner, for sa og fa en slik tilbakemelding, kan etter
min mening vare det fgrste steget inn i en avvikskarriere. I min egen undersgkelse har jeg
tolket det slik at foreldre naermest ikke har hatt noe annet valg enn a be skolen om flere
faglige utfordringer for barna, pa grunnlag av barnas kjedsomhet eller mistrivsel. Alle

informantene har fglt at det i mer eller mindre grad ikke har vert akseptert a be om noe slikt.
Goffmans har i fgrste fase i sin prosess belyst at nar en person opplever a bli stigmatisert, vil

det veere naturlig a sgke etter arsakene. Individet gar gjennom en leringsprosess hvor det

gjennom erfaring vil leere a tilpasse seg de radende sosiale spillereglene. I denne fasen inngér
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dermed ervervingen av kunnskapen om hvilke identitetsforestillinger som er gjeldende og

som individet bgr forholde seg til.

Da han begynte at ga i bgrnehave, blev han opfattet som anderledes pa den positive
made, han var usedvanlig kvik, syntes bgrnehaven, men det var "selvfglgelig” (pga.
Janteloven) ikke noget, vi offentligt talte om. Fgrst da Emil startede i skole, gik det op
for os, at det ogsa var problemfyldt at have et sakaldt kvikt barn. I skolen blev den
positive opmarksomhed, Emil altid havde nydt, nemlig hurtigt vendt til en
overvejende negativ. Emil blev her opfatted som et barn, der rigtig nok var anderledes,
men pa den forkerte made! Skolen fokuserede pa alt det, Emil ikke kunne, og specielt
alvorligt var det, at Emil rent socialt ikke kunne fglge med, hvilket gav anledning til
en sygeligggrelse af ham (Foreldrene til Emil, Kyed 2007:131-132).
2) Beckers neste trinn i prosessen har til hensikt & forklare hvordan en person kan vere villig
til & utsette seg for den form for risiko det kan vere a ta et steg narmere sin egen avvikerrolle,
nar en kjenner normkravet. Becker sier at bak denne handlingen kan det ligge avvikende
motiver og interesser som dannes gjennom interaksjon med mer erfarne avvikere gjennom en

sosialiseringsprosess (Becker 2005:49).

I historien om Emil (Kyed 2007), kom det frem at skolen og hjelpeapparatet mistenkte han for
a ha ADHD og Aspergers syndrom i tur og orden. Foreldrene, som ikke trodde dette, stod pa
sitt og fikk Emil testet privat. De syntes det var ubehagelig a sta i mot det de oppfattet som et
press for a plassere Emil inn i en ramme av forventninger utenfra. I min empiri er det flere
foreldre som har opplevd noe av det samme. Becker sier at nar personen er pa stadiet der
avvikende atferd kommer inn i et mgnster, er det springende punkt at vedkommende opplever
a bli offentlig avslgrt som avviker. Denne endringen av status medfgrer endringer for ens

opprinnelige rolle i samfunnet (Becker 2005:50).

Goffman sier at ved at en blir i stand til a ta de radendes perspektiv, vil en ogsa bli i stand til a
forestille seg hvordan det vil vaere for regelbrytere a ha et stigma pa seg. Etter hvert vil disse
erfaringene medfgre at den stigmatiserte far dypere innsikt i sitt eget stigma og hvilke
konsekvenser dette medfgrer. Erkjennelsen kan medfgre skam og nederlagsfglelse som en
gnsker a komme bort fra. Imidlertid vil den stigmatiserte i denne fasen oppleve a ikke

oppfylle betingelsene for a bli normal.
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Det gik naturligvis ikke l&nge, inden barnehagen oppdagede hans evner, men i
stedet for at understgtte hans interesse, blev det indsjerpet over for os foreldre,
at vi ikke matte pace ham. Vi skulle undlade at svare pa hans mange spgrgsmal, og vi
skulle ikke give for lange forklaringer. Kort sagt skulle vi ggre mindst muligt for at
stimulere ham (Jonas foreldre, Kyed 2007:196).
I analysekapitlet har jeg illustrert denne fasen med eksempler der foreldre fgler tilnermet
form for skamfglelse fordi de opplever at andre tror de pusher barna sine. Dette er et stempel

de gnsker a unnvere.

Becker har lant noen teoretiske begreper av Everett C. Huges og hans bok Dilemmas and
Contradictions of Status (1945) som setter ord pa den typen konsekvenser som kan medfglge
nar et avviksstempel begynner & ta form. Hughes skiller mellom primere og sekundcere
statustrekk. Legeyrket krever lang profesjonsutdannelse og medfgrer autoritet i samfunnet.
Dette er eksempel pa det primare statustrekk. Sekundzre statustrekk eksemplifiseres ved de
forventninger som omgivelsene har til det a vaere lege. Da Huges skrev denne boken refererte
han til forventninger om at legen var av hankjgnn, hvithudet, protestant og tilhgrende gvre
middelklasse. Sekundzare statustrekk som brister med omgivelsenes forventninger, som i
Hughes eksempel ved at legen var farget, kan rokke ved det primre statustrekket

tilstrekkelig til at vedkommende stemples som en avviker (Becker 2005:50-51).

Jeg har spurt meg om det rader en tradisjonell oppfatning om at begavede barn er flinke og
fornuftige pa alle plan og at utfordringene foreldrene legger frem fremkaller tanker om
luksusproblematikk. Fra Kyeds (2007) forskning har jeg hentet eksempel pa en

foreldreuttalelse som illustrerer denne problemstillingen:

At Emil har noget pa hjerte, gerne vil ses og hgres og respekteres for sitt intellektuelle
potentiale og den dreng, han er, at hans hgye begavelse paradoksalt nok giver ham
problemer i skolen, samt at hans usikkerhet, den manglende positive respons fra
omgivelserne og et deraf lavt selvveard gjgr om urolig, forstar ikke skolen. Vi forstar
det sadan set godt, men der er for os som forazldre langt fra en forstéaelse af situasjonen
til en egentlig erkendelse og accept heraf. ”Hvis han er sa intelligent, hvorfor bruger

han sa ikke sin intelligens til at bega sig mer rent socialt?”” synes omverdenen at teenke.
Emils foreldre (Kyed 2007:127)

I analysen har jeg vist til lignende eksempler der foreldre har erfart at barnas trivselsvansker i
skolen blir tolket som et luksusproblem fordi barna har gode evner og fglgelig har

forventninger pa seg til a klare seg veldig bra likevel.
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3) Det siste steget inn i en avvikende karriere ifglge Becker er a erkjenne og akseptere en
plass i samfunnet som avviker. Ogsa Goffman sier at det tredje steget inn i den moralske
karriere kjennetegnes ved et menneskelig behov for a finne ro i tilverelsen. Nar den
stigmatiserte oppfatter hvor vanskelig det er a forflytte seg, vil personen gjerne lere seg a

godta sin posisjon og den maten individet blir behandlet av omgivelsene.

Efter det forste ar, hvor vi brugte alle ressourscer pa at sgge viden, matte vi erkende, at
for at hjeelpe vores barn var vi som de fgrste N@DT til at acceptere, at sadan er det. Og
at det ikke er noget, man skal skamme sig over pa nogen made. Jeg har faktisk aldrig
mgdt nogen, der undskyldte, at deres dreng var god til at spille fodbold, sa hvorfor skal
jeg sa undskylde, at jeg har en, der er god til engelsk (Foreldrene til Gustav, Kyed
2007:169).
Becker sier at avvikerstatus gjerne erkjennes ved a finne sin plass i en organisert gruppe. Han
illustrerer avviksprosessen med a vise hvordan en person blir en etablert marihuanabruker, til
tross for a erkjenne ulemper ved a bli stemplet. For en stoffmisbruker kan erkjennelsen av
avhengighet vare et faktum i gyeblikket vedkommende oppdager a ikke ha venner utenfor
narkotikamiljget. Denne erkjennelsen gir samtidig rom for felleskapsfglelse innad i
avvikergruppen. En statusendring fra avvikende individ til avvikende gruppemedlemmer
medfgrer ogsa konsekvenser for den enkelte. Enkeltmedlemmer er gjerne sarbare, mens et
gruppefellesskap kan fremsta som tydelig, mektig, truende eller provoserende. Omgivelsene
vil gjerne kreve en fornuftig forklaring pa gruppens posisjon. Fordeler for det enkelte
gruppemedlem kan vare trygghet og forutsigbarhet fordi andre gruppemedlemmer har banet

vei. Tilhgrigheten til gruppen og avstanden til omgivelsene gker etter hvert, noe som kan

medvirke til at den avvikende blir veerende i sin posisjon (Becker 2005:42, 56-57).

Ogsa Goffman er opptatt av betydningen av fellesskapet i denne fasen. Stigmatiserte kan fgle
behov for a samles pa tilbaketrukne steder der de kan fgle seg fri for normkrav utenfra og
samtidig slippe a skjule deres stigma (Goffman 2000:107). Alle informantene mine er hentet
fra et foreldrenettverk. Dette vil jeg komme mer tilbake til i analysekapitlet. Kyed illustrerer

ogsa betydningen av fellesskapsfglelsen i inn-gruppen:

Og nar man tenker tilbage pa den fgrste sommerlejr for hgjt begavede bgrn, viser en
enkelt seetning, hvor svert livet kan vaere, nar man ikke er som alle andre. 11 ar
gammel kom udtalelsen — nu far jeg lov til at veere normal i en hel uge (Foreldrene til
Gustav, Kyed 2007:186-187).
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Goffman har i tillegg en fjerde fase i sin stigmaprosess. For a kunne finne sin plass i
samfunnet, ma den stigmatiserte velge enten a vere apen ut mot omgivelsene eller tie om sitt
stigma. I fglge Goffman antas det a vere sa fordelaktig a vaere normal at de aller fleste
forsgker & vaere det. De som har et stigma pa seg vil derfor gjerne prgve a passere. Dette
gjores ikke ngdvendigvis fordi den stigmatiserte egentlig gnsker a skjule sitt avvik, men fordi
det forventes av andre at en tilstreber en normalitet (Goffman 2000:99). Det a laere a
praktisere passeringsteknikker kan representere et vendepunkt i den stigmatisertes moralske
karriere. Goffman knytter dette til begrepet passing, som jeg har beskrevet et annet sted i dette
avsnittet (Goffman 2000:48-59, 106). Han viser til at et barn med stigma kan “’passere” pa en
seerskilt mate. Foreldrene, som jo gnsker sitt beste for sitt barn, kan beskytte barnet ved at det
aksepteres som normal hjemme og holdes i uvitenhet om hva som kan vente det i fremtiden
der ute. Mange foreldre til begavede barn er engstelige for at barna deres skal fremsta som
overlegne (Kyed 2007). Nar barnet sa kommer ut i den store verden, kan det komme til &
passere uten a vite om omfanget av sitt til stigma som til da ikke er oppdaget av andre.
Foreldre vil da fa et dilemma angaende informasjon til barnet, fordi de ikke har forberedt
barnet pa hva som vil matte komme av reaksjoner utenfra. Fglgende eksempel viser hvor

vanskelig det kan vare for foreldre og forberede omgivelsene deres om sitt barns behov:

Forud for véres sgns start i mini-SFO’en havde vi mange og lange overvejelser om,
hvorvidt vi skulle fortelle om hans s@rlige evner, men af frygt for igen at blive
stemplet som pacede og straberiske foreldre, valgte vi at lade pedagogerne og
leererne ggre sig deres egne erfaringer. Vi vidste, at det kun ville vare et spgrgsmal om
tid, for at de selv ville opdage, at hans intellektuelle feerdigheder langt oversteg de
jevnaldrendes (Jonas foreldre, Kyed 2007:201).

Eksempelet viser at foreldrene bevisst prgvde a styre sin atferd i den retning de mente var

hensiktsmessig, ut fra det de oppfattet som omgivelsenes forventninger.

5.5 Ovrige begreper jeg bruker: hensiktsmessig inntrykksstyring, frontstage og
backstage, ut-gruppe og inn-gruppe og entreprengrer og handhevere

Goffman mener at jo mer et individ avviker i ugnsket retning fra de forventningene som andre
har til vedkommende, jo mer er han tvunget til a opplyse om seg selv, uansett hvilken pris
vedkommende matte betale for sin oppriktighet. Goffman sier at det kun er de som ikke har
noe a skjule som har rett til a tie. Opplysninger som i fglge normen ansees a vare av en sapass
vesentlig art at det forventes at det opplyses om, kan skape skyldfglelse hos den som eventuelt

velger a ikke fortelle om det. Hvis den andre parten velger a spgrre, kan dette medfgre pinlige
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konsekvenser for begge parten. Begge kan fgle ubehag pa grunn av taktlgshet (Goffman
2000:87). Goffman sier at det kan vere hensiktsmessig a styre og differensiere
informasjonsflyten bevisst, og at dette kan vere et verktgy for a holde orden pa sin personlige
identitet og verdighet. Det betyr at vedkommende ma ta kostnaden ved & holde regnskap over

hvem og hvor mye han kanaliserer informasjon til (Goffman 2000:132).

Goffman har et begrepspar han kaller for frontstage og backstage. Fordi vi tar hensyn til
andres forventninger og reaksjoner, spiller vi i visse sammenhenger en rolle vi mener er
hensiktsmessig i forhold til det vi gnsker a fremsta som (frontstage). Omgivelsene, her
representert ved publikum, er med pa a styre rollekarakteren ved a gi tilbakemeldinger. I
sammenhenger der vi fgler at kravet utenfra ikke er tilstede pa samme vis, representerer vi
mer enn det som fremkommer foran publikum (backstage), (Moe 1994:159). Kyed har
eksempler pa at foreldre opplever at det a offentliggjgre at de har begavede barn bryter med

radende normkrav i samfunnet:

I starten nar vi talte med nogen om den hgje begavelse, brugte vi meget at fortelle om
alt det, han sa IKKE var god til. Som en slags undskyldning for, at han kunne noget,
andre ikke kunne, men sa kunne han jo heller ikke det eller det eller det... og vi har
ubevidst formentlig veret medvirkende til, at hans selvvaerd blev endnu mindre
(Gustavs foreldre, Kyed 2007:169).
Inntrykkstyring, slik vi ser det brukt her, er en mate a forholde seg pa nar de er frontstage, det
samme er passing. Goffman har et begrepspar han kaller for ut-gruppen og inn-gruppen.
Individets relasjon til Goffmans Ut-gruppen preges av en mer psykologisk faktor enn den
politiske faktoren som kan sies a pavirke inn-gruppen, som er der stigmatiserte kan finne sitt
nye fellesskap med andre stigmatiserte. De normale, som representerer ut-gruppen i forhold til
den stigmatiserte, kan i det moderne samfunn tolkes til a veere opptatt av a representere en
respektfull og inkluderende holdning og ikke tydeliggjgre stigmaet apenlyst. En snever
holdning anerkjennes ikke i et samfunn som anerkjenner fleksibilitet og apenhet. Goffman
sier de normale heller bagatelliserer eller ignorerer stigmaet overfor den stigmatiserte
(Goffman 2000:146). For a vise sin inkluderende holdning overfor omgivelsene og seg selv,
og for & oppmuntre den stigmatiserte til en bedre tilverelse, oppfordrer de normale den
stigmatiserte til & jobbe for & oppfylle normale normer. Det forventes ogsa at den stigmatiserte
viser takknemlighet, velvilje og samtidig ikke fornekter sin fortid. En ma ikke sette de
normale i forlegenhet. Derfor forventes det at den stigmatiserte skal akseptere seg som

nermest normal, men ta ansvar for at de normale slipper & komme i situasjoner der det kan
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vere vanskelig a inkludere den stigmatiserte (Goffman 2000:152). Helt inne i varmen vil det
altsd veere vanskelig & komme. Goffman kaller en slik form for aksept for en skinn-aksept
(Goffman 2000:154). Jo stgrre stigmaet er, jo mer forventes det at den stigmatiserte prgver a

standardisere seg (Goffman 2000:147).

Et begrepspar ved Beckers teori jeg har valgt & benytte meg av er hans aktgrbetegnelser
entreprengrer og handhevere. Becker viser til livet som et sosialt maskineri, styrt av aktgrer
og interessenter ved hjelp av uformelle og formelle normer. De ulike aktgrene har ulike roller.
De personene som definerer handlinger som avvikende, kaller Becker for entreprengrer, mens
de som identifiserer og sanksjonerer avvikere kalles handhevere. Entreprengrene er i fglge
Becker ikke kun opptatt av a definere hva som er riktig atferd. I tillegg er gjerne disse
overbevist om at en slik forventet atferd er til individets beste (Becker 2005:151).
Héndheverne pa sin side, er mer opptatt av at reglene som entreprengrene lager skal holdes,
enn av selve innholdet (Becker 2005:158). Det a ha som oppgave a passe pa at reglene
opprettholdes, setter handheverne i en slags skvis. Hvis ingen bryter reglene vil det ikke vare
behov for handhevere, sa for a forsvare sin stilling har handheverne behov for a lete etter
brudd. Samtidig forventes det at bruddene reduseres ved at handheverne gjgr jobben sin
(Becker 2005:159). I min oppgave har jeg stilt spgrsmal ved om jeg blant annet kan kalle de
som star bak Oppla@ringsloven og utdanningspolitikken for entreprengrer, og om skolen og

hjelpeapparatet kan ha rolle som handhevere.

Jeg har i dette kapitlet presentert den utvalgte sosiologiske teorien som jeg har hatt til hensikt
og benytte som verktgy for drgfting av egen empiri opp mot tidligere forskning. Ved a
illustrere med foreldreuttalelser fra tidligere forskning, har jeg prgvd a vise relevansen av
teorivalget. Gjennom disse eksemplene har det kommet frem at skolen og andre aktgrer i
omgivelsene har tatt i bruk kommunikative virkemidler som kan ligne mekanismene som
ligger til grunn for stempling og stigmatisering, slik Becker og Goffman viser gjennom sine

teorier.

Pa en mate har jeg bergrt begrepet makt flere steder, uten a ga lenger innpa det. Jeg har valgt a
ikke bevege meg inn pa maktbegrepet, som s@rlig Becker bruker og som absolutt kunne veert

relevant i oppgaven fordi det pa mange mater kunne ha bidratt til a lgfte oppgaven hgyere opp
pa samfunnsniva. I tilfelle kunne jeg da med fordel ha intervjuet lerere ogsa, og spurt foreldre

og lerere hvordan de definerer makt. Jeg vil presisere at fordi jeg trolig har arbeidet pa et nytt

71



omrade, har jeg matte ga mange runder for a avdekke fakta om tidligere forskning. Dette har
resultert i at det har blitt altfor omfattende a bevege meg noe serlig opp pa et samfunnsniva i
tillegg til individnivaet jeg har undersgkt. Jeg vil samtidig veere veldig tydelig pa at det er

svert mye interessant arbeid som gjenstar og som jeg kan ga videre med.
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6 Begavede barn og deres foreldre — blir de stigmatiserte?

Dette kapitlet har jeg delt i fire deler. I del 1 har jeg tatt for meg barna. Ved hjelp av egne
innsamlede data, tidligere forskning og sosiologisk teori har jeg dannet meg et bilde av
hvordan begavede elever har det i norsk grunnskole. Trives de? Blir de mgtt med forstaelse?
Far de tilpasset undervisning i forhold til sine behov? Hvilke konsekvenser far det for dem i
de tilfeller skolen ikke forstar dem og deres behov? Disse spgrsmalene har jeg prgvd a svare
pa. Del 2 har jeg forst og fremst viet foreldrene. Jeg har prgvd & analysere deres mgte med
skolen og engasjement i forhold til barnas utfordringer som fglge av deres evner. Hva gjgr de
for sine barn nar de opplever at barnas behov ikke blir mgtt i skolen? Hvor langt velger de a
ga sine egne veier, kontra hvor mye velger de a tilpasse seg ytre forventninger? Hvor bevisste
er de sine handlinger? I del 3 har jeg vist hvordan jeg mener foreldre beveger seg mot et
etablert avviksstempel, og hvordan de pa ulike mater tilpasser seg sin nye posisjon som et
resultat av relasjonen mellom skolen, omgivelsene og barna. Del 1 — 3 har jeg prgvd a
formidle som en slags prosess etter inspirasjon fra Becker og Goffman, der de enkelte delene
presenterer barnas og foreldrenes mgte med utvikling av avviksstempling og stigmatisering. I
del 4 har jeg drgftet mulige arsaker til den manglende oppmerksomhet, interesse og vilje som

ser ut til a eksistere i samfunnet.

Del 1 Hvordan mgter skolen barnas signaler og foreldrenes henvendelser?

Pa grunn av potensial og motivasjon for a leere ny kunnskap, har som regel begavede barn
store forventninger til skolestart. Skuffelsen blir derfor stor nar de etter uker eller maneder
oppdager at de kan det meste fra fgr og at tempoet i undervisningen gar altfor sakte. Dette er

som regel startskuddet for problemene som kommer. Moren til Sigurd husker tilbake:

A begynne i forste klasse, 43ah, det ville bli kjempeggy, mente han! Alt var stas!
Etter kanskje et halvt ar, kanskje utpa varen i fgrste klasse begynte han a kjede seg.
Han hadde det jo bra ogsa, og jeg tenkte ikke at det skulle veere et sa stort problem a
ikke mgte utfordringer. Pa hver konferansetime to ganger i aret fikk jeg hgre at han
oppfylte kravene til sitt klasseniva. Men jeg prgvde a si: "Jammen, disse malene nadde
jo han for mange, mange ar siden, hvorfor....., hadde det ikke vert interessant a sette
andre mal for han?”. ”Nei!”, sa de. Jeg fikk ikke lov til noen ting. Og nar jeg mgtte...
jeg ble mgtt med at alt var sa negativt: ”Ja, men, han kan jo ikke...han hadde to feil pa
forrige prgve!”, sa de. Og det var argument for at han ikke skulle fa noe tilpasset
undervisning, sa han fikk aldri noe.

Samtlige av informantene har merket seg relativt raskt at barna fikk for lite utfordringer og at

kjedsombheten etter hvert medfgrte at den store gnisten etter a leere forsvant. Moren til Havard
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er tydelig: ”Han var i den situasjonen at han hadde gitt opp skolen etter andre, tredje klasse.

Han var ikke interessert i 4 leere mer”.

Alle barna i materialet hadde klaget til foreldrene om at de kjedet seg i skolen. Hvordan de
reagerte pa manglende faglige utfordringer varierte med temperament og lynne. Noen foreldre
tok notis av dette ganske raskt, andre koblet ikke barnas reaksjon med kjedsomhet fgr etter et
par skolear. Resultatet stemmer overens med Robenhagens forskning om at lzererne hadde for
lave forventinger til elevene fordi ingen hadde undersgkt deres potensial (Kyed & Baltzer
2005). Etter hvert tok alle foreldrene kontakt med skolen for a be om flere utfordringer. De
fleste foreldrene forteller at de syntes det var vanskelig & be om dette, noen valgte derfor a

vente til kjedsomheten representerte et problem. Faren til Tobias er en av disse:

Jeg opplever det jo egentlig sann at 8 komme til skolen og si at; ”Hgr her, jeg har et
begavet barn, gi ham utfordringer!”, det er ikke stuerent. Men a komme og si at; "Jeg
har et barn som har problemer”, det er greit. Sa da ma vi grave og finne ut hva som er
problemene hans, legge de frem og sa hape at han far utfordringer. Saksbehandleren pa
PPT mente ogsa at de problemstillingene hun er kjent med og det de har i sin
utdannelse i ligger liksom i andre enden av skalaen.
Alle foreldrene sier de hadde mer eller mindre kjennskap til Oppl®ringsloven § 1-3 som gir
alle elever rett pa tilpasset undervisning. Det interessante er at ingen av barna mottok serlig
tilpasset undervisning, selv om foreldrene ba om dette opptil flere ganger. I datamaterialet er
det en elev som delvis far en form for tilpasset undervisning, fire som arbeider med tilpasset
stoff pa egen hand og fem som kun far ekstraoppgaver med samme vanskelighetsgrad eller
ingenting. Tre av de fire som far noe ekstra, har oppnadd dette etter skoleskifte. Fgr skiftet

fikk de ingen form for tilpasset undervisning. Faren til Erik forteller om hvordan sgnnen

hadde det pa den gamle skolen:

Det gikk for sakte for han. Da han var ferdig med det han skulle gjgre i timen, sa fikk
han en bok, en sann liten pa 13-14 sider. Han hadde leste alle 14 ganger minst. Og det
var ingen som klarte a fglge han opp fordi det var andre elever som trengte det mer.
Han matte bare sitte der og lese disse bgkene som han sikkert kunne utenat. Lareren
hans sa: Na har vi ikke mer undervisningsmateriell til gutten deres. Han er ferdig med
fjerdeklassepensum i alle fag (gutten gikk i andre klasse), men han kan det jo ikke
perfekt. De hadde ikke noe lgsning pa hvordan de skulle fglge opp dette, bare at han
skulle repetere.

Etter skoleskiftet har Erik blitt mye bedre ivaretatt. Lereren driver fleksibel undervisning der

alle elevene selv til en viss grad velger niva og aktivitet, og Erik kan velge det mest avanserte
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nivaet. Dette er imidlertid heller ikke tilstrekkelig, men fordi han mgter stor forstaelse og

fleksibilitet, trives han godt.

Av de fem elevene som far minst eller ingenting, far noen ekstraoppgaver i klasserommet. De
ma imidlertid gjgre de obligatoriske oppgavene fgrst. Moren til Erlend sier: Han far kun
ekstraoppgaver nar alt annet er gjort, et tiltak for a roe ned situasjonen”. Dette opplegget
virker energitappende pa elevene. Noen elever far ekstra oppgaver av samme
vanskelighetsgrad. Dette opplever de som sapass demotiverende at de ikke orker a gjgre seg

ferdige med de obligatoriske oppgavene sa raskt som de kunne. Moren til Jon:

Det som har skjedd, spesielt i matte, som har vert det beste faget hans, er at han na i
ferd med a ga helt fullstendig trgtt. Leereren har gitt han ekstraoppgaver, men av det
samme (....) Og det har fgrt til at han har blitt sittende i en krok og meldt seg ut, har
virket nesten litt sann fravaerende, ikke sant, hvor laereren har lurt pa om han i det hele
tatt fglger med — og sa har han jo kunnet alt, ikke sant. Han har jo egentlig bare kjedet
seg. Og begynt & miste interessen for a lese bgker, begynt & miste interessen for
faktabgker (....) Sa har han pa en mate dabbet mer og mer av. Han har blitt mer og
mer lei, mistet mer og mer gleden ved a lere, og det synes vi har vert forferdelig trist.
Dette illustrerer det Robenhagen advarer mot nar han sier at barna blir snytt for bade
kompetanseutvikling og mestringsfglelse nar pensumet er for lett eller de kan stoffet fra fgr.
Barna i hans undersgkelse viste skuffelse nar de oppdaget at forventningene til dem i skolen
var altfor lave. Etter hvert mistet elevene motivasjonen for skolearbeid og fikk ikke lert seg
god studieteknikk (Kyed & Baltzer 2005). Faren til Thomas sukker nar jeg spgr om sgnnen

far tilpasset undervisning:

Nei, ingen ting. Vi prgvde i var. Han hadde litt problemer med a fa gjort lekser, han
synes det er kjedelig og han synes det er dumt. Altsa, matteleksene gjgr han sa fort,
men det blir jo litt meningslgst med sanne lange addisjonsstykker og sant. Ja, altsa, i
fjor holdt han pa med litt sjetteklassepensum og sann (gar i tredje klasse), og det 1a na
liksom pa et niva som var litt mer interessant. Men na har de kuttet ut det litt ogsa.
Faren til Ivar forteller at lzereren vet hvor han ligger, for foreldrene ba skolen om a teste hans
ferdighetsniva i enkelte fag. I tillegg kjenner de til resultatene fra Wisc-1II testen. Men det
skjer lite. Skolen inndeler mattefaget i fire nivaer, og Ivar ligger pa det gverste nivaet. Dette er

imidlertid for lett for han, og han har begynt a bli urolig i timene pa grunn av kjedsomhet. Far

forteller:
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Lereren har pa en mate skjgnt at det er for lett for han, det er for basic, men det skjer
ikke noe. Nar han far en ny mattebok pleier han a apne den siste siden og lgse den, og
sa har han sagt: A, sa kjedelig”. Foreldrene til Ivar synes det er vanskelig a ta dette
opp pa nytt nar det ikke blir gjort noe.
Ut fra det foreldrene forteller her, far barna for lite faglig stimulans. Ut fra dette ser de ut til a
ha mistet noe av nysgjerrigheten og leerelysten. Skolen har ikke respondert pa foreldrenes
gnsker. Funnene mine stemmer overens med Robenhagens resultater om at mange av barna

som ikke ble mgtt med tilstrekkelige krav, ble skuffet og mistet interesse for skolearbeidet.

Han sier at begavede barn ikke ngdvendigvis klarer seg bra i skolen (Kyed & Baltzer 2005).

I fglge foreldrenes fortellinger var skolene ikke flinke til & fange opp elevens behov for faglig
stimuli. Som jeg beskrev innledningsvis i oppgaven, kjennetegnes begavede barn av at de har
en raskere innleringstakt enn gjennomsnittet for barn pa samme alder. De har behov for
akselerasjon, dybde og bredde i undervisningen. Det er naturlig at disse behovene er vanskelig
a tilfredsstille i en vanlig skoleklasse der nivaet er spredt og ressursene knappe. Likevel ser

det ut til & veere sveert uheldig og overse dette behovet, noe jeg har belyst i neste avsnitt.

6.1 Hvordan har barna det i skolen?

I takt med at barna ikke ble mgtt, vokste frustrasjonene hos de fleste av dem. Tiden for nar de
store problemene satte inn varierte, men for de fleste tarnet problemene seg opp etter to til fire
ar pa grunnskolen. Skolehverdagen for barna kan beskrives som et ork fordi kravene var for
lave, undervisningstakten for lav og stoffet for elementert. Hollingworth mener at barn med
en IQ pa over 140 kaster bort halvparten av tiden sin i skolen, mens de som har over 170
kaster bort hele sin tid. Hun spgr seg samtidig om hvordan en kan forvente at disse barna
utvikle god arbeidsmoral og studieteknikk nar de opplever at de knapt har noe a gjgre
(Hollingworth 1942 i Gross 1993: 5). Na er riktignok barna hun refererer til sjeldent

intelligente, men eksempelet stemmer trolig langt pa vei for barna i datamaterialet mitt.

Atte av barna har hatt det jeg vil definere som trivselsvansker i skolen nar jeg sammenligner
med tidligere forskning fra blant annet Kyed. Syv har vart innom BUP for utredning eller
annet. Fem av barna har ifglge foreldrene vert deprimert eller vist tegn pa depresjon. To ulike

mgdre forteller:
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Ja, han har vert deprimert. I perioder. Det gar i bglger. Han trekker seg unna alt
sosialt, egentlig. Og sa blir han frustrert og veldig i opposisjon. Det er mye krangling
og diskusjoner nar ting er vanskelig.

En psykiater vi var i kontakt med pa BUP, sa jo at en av grunnene til hans depresjon,
var det gapet mellom de evnene han hadde og det han fikk vist.

Det mest alvorlige fellestrekk ved flere av informantenes barn var at hele fem av ti hadde
snakket om at det ikke var verdt d leve eller at de ville ta sitt eget liv. Fglgende sitater av
foreldre gir et talende bilde over hva dette dreier seg om, jeg har derfor valgt a presentere dem

etter hverandre og ukommentert. Fem ulike foreldre forteller:

Han har snakket om at det ikke er noen vits i a leve. Og noen ganger sa skjgnner jeg at
det ligger veldig mye sann...at det er ikke bare prat heller. Det er veldig tungt og
veldig vanskelig. Jeg tenker mange ganger at som mor burde jeg jo ha skjgnt dette f@r.

Han ville ikke vere til...for ingen forstod...”ingen forstar meg, hvorfor er det ingen
som forstar meg?”, og sann. Han fglte seg misforstatt. Han grat jo, og det mest
ekstreme var jo da han satt pa kjgkkengulvet og hylgrat...og det var rett fgr jeg ventet
at han skulle si at na skulle han ta livet av seg. Hele stemningen var sann. Han ville
ikke vere til (....) Dable jeg skremt (....) Kan vel si at han har hatt selvmordstanker,
han har det. Da var han syv ar, tenk pa det.

Han har ikke snakket om a ta livet sitt. Men, det som har gjort meg litt vaken noen
ganger, det er at han kan snakke om sanne ting. For eksempel sa var vi i byen en gang,
sa sier han; ”"Det er mange som gar opp pa taket pa sanne hus, som hopper ned nar de
skal ta livet av seg”. Og da tenker jeg at det kan jo vaere mer alvorlig, enn at de sier det
direkte. Han er jo veldig liten for sant.

Jeg prgvde a prate ordentlig med han og sa kom det frem at han vil dg, sa han har
provd a ta livet av seg. Hans oppfatninger om hvordan en kan ta livet av seg, var
overraskende umodne og feil. Han tenkte for eksempel at han kunne hoppe ut av
sengen og falle feil og sa dg. Men jeg vurderte innholdet i de truslene...og det at han
hadde tatt en kniv fra kjgkkenet og prgvd og kutte, men ikke klarte...det vil si, ikke
klarte bevegelsen, klarte ikke & gjennomfgre. (....) Jeg ble virkelig skremt, ringte BUP
selv og fikk time til vurdering etter en dag eller to.

Han hadde det ikke bra. Det tok en tid fgr vi skjgnte hva det var. Han var i forferdelig
humgr...og det var bare helt forferdelig...og han skulle ta livet av seg selv. Han var
virkelig langt nede. Sa han var virkelig ute og kjgre, og vi skjgnte jo etter hvert at han
ikke hadde det sa bra pa skolen. Vi visste jo det at han sugde til seg alt, men han kjedet
seg. Og det a fa han til & gjgre lekser var en evig kamp. Det var sa kjedelige lekser. Vi
snakket med larerne, og de var ikke villige til & gjgre noen endringer, egentlig. For det
var jo ting han ikke mestret. Blant annet sa skrev han ikke sa veldig fine bokstaver. Og
da ble det terping pa sanne ting.
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Dette viser at maten barna blir behandlet pa kan medfgre svert alvorlige konsekvenser for
barna. Enkelte sider ved begavede barn kan gjgre dem ekstra utsatt. I fglge Monks medfgrer
barnas evner til 4 tenke abstrakt i tidlig alder at de kan reflektere over meningen med livet.
For sensitive tenaringer kan grubling lede til selvmordstanker og — handlinger (Mdnks
2009:47). Med denne bagasjen kan det tenkes at begavede barn blir ekstra sarbare for ytre
forventninger i tillegg. Pa denne maten kan det a oppleve at en bryter med omgivelsenes24
forventinger om a oppfylle normkravet, vare ekstra vanskelig for slike barn. Nar det ikke
fgler seg forstatt og godtatt som seg selv, kan barnet endre sin atferd slik jeg viser til ved hjelp

av Goffmans teori.

I avsnittet om tidligere forskning viste jeg eksempler pa hvordan barn prgver a tilpasse seg
ved a undertrykke evnene ved “usynliggjgring” eller ynderyting, eller protestere hgylydt pa
ikke a fgle seg godtatt. Et brudd med tradisjonelle forventninger innlemmer ogsa foreldrene,
som med sin bekymring og reaksjon kan vere med a forsterke barnets fglelser. Hvis skolen
tolker normbruddet i negativ retning, ser vi at konsekvensene kan bli svart uheldige for barnet

og familien.

At reaksjoner fra omgivelsene spiller en vesentlig rolle nar det gjelder konsekvenser for
barna, kan en se ut fra at barna responderer veldig raskt i positiv retning nar de fgler seg mgtt
og forstatt. I forhold til det en vanligvis ser hos deprimerte barn fortalte samtlige av foreldrene
meg at tegnene til depresjon forsvant raskt nar skolen og foreldrene tok fatt i problemet.
Fglgelig mener flere av foreldrene at det derfor ikke har vert snakk om ordentlig depresjon,
men noe som ligner og som er en konsekvens av manglende utfordringer, vedvarende

kjedsomhet og manglende aksept. Tre ulike mgdre forteller:

Det virker sann pa meg at han har vert deprimert, ja. Men jeg kan heller ikke kalle det
for noen sarlig depresjon i den forstand, for man blir jo ikke sa raskt frisk av en
depresjon. Med en gang skolearet var slutt, sa var gutten i sitt ess igjen.

Den selvmordstrusselen forsvant veldig fort og den deprimerte holdningen forsvant
veldig fort etter at vi kunne prate sammen. Han fortalte litt hvordan han hadde det.
Psykologen pa BUP sin konklusjon var veldig raskt at det skyldtes mangel pa
utfordringer pa skolen. Egentlig fglte hun at det forklarte alt.

** Omgivelsene, heretter i betydningen de normale
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Han hadde hodepine eller vondt i magen. Det var liksom alt mulig da. Men det var
godt & se hvor lite som egentlig skulle til. Egentlig var det nok at han skulle fa snakke
om det. Jeg fortalte at psykologen sa at en grunn til at du fgler deg sann, er at du er
smartere enn mange andre. Og han likte a hgre det. Han syntes det var litt fint.

En av guttene hadde det veldig ille en periode. Etter at han hadde gjort seg ferdig med pensum
tidlig i skolearet, fikk foreldrene beskjed av skolen at det eneste de kunne gjgre for ham var a
la ham repetere. Foreldrene mener bestemt at skolens mangelfulle handtering av hans behov

for ytterligere utfordringer er utslagsgivende for hans voldsomme reaksjon pa skolen:

Han hadde gatt gjennom hele pensumet og taklet det. Og gatt gjennom alle testene,
som viste at han kunne det. De hadde ikke noe opplegg videre. Han bare fikk beskjed
om at han skulle repetere. Og fra da, fra jul og frem til februar, sa gikk han gikk han
fullstendig berserk pa skolen. Han var rett og slett ufyselig. Han sparket, han bet og
det endte opp med at en dag sa fikk jeg en telefon fra jobben med beskjed om at na
matte jeg hente gutten min, og sa matte vi ha han hjemme i en periode for na klarte de
ikke mer. For da var det pa grensen til at leererne ble sykemeldt pa grunn av maten han
oppferte seg mot dem pa. (....) Han viste aldri sann oppfg@rsel i noen andre sosiale
sammenhenger. Ingen andre, bare pa skolen. Han gikk pa to, tre andre fritidsaktiviteter
og var ogsa sammen med andre barn som vi kjente fra fgr, i fritiden. Aldri...ikke
antydning! .

De forteller videre at skolen koblet inn BUP, som veldig raskt konkluderte med at gutten ikke

hadde psykiske problemer. Tvert i mot ble de utrolig overrasket over hvordan han sa den

komplekse situasjonen pa skolen og sin egen rolle oppe i det hele nar noen snakket med han.

For de snakket jo med gutten! Barnepsykologen sa rett ut at gutten var forklarte sitt
problem sann som en voksen ville ha gjort hvis denne konflikten var i en
arbeidssituasjon pa en arbeidsplass. De sa med en gang; “Bytt skole! Her er det ikke
noe lgsning, for lererne klarer ikke a lytte til hans problematikk. Denne skolen har
ikke fungerende lerekrefter til at det kan fungere nok, sa ver sa snill og bytt skole.
Som dataene mine viser, har flere av barna hatt alvorlige vanskeligheter i mgte med skolen.
Selv om jeg ikke har foretatt noe forsgk pa a finne sammenlignbare resultater med utenlandsk
forskning, vil jeg likevel hevde at deres vansker kan sammenlignes med de danske,
amerikanske og australske dataene som sier at 40 % og 20 — 25 % har henholdsvis trivsels- og
emosjonelle vansker. Trolig er representasjonen hos min gruppe stor fordi det kan tenkes at
foreldre til barn som har utfordringer i stgrre grad melder sin interesse for a tale sin sak i et
intervju. Utfordringene for barna kan forsterkes i mgte med deres sensitivitet og oppvakthet,
men disse egenskapene kan ogsa veare en kilde til kompensasjon. Barna er prisgitt de voksnes

forventninger og reaksjoner. Slik jeg tolker foreldreuttalelsene, kan forventninger og

reaksjoner fra omgivelsene sette i gang sterke krefter overfor en liten, marginalisert og pa
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mange mater sarbar barnegruppe. Begavede barn er sarbare grunnet sin sensitivitet, men ogsa
fordi de mangler et apparat til & identifisere dem og mgte deres behov. De er ogsa gjerne
ekstra utsatt ved a matte jobbe motstrgms i et samfunn som har vansker med & akseptere

forskjeller i kognitive evner. Dette skal jeg komme mer innpa senere.

I neste avsnitt skal jeg drgfte hva som skjedde nar barna tok et ytterligere steg i retning et

avviksstempel, ved at reaksjonsmgnstre ble tolket som sykdomsdiagnose for fem av dem.

6.2 Hvordan tolker skolen barnas vansker?
En skulle kanskje tro at barnas utfordringer ville medfgre tettere dialog mellom foreldrene og
skolen, med resultat at barna fikk dekket sine behov. Det skjedde ikke, i alle fall ikke i fgrste

omgang. Prosessen for hvert av barna hadde individuelle forlgp, men det er mange fellestrekk.

Mye kan tyde pa at problemene har oppstatt fordi barna har fglt at de ikke har blitt mgtt med
forstaelse og aksept. Kjedsomhet, rastlgshet, frustrasjon og oppgitthet kan ha medfgrt
trivselsvanskeligheter og emosjonelle vansker. Dette bildet stemmer overens med Kyeds,
Monks og Gross’ forskning som jeg viste til i forskningskapitlet. Fordi skolen og
hjelpeapparatet ser ut til & ha manglet kunnskap og system a mgte begavede barn, kan
vanskelighetene ha blitt forvekslet med symptomer pa en sykdomsdiagnose™. Mistanken har
medfgrt at barna har blitt sendt til utredning. Ingen av barna, med unntak av ett, var evnetestet
i forkant av skolestart. Et ledd i utredningen har imidlertid vert Wisc-testing. For mange har
denne kommet noksa langt ut i utredningen. Ingen av barna til informantene mine har fatt noe
diagnose, men for flere har utredningen vert arsaken til at barna har blitt identifisert som
begavet. Ut fra informantenes beretninger kan det virke som om barnas s@rskilte evner har
blitt dysset ned eller ignorert. I stedet kan det se ut som om skolen har grepet etter problemene

og prgvd a finne ut av disse.

Jeg gnsket a vite hvorfor barna til informantene mine var evnetestet. Dette kan vere
interessant av flere arsaker. Bakgrunnen for testingen kan fortelle mye om historien bak og
prosessen rundt barnet, familien og skolen. Bakgrunnen for testing er ulike og jeg har fgrst

delt svarene inn i to kategorier:

** Sykdom i betydningen sykdom i tradisjonell forstand og permanent tilstand, som ADHD
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1. Barnet er testet pa grunnlag av initiativ fra skole/hjelpeapparat = 5 barn
2. Barnet er testet pa grunnlag av initiativ fra foreldrene = 5 barn

Videre har jeg delt svarene inn i fire arsakskategorier:

Testet pa initiativ fra skole/hjelpeapparat pga mistanke om sykdomsdiagnose, (5 barn)
Testet pd initiativ fra skole/hjelpeapparat uten problemtilnarming (1 barn)

Testet pa foreldrenes initiativ grunnet problemtilnzrming (3 barn)

Sl .

Testet pa foreldrenes initiativ for a kunne dokumentere overfor skolen (1 barn)

Det at flere ble testet grunnet mistanke om sykdomsdiagnose kan gi indikasjoner pa at skolen
og hjelpeapparatet har en problemtilnzrming til begavede barn. Det er selvsagt mulig a ha en
diagnose i tillegg til & veere begavet26. Foreldre opplever at det mangler et system for a fange
de opp og ivareta begavede barn slik at de unngar store vansker. De fgler seg misforstatt nar
de blir mgtt med spgrsmal om sykdomsdiagnose fordi barna mgter utfordringer i skolen, og
tror dette skjer fordi det er noe konkret som kan opptre som ramme nar hjelpeapparatet ikke

kjenner trekkene hos begavede barn.

Det er forstaelig at skolen tar fatt pa problemene nar vanskene er sa alvorlige som jeg viste til.
Det ville veere uheldig hvis de ikke hadde tatt dette pa alvor. Det som er interessant, er at fordi
skolen ser ut til 8 mangle kompetanse om begavede barn, unngar de a se dette i en eventuell
sammenheng. En kan kalle skolens tiln@rming for problemtilneerming. Hadde de Iyttet til
elevens behov innledningsvis og gitt tilpasset undervisning i forhold til evner, hadde trolig
vanskene vart mye mindre. Faren til Thomas: ”Lereren er litt problemorientert, bekymret for

at han skal fa huller, liksom. Det som vi er opptatt av for tiden er dette med motivasjonen”

At skolene har ignorert potensial og fokuserte pa vansker og svake punkt, gjorde foreldrene
usikre. En av dem var moren til Sigurd. Pa spgrsmal om hvordan hun reagerte pa at det hun

oppfattet som ignorering av sgnnens evner, svarer hun:

Jeg var lei meg, men jeg forholdt meg passiv. Jeg tenkte at hvis jeg mgter sa stor
motstand, vil det tjene noe & mase? Nei, (....) Jeg far heller bytte skole eller finne pa
noe eventuelt, gjgre noe hjemme, tenkte jeg. Men jeg hadde ikke lyst til a ta opp
kampen (....). Jeg begynte a tvile. Kanskje det var jeg som hadde misforstatt. Kanskje
han bare er flink pa noen fa omrader og at han passer godt der han er. Sa jeg fglte meg

*% Dobbelteksepsjonell/Twice exceptional kalles det nar barnet bade er begavet og har en diagnose i tillegg.

81



litt dum da, siden jeg hadde skjgnt at han var sa smart (latter), og ingen av mine
venner skjgnte det.
Da skolen tok initiativ til utredning for fem av barna, reagerte flere av foreldrene med

usikkerhet. En av mg@drene forteller:

De (psykologene) sa at han var sa spesiell. De sa det aldri, men jeg skjgnte at de tenkte
autisme...Aspergers...jeg skjgnte det. Egentlig sa vi at vi ikke ville, for det stemte
bare ikke. Men sa tenkte vi at, ok, hvis det er dette vi ma gjennom, sa ma vi bare ta
det. Vi kunne pa en mate ikke ha det ugjort, og sa skjgnte vi at vi trengte en
dokumentasjon, vi matte for ettertiden vite.

En annen mor har kjent pa noe av det samme:

Grunnen til at det ble tatt opp fra skolens side var egentlig...han har vert urolig. Vi
foler det er andre ting de vil finne ut av, andre diagnoser. Vi fgler det ligger bak.
Kanskje vi er litt redde for det da. Aspergers, for eksempel, ikke sant? Bakgrunnen for
at de tok opp med PPT var for a sjekke eventuell diagnose.
Det a fa en diagnose kan vare med a plassere individet pa siden av normalsamfunnet. Jeg skal
ikke drgfte en slik problematikk. Det jeg imidlertid synes er interessant, er at informantene
forteller at barna returneres til skolens forventninger om a vare normal etter a ha blitt
diagnostisert, uten at det har blitt funnet en egnet ramme til barnet. Utredningen har vert en
gyeapner for skolen om at barnet kan ha spesielle behov, men fordi ingen ser ut til a vite
hvordan de bgr mgte barnets utfordringer, ignoreres behovet. En diagnose vil, om ikke annet,
kunne medfgre rettigheter. Slik det er i dag, kan det se ut som om styresmaktene ikke synes at
begavede elever har behov for serlig oppfelging. Nar Wisc-tester dokumenterer at begavede
elever ofte ligger langt foran jevnaldrede, har det lite for seg og undervise elevene i samme
pensum. For & mgte undervisningsbehovet og minske trivsels- og emosjonelle vansker,
anbefaler blant andre Monks (2009:96) enten at barna far undervisning basert pa anrikning
eller akselerasjon. Et par akselerasjonstimer for uken kan vere tilstrekkelig for lerelysten
(Mo6nks 2006:103). Tiltak krever ekstra ressurser som ma hentes et sted. Vanligvis kommer
slike midler i fglge med innvilging av rett til spesialundervisning. Som nevnt, blir begavede
barn ikke nevnt i loven om spesialundervisning i Opplaringsloven § 5-1. Derimot star det
eksplisitt i gjeldende forarbeider til Opplaeringsloven at elever som har forutsetninger for a
leere raskere og mer enn gjennomsnittet, ikke har rett pa spesialundervisning (Ot.prp nr. 46
1997/98:167, www.regjeringen.no). Pa denne maten faller begavede barn utenfor systemet,

ingen lover fanger opp deres s@rlige behov. Dette kan tolkes som om problemene til barna det
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gjelder ikke eksisterer, kanskje fordi det forventes at begavede barn ikke skal ha problemer.

Faren til Tobias:

Det er vel litt viktig i Norge & fglge mainstreem. Disse barna blir en utfordring, de

fgrer til gkt arbeidsbelastning pa skolen som ikke skolen ngdvendigvis far godtgjort.

Har de elever med leseproblemer, er det lovpalagte ting for & ordne dette.
Foreldrene opplevde de ikke hadde tillatelse til a klage pa noe. Gjorde de det, ble de ignorert
eller mgtt med taushet. Jeg tolker dette som en stemplingsstrategi fra omgivelsenes side.
Moren til Havard snakker om dette: ”Det er liksom lov & ha ADHD og slike lerevanske-
greier. Men hvis du sliter i den andre enden, er det et luksusproblem. Det kan ikke veere noe a
prate om”. Moren til Lars sier: ”Det er jo mange som sier at, er han intelligent sa klarer han
seg alltid. Det er den jevne holdningen til dem som ikke har vert innom noen sanne historier
eller kjenner noen”. Ogsa i gvrige omgivelser erfarer noen av foreldrene at de ikke kan snakke

om barnas evner. Moren til Havard:

Det er klart, at blant venner eller bekjente er dette et ikke-tema. Jeg husker jeg var pa
en sann jenteklubb, og de lurte pa hvordan utredningen gikk og sann. Og jeg sa at; "Jo,
na er vi ferdig og sann, da, ja”. Da ble det helt stille. Og ingen spurte om noen ting, og
har ikke gjort det etterpa. (....) Det ble snakket om det da han var et rilfelle, ikke sant?
Om det kanskje var Aspergers eller andre ting. Da var det mer interessant.
Dette passer til Goffmans uttalelser om at de normale i et moderne og dpent samfunn reagerer
pa avvik ved a ignorere eller bagatellisere heller enn a markere normbruddet apenlyst
(Goffman 2000:146). I et samfunn av var tid, som preges av verdier som toleranse, apenhet og
fleksibilitet, er det ikke legitimt og vise tydelig reaksjon pa det en mener er avvik. Da kan en
selv risikere a tape ansikt ved a bli avslgrt som intolerant og snever. Det kan derimot ligge
sterke fgringer og mye makt i ignoranse eller fortielse. I stedet for & markere konkret hvor
eleven bryter med normforventningene, opplevde noen foreldre at skolen heller fokuserte pa
det de forventet og gnsket at eleven skulle mestre. Dette kan vaere en mate a tydeliggjore et
stigma pa. Goffman sier at ved a oppmuntre den stigmatiserte til en mer passende tilverelse,
viser de normale vei til et normalt liv (Goffman 1963:152). Skolens etterspgrsel etter elevens
sosiale kompetanse er et eksempel pa dette. Dette har jeg tatt opp litt senere i oppgaven.
Ved flere anledninger opplevde foreldre at skolen ikke pakket inn budskapet sitt, men

markerte tydelig at eleven brgt med normen. Moren til Lars forteller:
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Jeg tror ikke hun lzereren klarte a se de positive tingene. Hun hang seg opp i de
negative tingene, at han var urolig. Jeg tror ikke at hun likte han, rett og slett. Det var
stygt sagt, men jeg tror ikke hun gjorde det. Og nar det ogsa ble den
mobbesituasjonen, og det a fa latterliggjort han sann at klassekameratene lo av han
(....). Nar gutten kom hjem og var fortvilet (...), sa det var ikke bare det at han ikke
fikk noen utfordringer, men ogsa det at leereren latterliggjorde kunnskapene hans (....)
Sa han var helt gdelagt.

Dette kan tolkes som om stigmaet pa den som er begavet er sa sterkt at en kan tillate seg a
tydeliggjgre det. Med utgangspunkt i denne episoden kan muligens arsaken vere tredelt. Det
kan tenkes at lereren gjorde narr av Lars fordi hun hadde et nerd-stempel” i tankene, eller at

han som var sa flink matte tale en stgyt. Det kan ogsa vere hun reagerte slik fordi han

utfordret hennes posisjon som den som skal lere bort til den ”lerende” (Monks 2006:54).

6.3 Oppstar det brudd med skolens forventninger? Hvordan reagerer skolen pa dette?
Selv om evnetestingen i de fleste tilfeller ble foretatt av PPT eller BUP, opplevde flere av
foreldrene at skolen ikke tok testresultatet pa alvor. Noen sier testen ble ignorert, andre

forteller at den ble motarbeidet. Moren til Lars:

Resultatene var de ikke interessert i a hgre sa mye om, de hadde ikke troen pa det i det
hele tatt. De stolte mer pa det lereren sa (....) Rektor og lrer stod jo samlet, men hun
fra PPT var jo rystet over hvordan rektor og leerer oppfarte seg. For vi ville gjerne ha
med PPT nar vi skulle i mgte med rektor og leerer (....) Hun fra PPT kunne ikke gjgre
noe, hun stod makteslgs hun ogsa (....) Det ble skrevet et brev om at han burde fa
tilrettelagt pa sitt niva. Men vi fglte ikke vi ble hgrt eller mgtt pa rett mate, sa da
skiftet vi skole. Da hadde vi fatt nok, vi klarte ikke mer.

Moren til Havard: "Jeg tror ikke de var enig i resultatet. De sa det ikke, det er bare mine

tanker”. Ogsa moren til Sigurd opplevde at skolen ignorerte testresultatet. P4 mitt spgrsmal

om hva hun trodde var arsaken, svarer hun:

Hvis de trodde det var viktig, sa ville de vert opptatt av det fra fgr. Men nar de
allerede ikke tror at intelligens har noen betydning i skolen. Det er sa mange mater a
veere intelligent pd, sier de (....) Hvis de i utgangspunket tenker at intelligens ikke har
noe poeng og de mener at dette ikke har noe a si for hvordan barn gjgr det i skolen, sa
har det ikke noe a si at mitt barn ligger hgyt.

Faren til Tobias har tanker om hvilke mekanismer som trer i kraft:

Jeg tror ikke behovene blir anerkjent. Jeg tror ikke norsk skole anerkjenner at
begavede barn har behov som er annerledes enn det flinke elever har. Hvis man
snakker om a vere begavet, da tenker en kanskje at en er automatisk veltilpasset.
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Hvis en definerer det & veere begavet som et eksempel pa et primert statustrekk, vil
forventninger til hvordan en begavet elev skal opptre vaere eksempler pa sekundcere
statustrekk. Hvis skolen oppfatter at begavede barn skal vere veltilpassete og flinke i alle fag
og ikke ha problemer med handskriften eller lignende, er dette eksempler pa gjeldende
sekundere statustrekk. Disse forventningene vil trolig ha kommet i stand grunnet tradisjonelle
forestillinger om skoleflinke elever. Ord som, seerlig oppvakt, nerd og intelligent er noe vi
gjerne kobler mot dette (ordnett.no). Flere av informantene forteller imidlertid at barna deres

ikke fremstar som de flinkeste i klassen. Moren til Havard:

Skolen og lererne visste at han var en glggg gutt, men de mente at han ikke trengte

tilpasset undervisning, fordi han hadde sa mye igjen a leere. Han var sa treg til a skrive

for eksempel, og han var ikke flinkest til alf i klassen, det matte jeg jo vite!
Flere av barna havnet opp i gjentatte situasjoner der de fikk kjeft av leererne og ikke sa ut til a
lere av dette, s@rlig for elevene med aktivt temperament. Foreldre til elever med et roligere
lynne fortalte at barna naermest dovnet bort og sluttet og rekke opp handen. Disse eksemplene
pa atferd er ogsa eksempler pa sekundere statustrekk, og ser ut til & vaere konsekvenser av at
barnet ikke far tilfredstilt sine faglige behov i klasserommet. Siden denne type sekundzre
trekk bryter med omgivelsenes forventninger, kan konsekvensene blir at begavede barn
stemples som avvikere av omgivelsene (Becker 2005:50-51). Nar s skolen opplever at barnet
bryter med denne forventningen, kan dette vaere en mekanisme som medfgrer stigmatisering

(Goffman 1963:86, 136).

Det foreldrene formidler gjennom eksemplene kan tyde pa at skolen har en oppfatning om
hvilken form for sosial identitet begavede bgr ha, ved at visse sosiale regler er gjeldende.
Innenfor her ligger krav som elevene forventes a oppfylle. Krav til forventet oppfarsel kan

vere basert pa forestillinger grunnet begrenset kunnskap, slik det fremkommer her.

Nar barnet mottar negativ tilbakemelding og fgler seg misforstatt, kan dette medfgre endring i
barnets personlige identitet slik at det i mindre grad klarer & styre inntrykkene til egen fordel.
Kyed roper et varsku nar det gjelder sensitiviteten og oppvaktheten til begavede barn. De er
ofte de fgrste til & oppfatte at det hersker en usikkerhet fordi de ikke opptrer slik som en kan
forvente. Det er deres sensitivitet koblet mot manglende livserfaring som kan gjgre det
vanskelig a takle reaksjoner fra omgivelsene. Dette kan fgre barnet og familien inn i uheldige

prosesser (Kyed 2007:19). Barnets atferd fgrer til at skolen sender signaler tilbake til barnet
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om at det enten burde ta seg sammen eller at det har et problem. Slike signaler kan endre
barnets subjektive og refleksive jeg-identitet, som pa denne maten har oppdaget sitt eget

stigma (Goffman 1963:86, 136-137).

Flere foreldre opplever at skolen mgter deres argumentering om barnets manglende
utfordringer, med fokus pa viktigheten av sosial kompetanse i stedet. Som nevnt, har
utviklingstendensen i leereplanene gatt i retning av gkt satsing pa samarbeid og sosial mestring
som noe av rammen rundt gnsket om kompetansefokus og resultatforbedring. Samtidig har en

gatt mer bort fra prinsippet innsats med utgangspunkt i egne forutsetninger. Moren til Erlend:

Det har hele tiden veert mer fokus pa det sosiale. Og det har jo vi som foreldre ogsa
fokusert mye pa. Det har jo vert vanskelig (....). Det er klart, hvis han hadde fatt
utfordringer pa skolen, blitt sett og akseptert, altsa, hvis det hadde vert en helt annen
aksept for det da, da hadde det vert annerledes sosialt ogsa.

En annen mor:

Nar det gjaldt det sosiale...hurra....da var det ikke mate pa, det var massevis av mgter
og alle var sa interesserte. Men det faglige, det fikk jeg ikke noe pa. Sa de sosiale
problemene var pa en mate en inngangsport til a fa gjort noe. Jeg prgvde jo a ta opp
det faglige tidligere, uten a fa til noen ting. Men via suicidale forsgk, BUP og mgter
kom jeg inn. Det matte skje noe dramatisk og negativt for at jeg skulle bli tatt pa alvor.

En oppsummering sa langt viser at barna mgter skolen med forventninger om lering, men blir
skuffet nar de ikke mgter respons. Skolen har forventninger og gnsker om at elever generelt
bgr tilstrebe seg & mestre sosial kompetanse, som ett av malene i Kunnskapsgftet. I tillegg
later skolen til & forestille seg at begavede barn skal vere sveart flinke pa de fleste omrader og
kloke nok til & unnga brak som i neste omgang rammer dem selv. I fglge foreldrenes
opplevelser ignorerer eller dysser leererne ned barnets s@rskilte egenskaper og fremhever
svake sider for 4 tilpasse barna til radende norm. Fordi barna ikke klarer a leve opp til
forventningene, skjer det et brudd med disse. Barnas reaksjoner kommer i flere tilfeller til
uttrykk som uventet, og ofte negativ atferd. Dette blir av skolen tolket som et problem som i
flere tilfeller fgrer til utredning. Nar utredning ikke resulteres i sykdomsdiagnose, tilbakefgres
barna til systemet med forventninger om a vere normale. Barna klarer ikke a oppfylle
normkravene og blir skjgvet ut pa sidelinjen fordi det ikke er plass til dem slik
undervisningssystemet er lagt opp. Utfallet kan enten bli resignasjon og aksept fra
omgivelsene, eller mer kamp som kan resultere i at avviket forsterkes. Foreldrene er involvert

i prosessen gjennom sin relasjon til begge parter. Ved hjelp av Beckers modell for utvikling
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av avvik og avvikere, kan en si at barna og foreldrene pa denne maten har tatt det forste steget

inn i avvikskarrieren.
Avslutningsvis har jeg laget en illustrasjon som viser barnas f@grste steg inn i avviksprosessen:

Ignorering og stigmatisering

1. Eleven 2. Skolen 3. Eleven 4.Skolen
har stor meoter reagerer forventer at
forventning ikke med eleven skal
til barnets skuffelse folge

skolestart behov normen

8. To utfall: 7. Ingen 6. Skolen/ 5. Eleven
Resignasjon diagnose hjelpe- reagerer
(akseptert av Ingen apparatet med
samfunnet)/ tilbud om kobles inn. trivsels-
Mer kamp tilpasset Utredning eller
(avviket undervis emosjonelle
forsterkes) ning vansker

I del 2 vil jeg ta for meg hvordan foreldrene fronter erkjennelsen av at barna og dem selv fgler
seg stigmatiserte. Samtidig skal jeg drgfte deres vilje til a risikere a ta steget enda lenger inn i

en avvikskarriere.

Del 2 Hvordan innvirker foreldrenes engasjement pa deres posisjon i
prosessen?

I del 1 fokuserte jeg f@rst og fremst pa barna ved a drgfte hvordan de ble introdusert for
avviksstempling via blant annet diagnostisering. I dette avsnittet skal jeg rette sgkelyset mot
foreldrene og drgfte hvordan et avviksstempel forsterkes ved a ga i retning av etablering.
Teorien jeg har valgt for a illustrere dette, tar blant annet utgangspunkt i Beckers andre trinn i
Avviksprosessen. Her vurderes motivene bak handling som medfgrer villighet til a utsette seg

for risikoen med & fronte det ikke-konforme, i en slik grad at det kan medfgre avviksstempel.

Fgrst har jeg valgt a presentere informantene. Deretter har jeg prgvd a formidle elementer fra
deres engasjement, fglelser og tanker bak handlinger rundt fortsettelsen pa avviksprosessen de
og barna har kommet inn i. Den startet med deres fglelse av oppgitthet over at barnas behov

ikke ble mgtt i skolen tross foreldrenes gjentatte forsgk pa a fa dette til, gar via en tilnrmet
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skamfglelse eller ubehag over a bli oppfattet som ambisigse foreldre og ender med en form

for akseptering av avviksstempelet.

6.4 Hvem er foreldrene?

Det a bli kjent med foreldrenes bakgrunn, holdninger, tanker, erfaringer og fglelser kan vere
hensiktsmessig i forhold til a kunne spore kilder til hvordan avviksstempling kan ta til og
finne sin form. Det kunne vare formalstjenlig a bli kjent med skolens representanter ogsa,
men det ville sprengt rammen for denne oppgaven. Deres oppfatning vil derfor bare komme

til uttrykk gjennom foreldrene.

Det som kommer fram nar det gjelder informantene, er at de fleste har hgy utdanning, hgye
stillinger og jobber i det offentlige. Men de fremstar ogsa som ganske ulike. I fglge Goffman
(2000:174) fremkommer det at stigmatiserte kan ha mange ulike trekk. Serlig variasjonene i
partitilhgrighet er interessant, fordi det sier noe om ulike holdninger og verdier hos foreldre til
begavede barn. Selv om de pa mange mater har gjort seg sammenlignbare erfaringer gjennom
sitt samarbeid med skolen, kan det vere naturlig a tenke at de har ulike forslag til hvordan
samfunnet kan Ilgse problemene grunnet politiske verdier. Jeg har en rekke ganger mgtt en
utpreget oppfatning om at begavede barn kommer fra overklassehjem i betydningen
gkonomisk klasse. Dette bildet stemmer ikke her. Det kan imidlertid tenkes at foreldrene er
godt representert hva angar kulturell klasse?’. Jeg har ikke undersgkt tilstrekkelig til 4 finne ut

av dette.

6.5 Pa vei til et etablert avviksstempel?

Gjennom sine uttalelser har foreldrene vist at de kjenner til gjeldende normkrav. De er
imidlertid villige til a utsette seg selv og barnet for risikoen ved a bli stemplet som ambisigse
streberforeldre, fordi barna sliter. Denne risikoen kan medfgre at de blir skjgvet lengre ut pa
sidelinjen i forhold til normkravene. Det som skjer nar individet beveger seg nermere
avviksstempelet, er i fglge Becker at vedkommende ma ha en interesse som strekker seg
lenger enn risikoen som Igper. Ved a ha kjent pa avviksstempelet, er individet i gang med a

endre sin oppfatning av seg selv. Det kan kjennes mer behagelig a sgke tettere fellesskap med

*’ Den franske kultur- og utdanningssosiologen Pierre Bourdieu er kjent for sin forskning pa kapitalbegreper, og
har blant annet studert den franske skolens rolle som forvalter av kulturell kapital (Korsnes, Andersen & Brante
1997:39). Jeg har valgt a ikke bruke denne tilnzermingen fordi jeg oppfatter at begavede barn og deres foreldre er
en heterogen gruppe.
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mer erfarne avvikere, s@rlig hvis motstanden fra majoriteten er stor (Becker 2005:49). Moren

til Jon:

Det og sitte som foreldre og si pa en mate at, jo, man mener man har et begavet barn
som ikke blir mgtt, jo, det er ikke enkelt (....). Vi har opplevd at det har gatt bedre i
den siste samtalen, men tidligere nar vi har sagt noe om det pa en veldig forsiktig
mate, sa har vi blitt mgtt veldig med; ”Jo, men han strever jo med det og han strever jo
med det”.
Fordi mange barn far vanskeligheter i mgte med skolen, betyr det mye for foreldrene a finne
ut av dette. Foreldre til barna som viste trivsels- eller atferdsvansker ser ut til a fgle at de har
minst & tape ved offentliggjgre barnas evner overfor skolen. Pa mange mater har de ikke noe
reelt valg, men ma velge mellom “pest eller kolera”. Hvis de ikke bekjentgjgr evnene, kan
barna bli stemplet som atferdsvanskelige. Et slikt scenario ser ut til a legge bevisste fgringer

pa foreldrenes valg av strategi overfor skolen. Pa denne maten tar de et ytterligere steg i

retning etablert avviksstempel. En mor:

Det er klart at de (skolen) har litt lett for a vere veldig opptatt av den utredningen,
ikke sant (...). Vi merker at det er veldig viktig at den utredningen gar parallelt, for vi
sier at vi na velger a ga parallelt forelgpig, og sa har vi fortalt om Lykkelige barn, og
sann. Og sa har vi sagt at vi ma uansett gjennom en utredning, for vi trenger ogsa en
dokumentasjon pa kunnskapsnivaet hans. For da blir det lettere for oss som foreldre og
ga i diskusjon med skolen (...). Da har du en dokumentasjon.

Uttalelsene kan tolkes slik at sgnnen ble stemplet som avviker uansett, men ved a kjgre
parallelle 1gp kunne foreldrene hape pa at utfallet av utredningen “’bare” ville gi gutten

stempel som begavet.

Becker sier at fglelsen av a vare avviker er reell nar personen opplever a bli offentlig avslgrt
som avviker. Endringen legger fgringer pa personens rolle i omgivelsene (Becker 2005:50).
For noen av informantene har en slik erkjennelse medfgrt merkbare konsekvenser, serlig
opplever informanter fra rurale strgk store endringer etter offentliggjgring. En familie har

flyttet og to andre snakket om bygdedyrets eksistens. En mor:

Jeg tror den janteloven er uhyggelig sterk, og pa bygda er den stgrre enn i byene. Jeg
tror nok at de tror at vi tar feil, at ungene bare er urolige og vanskelige og at det er vi
som er darlige foreldre. Eller, ikke darlige foreldre, men at hvis de er urolige og sant,
er det vi som ikke har gitt dem god nok oppdragelse. Jeg tror nok heller de vil vri det
litt den veien, ja. Men, det er klart det er uvitenhet. Det er sterke krefter. Sa du kan si,
det er mange grunner til at vi flytter, men du har veldig mye her (bygda), altsa.
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En annen mor: "Det gar jo pa var selvfglelse ogsa, dette her (...), det er noen sma mennesker
som tror at de vokser ved a trykke andre ned. Og i det bygdesamfunnet vi bor i, er det litt

sann’.

Eksemplene viser at foreldrene opplever avviksstempling, og at de erkjenner avviket ved a

vise distansere til omgivelsene gjennom sine tanker og handlinger.

6.6 Kan erkjennelse medfgre ubehag og skamfglelse?

Det andre trinnet i Goffmans Moralske karriere presenterer et springende punkt for den
stigmatiserte. Tilbakemeldinger fra de radende pavirker jeg-identiteten slik at en blir i stand til
a betrakte normkravene fra de radendes stasted. Herfra evner en i denne fasen ogsa a oppfatte
ens eget stigma. Goffman sier at en slik erkjennelse kan resultere i skamfglelse (Goffman
1963:48-59, 106). Jeg oppfatter at informantene var kommet dit at de var i stand til a se
radendes perspektiv ved a referere til det de ansa som gjeldende normkrav. Parallelt kunne de

betrakte sitt eget stasted. Moren til Erlend:

Jeg tror nok jeg kan ta det lettere na. Men na er vi veldig inne i det, ikke sant? Det blir
jo ikke forstatt, og det er litt rart nd nar du tilegner deg kunnskapen selv ogsa, ikke
sant? Du merker sa tydelig at det ikke blir forstatt sann som vi ser det selv.

En del av informantene mener det er fordommer utenfra som gjgr at barna ikke blir

akseptert som seg selv, men forventes a passe inn i en ramme av sosiale regler. Foreldrene,
som gjerne selv er sosialisert inn etter samme sett regler, har kanskje selv hatt samme
fordommer som barna og dem selv blir mgtt med. Uttalelser tyder pa at normkravene pa dette

feltet kan sitte godt i ryggmargen hos foreldrene selv og gjgre det vanskelig a balansere

mellom krav utenfra og gnske om a integrere barnet som seg selv. Faren til Ivar:

Det er samfunnsnorm. Her ligger janteloven, hva som er akseptert og ikke akseptert.
Idrettsprestasjoner er pa en mate en type skryting som er lov fordi det er bra a vare
flink i sport. Jeg tror det handler om at idrett kan en bli god i bare en trener nok. De
viser styrke ved a ha trent nok, bli flink. En posisjon handler om at en selv er smartere
enn naboen, ikke sant. Det blir en type skryt der en trakker pa andre (....) Hvis IQ jo er
en konstant stgrrelse som en er fgdt med og som en faktisk har, sa er det jo noe en har
hele livet i forhold til den andre. Mens en idrettsprestasjon kan en jo pa en mate trene
deg opp til, ikke sant. Det er mer fair.
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Ogsa moren til Maren henviser til idretten:

Det har jo alltid veert bra a vere flink i idrett. I idrett er det jo om a gjgre & komme
fgrst i mal, det er liksom det som det handler om. Nar det gjelder skolen er det viktig a
ta hensyn til at vi skal ta alle med. Alle skal fa en sjanse, de svake ogsa. Og det skal de
jo. Og her tror jeg det har skjedd en misforstaelse. De nevner ikke de flinke for a ta
hensyn til de svake. Jeg tror det er derfor det har blitt tabu 4 si at noen er veldig flinke
i skolen, fordi en ma ta hensyn til de svake. Det har vert fokus pa de svake. Kanskje
de flinke blir en slags trussel overfor de svake, og derfor er det best & ikke nevne dem.

Med disse betraktningene har foreldrene vist at de har veert i stand til a bade betrakte normen
og sitt eget stasted i utkanten av denne. Ved a delta pa lik linje med andre i arbeidslivet og
ellers i samfunnet, har de en fot i hver leir. Pa ene siden har de statt pa for barna og prgvd a
integrere dem i samfunnet pa en naturlig mate. Pa den annen side har de vert fullt klar over at

dette ville bli vanskelig ut fra normkravene. Disse strategiene har jeg skrevet mer om i del 3.

Jeg opplevde ikke at informantene kjente pa noen direkte form for skam, men kanskje mer en
blanding av ydmykhet og ubehag. Alle har fglt at barna har fordelaktige ressurser a dra nytte
av bare det vil ga bra med dem i skoletiden. Samtidig virker det som om denne
skjevfordelingen har gitt dem ubehag i forhold til andre, en slags skyld. Moren til Erik

reflekterer over hvordan forskjeller i intelligens oppfattes og preger oss:

Jeg tror at det er en grunn som gjelder uansett hvilken kultur, at det ligger en trussel i
det at folk er smartere enn en selv. Man tenker kanskje det ligger overmakt i dette, jeg
tror det er noe rent psykologisk som ligger i dette. Det er klart at hvis en mgter folk
som takler en viss utfordring bedre enn deg selv, uansett hvilke omrader det er pa, sa
rangerer det deg automatisk, og en tenker at jeg er ikke sa flink til a synge, han der kan
det. Men intelligensen pavirker jo hele hverdagsspekteret ogsa. Plutselig mgter du et
annet menneske som du opplever forstar ting mye bedre enn du selv gjgr. Og da tenker
du: Ma jeg da rangere meg under? Og det vil jo ingen.

Jeg fikk inntrykk av at flere fglte sterkt ubehag for at andre skulle tro det er dem som har
pushet barna. A bli fremsatt som en overambisigs forelder slik Quart referer til (Quart
2006:6), vil sannsynligvis vaere nermest utenkelig i norsk tradisjon. Moren til Lars uttrykte at
de fglte seg mistenkeliggjorte: Vi har blitt veldig uglesett. Det er vi som liksom pusher pa,
som om Vi sier at vi gjerne vil ha intelligente unger, liksom”. Ogsa moren til Havard fglte seg
stemplet fra omgivelsene etter at nermiljget fikk kjennskap til sgnnens evner: ”Herregud, noe
sa dumt”, det er den reaksjonen der, liksom. ”Kan dette vare noe problem a prate om da? De

har jo alltid trodd de har vart noe”.
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Av frykt for a fa et slikt stempel, som igjen vil ga utover barna, har foreldrene blitt flinke til a
balansere mellom 4 tilpasse seg ytre krav og sta pa for at barna skal fa integritet som seg selv.
Pa samme tid har slike episoder blitt formidlet med et glimt i gyet pa foreldrene. Dette bringer
meg over i Beckers og Goffmans tredje og etter hvert Goffmans fjerde stadium i
Awvikskarrieren og den Moralske karriere. Disse betegnes ved at avvikeren etter hvert finner
seg mer eller mindre til rette med sitt stempel, blant annet ved a finne fellesskap med andre
avvikere. Pa den maten blir distansen til gvrige omgivelser stgrre og det blir ikke lenger sa

viktig og bli godtatt. Samtidig utvikler avvikeren strategier for a passe inn.

Del 3 Hvordan tilpasser foreldrene seg et avviksstempel?

Becker sier at en person kan kalles for avviker fullt ut nar det fgles mer naturlig og
identifisere seg med andre avvikere med samme posisjon enn a sgke mot normalgruppen nar
en sgker ro i tilvaerelsen (Becker 2005:42). Goffman sier at dette skjer som en naturlig folge
av a erkjenne at det er vanskelig a finne tilbake til sin gamle posisjon (Goffman 2000:48-59,
106). De fleste mennesker har behov for a finne ro i tilvarelsen, dette kan medfgre at en ma ta

oppgj¢r med noe fra fortiden. Moren til Havard:

Jeg har konkludert med det, altsa, at mannen min og jeg, ja, hele familien var passer
ikke inn der vi bor. Det er ikke der vi finner vare venner (...) Jeg har blitt mer selektiv.
Jeg synes nesten dette har forklart mye for flere enn gutten var (....) Det har
utkrystallisert seg hvem vi skal vere i lag med senere. For det handler jo om at vi skal
fa veere oss selv sammen, og i serdeleshet gutten var. Men na ma det jo sies at vi har
sanne som hyttenaboer, ikke sant...vi har jo venner som vi ser i ferien, som er helt
normale, vanlig folk. Men da er ikke dette et tema (Moren til Havard).

Her fremkommer det at hun har funnet stabilitet ved a erkjenne sin nye posisjon og distansere

seg fra dem i nermiljget hun ikke lenger fgler samhgrighet med.

Nar en fgler seg stemplet av normalgruppen, vil det vare naturlig & sgke fellesskap med
avvikere av samme status for a finne noen a identifisere seg med. Lykkelige barn er eksempel
pa en slik inn-gruppe. Et medlemskap i en slik inn-gruppe kan styrke integriteten og jeg-
identiteten ved at den stigmatiserte kan fa vare seg selv og fa hjelp til a finne sin nye posisjon
ved hjelp av mer erfarne gruppemedlemmer. Pa den annen side kan det vare uheldig hvis
medlemmene opplever at interne regler til forventet atferd er sa rigide at den stigmatiserte tar
avstand til ut-gruppen som fglge av dette (Goffman 2000:144). De av informantene som har

vert medlem lengst, ser ut til a veere minst opptatt av andres reaksjoner pa deres avvik. Flere
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sa ut til a ha slatt seg til ro med sin nye posisjon. Men, som moren til Erlend uttrykte det
lenger oppe, gker ikke ngdvendigvis omgivelsene sin forstaelse for inn-gruppen fordi om
avvikerne venner seg til sitt stigma. Fordi omgivelsene ikke har gjennomgatt en tilsvarende
sosialiseringsprosess som avviker, blir avstanden mellom aktgrene stgrre jo lenger inn i

avviksprosessen individet kommer (Goffman 2000:107).

Her kan det vare pa sin plass a stille et kritisk spgrsmal. Kan det tenkes at inn-gruppens
posisjon blir sa betydelig at den kan forsterke barnas og foreldrenes avvik i forhold til
omgivelsene? Gjennom intervjuene har jeg fatt en oppfatning av at tabu er stort nar det gjelder
a snakke om sine begavede barn. Lykkelige barn bedriver informasjonsvirksomhet i media
med gnske om at kunnskap skal gke aksept for barnas behov. En slik massiv pagaenhet kan
ogsa fremsta som truende og provoserende. Becker sier at omgivelsene krever at gruppen
identifiserer sin posisjon (Becker 2005:42, 56-57). Nar avvikergruppen fremstar som stor,
fgler trolig omgivelsene mer behov for a forsvare sin posisjon enn a akseptere gruppens krav
om aksept. Jeg kan ikke ga dypere inn pa dette innenfor oppgavens rammer, men det ville

veare interessant hvis noen andre tok det opp i egen problemstilling.

Som det har kommet frem av oppgaven flere steder, har informantene mottatt negativ respons
pa sin offentliggjgring av barnas evner. De formidler at dette gar inn pa dem, fordi de ser et
visst behov for apenhet om dette hvis barna skal fa hjelpen de trenger. Det ser ut til at
foreldrene har bevisste tanker om denne formen for ambivalens nar jeg har spurt om dette
med apenhet. Faren til Thomas: ”Altsa, det er jo ikke sa veldig vanskelig & snakke om dette,
altsa, jeg gjgr jo det. Men, du tenker jo noen ganger i ettertid, hva tror vedkommende om meg
nar jeg sier noe sant?”. Slik det ser ut, prgver foreldrene bevisst og styre sin informasjonsflyt i
forhold til andres holdninger. Noen balanserer ogsa uttalelser om barnas evner med a fortelle

om negative trekk. Faren til Thomas:

Pa en mate sa er det sann at man blir jo litt stolt som foreldre, ikke sant, det er jo litt
moro og fortelle. Men, sa merker man at liksom enkelte, ja...(mimer taushet) (....) Det
er jo veldig lett for a si at; Jo da, han har fatt sann og sann og gjgr det og det, og sa ma
man liksom si i neste setning, at; for det opplever skolen som et problem, eller at;
Dette er ogsa et problem. Det er veldig viktig a betone at dette ogsa er et problem, for
ellers er det liksom ikke helt stuerent som tema.
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Dette passer med Goffmans fjerde og siste stadium i hans Moralske karriere, der han sier at
avvikeren forventes a formidle informasjon om sin avvikeridentitet. Dette bgr imidlertid skje

pa en bevisst og styrt mate for & oppna stgrst mulig aksept og respekt (Goffman 2000:132).

Av mine informanter var det flere som ikke kunne snakke om temaet selv innad i n@rmeste
familie. Alle foreldrene har differensiert bevisst mellom hvem de kunne vare apen overfor.
Faren til Erik har gjort seg opp en bevisst mening om saken: ’Det er jo for eksempel veldig
forskjell pa familiene. Pa min fars side er det greiere a si noe. Men, pa den andre siden, min

mors side, holder vi fullstendig kjeft og har ikke fortalt det i det hele tatt”.

Dette kan vi forsta med utgangspunkt i Goffmans begreper for frontstage og backstage.
Informantene opptrer bevisst i ulike roller med hensyn til hvem de er sammen med. For ikke a
bli oppfattet som skrytete, spiller foreldrene en rolle ved a tilbakeholde informasjon om
barnas evner overfor visse personer (frontstage). I kretser der de opplever at det er legitimt a
fronte temaet, for eksempel blant andre medlemmer i Lykkelige barn, kan de tillate seg a
snakke om barna uten & vere redd for at det skal oppfattes som skryt (backstage), (Moe

1994:138).

Hvordan foreldrene har tatt konsekvensene av ubehaget med apenhet til fglge, kan ogsa
illustreres ved strategiene de valgte angaende forklaring til omgivelsene om sommerleiren. Av
de ni informantene som deltok pa leiren, var det ingen som hadde gnsket a ga helt apent ut
med dette. Flere hadde valgt a pynte litt pa sannheten eller la vere a fortelle alt. Moren til

Sigurd:

Til noen har jeg sagt at jeg er pa leir med folk jeg har truffet gjennom nettet fordi de
har barn der noen er veldig smarte og noen har problemer pa skolen, og at det er de jeg
mgter. Men a fortelle at jeg er medlem av et foreldrenettverk for begavede barn, nei.
Kanskje henger jeg selv igjen i egne fordommer og at dette gjgr til at jeg ikke tgr a
fortelle det.

Moren til Erlend: ”Hvis vi blir spurt, sa sier vi det. Det har vi gjort. Men jeg tror egentlig at
det blir lettere etter hvert, det merker jeg. Det har jo noe med vanen a gjgre, vi er ikke sa vant
til & veere apne med det heller”. Moren til Erik har vert litt mer apen: Vi forteller det som det

er, men det blir jo ikke noe samtale ut av det”.
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Det som fremkommer her er at foreldrene narmest forventes a innrette seg i forhold til andres
holdninger for a oppna aksept eller unnga a stgte noen. Slik jeg ser det, opptrer foreldrene slik
for & beskytte barna og dem selv mot negativ tilbakemelding. Moren til Lars har sin strategi

pa hvordan hun vil ga frem i tiden fremover:

Ja, det er klart, vi ma fa i gang en samtale med lerere og rektor og sanne ting, og
forklare litt rundt temaet. Forsiktig og gradvis, pa en mate. Man kan ikke bare buse pa
dem, da er jeg redd at hvis det er feil person...kanskje piggene vil komme ut litt fort.
At en ma gjgre det pa rette maten, a ta det litt sann pa en veldig fin mate. For det er sa
utrolig tabu og veldig mange f@lelser omkring det her. ”Tror du at din unge er smartere
enn min?”’, det er litt den der.

Faren til Ivar viser en lignende bevisst strategi:

Vi skal ikke legge piggene ut og ikke si det til noen, for da blir def jo interessant! Vi
tenker at vi forsgker a gjgre det sa naturlig som mulig, uten ngdvendigvis a bruke
ordet intelligent hgyt. Ta det ut fra et perspektiv om at han trenger litt ekstra
utfordringer for a ikke sovne hen.
Etter hvert som foreldrene fremstar som mer fullbefarne avvikere, ser de ut til a bli eksperter
pa a balansere pa eggen mellom a si for mye eller for lite i forhold til det de gnsker a oppna.
Men selv om de selv lerer seg reglene for tilpasning til samfunnet, kan det vare vanskelig a
oppna full aksept for sitt stigma. Faren til Ivar illustrerer at han tar ansvar for hvordan den
andre part vil oppleve situasjonen: ”Det blir jo liksom sa mye skryting og sant, og det liker jo
ikke folk helt, ikke sant. Vi hadde fglt oss litt ekkel hvis vi skulle skryte sa feelt. Sa det gjgr

ikke vi”.

Dette inntrykket kan ogsa stemme overens med Goffmans pastand om at nar de normale
inkluderer de stigmatiserte, slar de ikke en strek over den stigmatisertes fortid. Det foregar
dermed ingen full aksept, men en skinn-aksept (Goffman 2000:154). Det er den stigmatiserte
som forventes & innordne seg, vise takknemlighet og ta ansvar for at de sammen unngar

situasjoner som gjgr det vanskelig a akseptere den stigmatiserte (Goffman 2000:152).

Ved flere anledninger har jeg hgrt foreldre til begavede barn spgrre seg imellom hvor apen en
bgre vere overfor barna om deres evner. Barna selv sanser selv en annerledeshet, men fatter
sjelden selv at de er spesielt intelligente uten a bli det fortalt (Kyed 2007). I samtale med
Kyed, sa han at det beste vanligvis er a si til barnet et det er annerledes, men pa en fin méte.
Meningene hos informantene var delte pa dette omradet, men de fleste vegret seg for a si det

rett ut. De oppga at de fryktet at barnet skulle tro det var bedre enn alle andre, og at dette ville
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fa uheldige ringvirkninger. Jeg fikk inntrykk av at nzrmest alle syntes det var vanskelig a vite
hva som var rett her. Det var nermest ingen som brukte ordet intelligent eller ordbruken
begavet, men hadde i stedet funnet alternativer selv. Moren til Maren: Vi bruker ofte det at

hun larer fort. Den er grei”. Faren til Erik:

Begrepet vi bruker er tenker raskere, og det er det begrepet lereren hans har brukt i
klasserommet ogsa. Noen tenker raskere og noen har mer utviklet evner til a lese, noen
mer evner til a utvikle matte og noen er raske til a Igpe. Det er en veldig god
sammenligning, ikke sant. Men ingen er darlige mennesker.
Moren til Lars har reflektert over hvordan sgnnen best kan tilpasse seg: ”Jeg har jo sagt til han
at det er ikke noe lurt a...det er greit at han vet at han er intelligent og at han har noen veldig

sterke sider. Men, det er ikke noe han kan ga og si til andre. Det a si; A, jeg er sa intelligent”,

sann kan en ikke si 7.

Det interessante er at foreldrenes intensjoner om a skane barna ved a tie om evnene, medfgrer
at foreldrene pa denne maten viderefgrer normkravet til sine barn. Ved a signalisere overfor
barna sine at dette ikke er noe en snakker hgyt om, kan barnet oppfatte at de har noe ved seg
som ikke er bra. Etter a ha spurt foreldrene om de tror barna sanser noe ved at foreldrene tier,
kommer det frem at de fleste ikke har tenkt over dette. Pa den maten kan en si at dette skjer
ubevisst. Hvis noen foreldre lar vaere a fortelle barnet om sitt stigma i ung alder, sier Goffman
at dilemmaet kan dukke opp nar barnet blir stort nok til & ga ut pa egen hand. Hvis de ikke har
oppfattet stigmaet selv, kan mgtet med omgivelsenes reaksjoner bli vanskelige a takle. I fglge
Goffman vurderer gjerne foreldre om de bgr forberede barnet pa mulige reaksjoner som kan
komme, eller om det er bedre for barnet og la barnet fa passere og oppleve seg som vanlig

hjemme. (Goffman 2000:119).

Avslutningsvis vil jeg hevde at det ut fra dataene mine fremkommer at en del begavede barn
og deres foreldre ser ut til & veere utsatt for prosesser som kan trekke veksler pa
avviksstempling. Foreldrene tilpasser seg omgivelsenes forventninger bade bevisst og
ubevisst, men erkjenner ogsa sitt avvik ved a sette grenser for hvor mye de gnsker a tilpasse
seg ytre krav. I neste avsnitt har jeg drgftet mulige arsaker til stigmatisering og

avviksstempling.
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Del 4 Hva kan vere arsaker til stigmatisering og avviksstempling?

Hittil har jeg gitt en beskrivelse av hvordan barna i mitt datamateriale blir mgtt i skolen, og
hvordan foreldrene dras med i stemplingsprosesser ved sine engasjement. Alt vurdert
gjennom foreldrenes gyne. Ut fra foreldreuttalelser og tidligere forskningsfakta, har jeg
drgftet og kommet frem til at behovet for differensiert undervisning er til stede hvis lerelysten
skal opprettholdes. Barna opplever trivsels- og emosjonelle vansker angivelig fordi de ikke
fgler seg forstatt eller akseptert. Det at vi mangler et kartleggingsverktgy for synliggjgring og
systemer for ivaretakelse (Mathiesen, Holte, Mehli, 2006), ser ut til & medfgre at gruppen
begavede barn i Norge mangler en egen identitet. De later til a representere noe som narmest
ikke eksisterer, et slags sort hull i skoledebatter og i skolehverdagen. Nar denne eksistensen
mangler, har ikke disse barna noen a identifisere seg med og skolen og samfunnet mister

muligheten til a bli kjent med denne siden av disse barna.

I denne sammenheng har jeg spurt meg hva som kan veare arsaken til dette. Jeg kan heller
ikke se at norske utdanningsforskere har ofret denne gruppen interesse gjennom sin
evaluering av PISA-resultater og norsk skole for gvrig. Jeg har gnsket & finne svar pa dette
fordi det ogsa kan gi medforklaringer til avviksstemplingen som jeg nettopp har hevdet finner
sted. Jeg har presentert arsaksforklaringer basert pa min tolkning ut fra noen av bidragene jeg
har referert til gjennom oppgaven. Pa denne maten haper jeg a ha funnet sammenhenger som

kan representere nye bidrag pa et forholdsvis udiskutert omrade.

6.7 Kan frykten for ulikhet medfgre ignorering og stigmatisering av begavede elever?

I forskningskapitlet viste jeg til KUL-rapporten som konkluderte med at leererne bade mangler
og gnsker kunnskap om gode undervisningsstrategier, fordi eksisterende leeringsstrategier
synes a vare uutnyttet (Langfeldt 2008). Det ble ogsa vektlagt at utdanningspolitikken har
hatt for lite fokus pa hva som skal til for a kompensere for elevenes ulike forutsetninger
(Langfeldt 2008). Siden de kun ser ut til & ha undersgkt sosiale kjennetegn, synes det for meg
at de utelukkende er opptatt av variasjon i prestasjoner i forhold til forskjellige sosiale
faktorer. Ut fra dette kan det late til at forskerne er opptatt av a forklare hvorfor noen for
eksempel underpresterer. Siden underprestering er vanlig for mange begavede barn,
representerer alene denne gruppen mange barn i norsk skole. Siden begavede barn som
underpresterer til en viss grad kan kjennetegnes med andre trekk enn andre underytere, vil jeg

anta det ville veere nyttig a skille ut begavede barn i forskningen.
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I fglge KUL-rapporten er familiebakgrunn, og s&rlig foreldrenes utdanning, en svert viktig
forklaring pa prestasjonsulikheter. Men selv om to tredjedeler nar det gjelder
prestasjonsulikheter ikke kan forklares ved familiebakgrunn, er ikke intellektuelle forskjeller

nevnt ved et ord. Hvorfor er det ikke det?

Videre viste jeg i forskningskapitlet til Hofsets forklaringer pa manglende undervisningstilbud
i norske skoler. Han forklarte dette med “Kan ikke-arsaker” og Vil ikke-arsaker”. Jeg synes
det ville vere naturlig a trekke Hofsets pastander litt lenger ved og spgrre om “’Kan ikke-
arsaker” ogsa er bygget pa holdninger. Jeg har derfor gnsket a drgfte arsaken til at
leererutdanningen ikke innlemmer begavede barns behov i sin formidling til lererstudentene.
Det kan forklares med kunnskapsmangel. Men det er ogsa naturlig a spgrre seg hvorfor vi har
“valgt” & ha sa lite kunnskap om dette, nar andre land rundt oss vet mye mer? Det samme har
jeg spurt meg nar det gjelder mangelen pa avsatte ressurser til & mgte slike barns
kunnskapsbehov i skolen. Hvorfor har vi valgt” a ikke prioritere dette i

ressursfordelingspolitikken?

Jeg har forsgkt a finne svar pa disse spgrsmalene i blant annet NOU-rapporten til Hernes &
Knudsens. I trad med det radende politiske malet om utjevning av goder, var de opptatt av a
finne ut hvilke fordelingsvirkninger utdanningsforskjeller medfgrer for ulike samfunnsaktgrer.
Som nevnt, konkluderte de med at utdanning resulterte i tydelige forskjeller i
fordelingsvirkninger nar det gjaldt inntekt, status, arbeidsforhold og tilpasnings- og
pavirkningsevne i forhold til samfunnets politiske normer. For at tilgangen til
fordelsvirkningene skulle vere mest mulig rettferdig, ble malet om resultatlikhet innfgrt ved
hjelp av midler fra det offentlige til elever fra svakere stilte hjem. Dette ble underbygget med
forskningsdataene deres som pekte i retning av at familiebakgrunn hadde stgrst betydning for

skoleprestasjoner og at elever fra hgyere sosiale lag presterte best.

Den utdanningspolitiske debatten og pafglgende prosess som i felge Hernes & Knudsen ble
foretatt pa grunnlag av gnsket om sosial utjevning, er antakeligvis vesentlig for hvor vi star i
dag. Vi har oppnadd rettferdige rettigheter til valg av utdanning, og argumenter angaende
sosial bakgrunn er mindre fremtredende i dag. Jeg tror malet om resultatlikhet var et valg i
riktig retning i steget mot sosial utjevning pa den tiden, og det syntes riktig a fa pa plass tiltak
som kunne redusere faktumet at flere elever fra ressurssterke hjem valgte videregaende

skolegang enn fra mindre ressurssterke hjem, uavhengig av evneniva (Hernes & Knudsen
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1976:34). Pa den annen side kan det se ut som om de begavede barnas behov har blitt omgatt
ved denne tankegangen. For hva med alle intelligente barn som ikke kommer fra serlig
ressurssterke familier og som dermed ikke har fatt anledning til & utvikle sitt potensial? Kyed
(2007:58) og Silverman (2009:3) fremhever at begavede barn finnes i alle kulturelle lag av
samfunnet, men at miljgmessige forutsetninger gir ulike betingelser for utvikling av talentet.
Ogsa Monks (2006) er opptatt av at miljgmessige faktorer er avgjgrende for utvikling av
intellektuelt potensial, i betydningen stgttende foreldre, lerere og venner. Det har ikke vert
vesentlig for min problemstilling & gd nermere inn pa hvordan klassetilhgrighet fordeler seg i
forhold til intelligens, i sa fall hadde det vert hensiktsmessig a finne ut av dette ved hjelp av
en kvantitativ undersgkelse som kunne presentere et stgrre bilde. Det jeg synes er interessant i
denne sammenheng, er at det kan se ut som om at en hovedsaklig miljgmessig kobling ved
intelligensfordelingen og forsgk pa utjevning av dette, kan synes a ha overskygget faktum om
at miljgmessige faktorer ikke er tilstrekkelig alene. Monks (2006:26) sier at hvis regjeringens
utdanningspolitikk fremhever de middels og svakt begavede elever, kan ikke begavede elever
bare bli oversett, men ogsa fgles som en trussel mot den politiske agenda. Hvis fokuset hadde
vert at intelligente barn finnes blant alle sosiale lag og samtidig at kreativitet og motivasjon
far utvikle seg ved stgtte fra omgivelsene, hadde kanskje holdningen til og forstaelsen for

disse barnas behov i skolen vert bedre bade den gang og i dag.

Undheim peker ogsa pa holdningsmessige forklaringer ved at han mente at vi assosierer
begrepet likeverd med likhet. I fglge han oppstar det fglelsesmessige blokkeringer i mgtet
med temaet. Vi har vanskelig for a akseptere og fronte at det finnes intellektuelle forskjeller
mellom vanlige mennesker, serlig fordi denne ulikheten ser ut til & vere noksa endelig og
uforanderlig (Undheim 1999:3). Ogsa Hofset forklarer ignoranse av begavede barns behov
med en forstaelse av et universalt gnske om utjevning. Han mener at frykten for et mulig
klasseskille ikke ma overstige redselen for a akseptere ulikheter (Hofset 2000:86, 92, 106).
Jeg vil hevde at forklaringene til Hernes & Knudsen, Undheim og Hofset hver pa sin mate kan
lede mot forklaringer pa hvorfor det norske samfunnet har ”valgt” & ikke prioritere begavede
barn og deres behov i skolen. Hvis jeg tolker Undheims og Hofsets bidrag som forklaringer
for manglende aksept for begavede elevers undervisningsbehov, vil jeg hevde at dette bildet
passer inn i Goffman og Beckers forklaringer for hvordan stigma og avvik defineres. Barna
kan ut fra tidligere nevnt definisjon kjennetegnes ved stor kunnskapstgrst og stor evne til a
bearbeide informasjon. Ut fra Hofset og Undheims forskning ser det ut til at disse barna ikke

aksepteres som de er, men puttes inn i en ramme preget av krav, forventninger og tradisjoner.
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Disse rammene kan bli til et hinder for utvikling. Et barn som lerer seg selv a lese som
trearing, har gjerne lest noen bgker fgr skolestart. Det a bruke det fgrste skolearet pa a
repetere alfabetet og lese korte stavelser, vil legge en kraftig demper pa videre kunnskapstgrst.
Ikke alle barn er i stand til & takle denne skuffelsen. Det er heller ikke lett for foreldrene a vite
hvordan de skal hjelpe barna nar de ikke mgter forstaelse.

Som nevnt, anbefaler forskere gjerne spesialundervisning som del av tilpasningsprogrammet
for begavede elever. Forarbeidene i Oppleringsloven gir som nevnt ikke rettigheter til dette.
Samarbeid og sosial kompetanse er satsningsomrader i skolen. Dette har fatt meg til a trekke
paralleller til Beckers begrepspar entreprengrer og handhevere. Lerere har, som nevnt i
KUL-rapporten, gnske om mer kunnskap nar det gjelder undervisningsstrategier. Kunnskapen
nar det gjelder begavede barn ser ut til a vaere lav over hele linjen. Jeg ser derfor for meg at
Oppleringsloven og utdanningspolitikken fungerer som samfunnets entreprengrer ved at de
definerer riktige og avvikende handlinger. Fellesskolen er tuftet pa verdier som utjevning og
fordeling, positive verdier som ligger til grunn for et demokratisamfunn. En slik grunnfilosofi
kan 1 utgangspunktet legitimere entreprengrenes tro om at de har rett i at begavede barns
behov ikke bgr tilgodeses, hvis en vektlegger betydningen av intelligens utelukkende i et
miljgmessig perspektiv og antar at slike barn er forfordelt ved a komme fra ressurssterke

hjem.

Prinsippet ser imidlertid ut til a komme til kort nar en setter seg inn i kunnskapen om hvordan
mange begavede barn har det i skolen. Kunnskap er derfor et viktig stikkord her. Skolen, som
jeg her velger a eksemplifisere som handheverne, ser ut til a vaere opptatt av a handheve
reglene og passe pa at disse barna ikke far noen fordeler pa bakgrunn av sine fortrinn. Selv
om alle elever har rett til tilpasset undervisning, ser dette ut til a gjelde opp til et visst niva.
Skolen utfgrer plikten som handhevere ved a vokte et rettferdighetsprinsipp om at alle i stgrst
mulig grad skal fa komme opp pa samme niva. Dette kan tolkes slik at de mest evnerike blir
holdt nede, for hvis de springer for fort blir situasjonen uoversiktlig og uhandterbar for
handheverne. Hvis ingen forsgker a bryte ut av rammen, kan en tenke seg at skolens rolle som
handhevere blir overflgdig. Pa denne maten har skolen behov for a lete etter normbrytere.
Elever med definerte lzere- og atferdsvansker, blir i utgangspunktet forsvart gjennom lovverk
og prosedyrer, selv om disse ogsa i stor grad ma kjempe om ressursene. De mest intelligente
barna kan ogsa trenge spesialundervisning, men far det ikke. Begavede barn kan ut fra denne
tolkningen forstas som at de representerer en tapende part i skolesystemet, fordi det mangler

kunnskap, ressurser og vilje til 8 mgte dem slik de er. Denne maten a forholde seg til
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begavede elever pa, og slik jeg har prgvd a vise hvordan den utvikles gjennom Hernes &
Knudsens forskning, representerer etter min mening en del av samfunnsnormen den gang og i
dag, og er ett av mine vesentlige funn som kan forklare bakgrunnen til at begavede barn og
deres foreldre kan fa avviksstempel. Et viktig moment i denne sammenheng, er at
tradisjonelle negative avvik som sykdomsdiagnose eller leerevansker pa denne maten fremstar
som legitime, mens begavelse som i utgangspunktet kan tolkes som et positivt avvik, ikke er

legitimt ut fra samfunnsnormen.

6.8 Kan ulike utvalgsstgrrelser gi ulike funn om begavedes elever vilkar?

I forskningskapitlet presenterte jeg Hofsets funn om at begavede barn trivdes i skolen, at de
sjelden var til bry for lererne og at de hadde like god innstilling til skolen som
gjennomsnittseleven. Dette begrunnes med god tilpasningsevne og popularitet grunnet gode
tilbakemeldinger pa skoleprestasjoner fra omgivelsene. I dag ser vi det ikke alltid er like kult
a fremsta som begavet blant skolebarna selv. Det er mange arsaker til dette, blant annet
skolens vektlegging pa betydningen av sosial kompetanse og samarbeidsevne. Nar det gjelder
atferd, er dagens elever ogsa mer apne, de tgr a si laereren imot og fremheve egne meninger

(Hofset 2000:78).

Hofsets forskning har altsa gitt et mer positivt resultat enn den utenlandske forskningen jeg
har vist til. Na skarer som tidligere nevnt Norge hgyt angaende trivsel pa PISA-
undersgkelsen. Utenlandsk forskning pa begavede barn skiller imidlertid sapass mye mellom
trivsel for begavede og barn i normalomradet, at det har vert naturlig for meg a undersgke om
dette skillet gjelder for norske barn ogsa eller om trivselen generelt er hgy her.
Trivselsvanskene til barna i datamaterialet mitt har jeg vist til. Jeg har spurt meg om en arsak
til avvikene kan vare at Hofset opererte med en annen stgrrelse pa utvalget enn det som
vanligvis gjgres blant forskere i dag. Hofset tok utgangspunkt i de 11 % beste elevene (Hofset
1970). De gvrige bidragsyterne jeg har referert til i forholder seg til barn i innenfor 5 %.
Silverman (2009:4) sier at barn innenfor 3 % trenger differensiert undervisning grunnet sitt
atypiske utviklingsmgnster, men at de som ligger mellom 5 og 10 % ikke skiller seg
utviklingsmessig fra de hgyeste 15 % og folgelig ikke trenger sarlig oppf@lging. Ut fra dette
kan den store utvalgsstgrrelsen pa 11 % ha vert med a utjevne bildet slik at behovet til barna
innenfor 3 % ikke har kommet frem. Hofset hadde ogsa representanter innenfor de gverste

nivaene (Hofset 1970).
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7 Konklusjon og begrensninger

Jeg vil kort oppsummere hvilke data jeg har brukt, konkludere med mine viktigste funn, peke
pa de begrensninger som ligger i mitt materiale, og antyde behovet for ny forskning.

Dataene jeg har basert mitt arbeid pa bestar av dybdeintervjuer med foreldre til ti begavede
barn i grunnskolealder. Gjennom deres uttalelser har jeg dannet meg et bilde av barnas vilkar i
grunnskolen. Jeg har ogsa belyst foreldrenes situasjon i relasjonen mellom barna, skolen og
samfunnet for gvrig, slik jeg har oppfattet dette pa grunnlag av intervjuene. Jeg mener a se
tendenser til at begavede barn blir utsatt for stigmatisering og stemplingsprosesser ved at det
oppfattes at de bryter med forventede normkrav. Ut fra mine data og tidligere forskning
eksisterer det trolig kunnskapsmangel pa feltet og negative holdninger til fenomenet begavede
barn. Fordi hgy intelligens hos barn fortrinnsvis har blitt koblet mot ressurssterke familier og
vart samfunn fremhever utjevningsverdier, ser det ut til at barnas utfordringer har blitt
oversett eller identifisert som luksusproblem. Gjeldende samfunnsnorm og lovverk ser ikke ut
til & gi rom for begavede elevers behov. Mens tradisjonelle negative avvik og begavelse pa
andre omrader ofte godtas, fremstar det & veere kognitivt begavet trolig som illegalt.
Kunnskapsmangel og misforstaelser ser ut til & veere arsaker til at begavede barn i noen
tilfeller kobles mot sykdomsdiagnoser. For barna kan manglende forstaelse for deres situasjon
medfgre kjedsomhet, mistrivsel og i verste fall depresjon og selvmordstanker. Hadde
kunnskapen om at begavede barn kan fa trivsels- og emosjonelle vansker ved ikke & bli mgtt
vert stgrre, hadde kanskje holdningen vart mer positiv. Land rundt oss aksepterer og
integrerer slike elever. Et utvalg pa 11 % vil ogsa innlemme de som ikke trenger serlig

oppfelging, dermed kommer ikke vanskene tilstekkelig frem i lyset.

Ut fra dataene synes jeg a se tendenser til at ogsa foreldrene blir utsatt for stigmatisering og
stemplingsprosesser ved at de fronter barnas behov og ofte mistenkes for a pushe barna.
Dermed bryter de med normforventningene. Foreldrene ser ut til & kjenne og ta hensyn til
normkravet, samtidig som de gnsker a sta pa for barnas behov. De blir flinke til & balansere i
ambivalensen mellom ytre krav og barnas og egne interesser, men viderefgrer ogsa selv
radende normkrav til sine barn gjennom sin styring av informasjonsflyt. Etter hvert ser
foreldrene ut til a sgke fellesskap med andre familier med begavede barn. Pa den maten

godtar de mer sin nye posisjon og trekker seg unna sin gamle.

103



Til slutt er det pa sin plass & oppsummere begrensninger som ligger til grunn for oppgaven.
Utvalget er lite og er ikke representativt i statistisk forstand. Det ligger ogsa en begrensning i
at jeg kun har intervjuet foreldre og pa den maten bare har fatt belyst saken fra én side. Jeg
kunne ha undersgkt norsk avviksforskning og avdekket normer, og pa denne maten tilneermet
meg problemstillingen fra en annen vinkel. Det er ngdvendig med mer forskning, som bade
innhenter informasjon fra barn, langt flere foreldre, lerere, skolemyndigheter og politikere,
for bedre a kunne bekrefte eller falsifisere det jeg har funnet for et stgrre antall av dem det
gjelder. Serlig der hvor jeg har undersgkt grunnlaget for samfunnsnormen burde det vert
gjort flere undersgkelser for a utdype mer enn det jeg har gjort. Malet mitt innenfor dette
omradet har f@grst og fremst vert a sannsynliggjgre samfunnsnormen. Et 1gft opp pa
samfunnsniva kunne beriket oppgaven. Nar det gjelder teoretisk tilneerming kunne jeg valgt
perspektiver som klasse, kjgnn og makt. Dette ville fatt frem helt andre bilder. Maktaspekt
kunne ogsa ha vert drgftet sammen med avviksperspektivet. Avslutningsvis haper jeg at jeg
har klart & holde en profesjonell avstand til arbeidet og at min personlige involvering til feltet

ikke har gatt pa bekostning av min kritiske vurdering.
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Intervjuguide
Innledende, demografiske spgrsmal:

Barnets fgdselsdato:

Gutt/jente:

Barnets plass i sgskenflokken:

Mor/far eller begge som blir intervjuet:

Fgdselsdato:

Sivil status:

Bosted: (urbant/ruralt)

Utdanning: (grunnsk., videreg., hgyskole opptil 3 ar, hgyskole 3 — 5 ar, hgyskole over 5 ar)
Yrke:

Inntekt: (inntekt samlet hvis begge foreldrene bor pa samme adresse)
Vil du si hvilket parti du stemte pa ved siste Stortingsvalg?

1. Vil du fortelle litt om barnet ditt fra det var lite og frem til i dag? Hvordan og nar oppdaget
du for eksempel at det var spesielt oppvakt og rask til a leere?

2. Hvordan vil du beskrive barnet ditt opp mot kjennetegnene for begavede barn? (viser til
liste med kjennetegn, www.lykkeligebarn.no).

3. Hvilken klasse gar barnet i?

4. Har barnet byttet skole? Vil du i sa fall fortelle litt om prosessen rundt det?
5. Har dere testet barnet privat eller gjennom PPT og/eller BUP?

6. Kan du si litt om bakgrunnen for at barnet er testet?

7. Har det vert mistanke om noen diagnose, f.eks ADHD eller Aspergers syndrom (som
bakgrunn for testing)?

8. Kan du fortelle litt om hvordan barnet har hatt det pa skolen frem til na?
9. Hvordan har barnet ditt det na?

10. Har barnet venner? Flere eller feerre enn andre, tror du?

11. Har barnet vert deprimert noen gang?

12. Har barnet noen gang snakket om at det ikke gnsker a leve?

Forskningsspgrsmal 1:
Far begavede barn noen form for tilrettelagt undervisning pa bakgrunn av at skolen kjenner til
testresultat?

Tilhgrende intervjuspgrsmal:
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13. Far barnet ditt noen form for tilrettelagt undervisning?

14. Hvis barnet mottar tilrettelagt undervisning:
a. Kan du kort beskrive hva den tilrettelagte undervisningen gar ut pa?
b. Anser du dette som et resultat av testingen?
c. Er dette et resultat av prosessen gjennom PPT/BUP/skolen eller gjennom deres
initiativ?

15. Hyvis barnet ikke mottar noen form for tilrettelagt undervisning:

d. Har du bedt skolen om tilrettelagt undervisning for barnet?
Hvem pa skolen har du tatt dette opp med? (kontaktlerer, spesialpedagog, rektor).
Hvorfor tror du at barnet ikke mottar tilrettelagt undervisning?
Hvor i systemet stopper det opp, hos kontaktlerer, rektor, skoleledelse, etc?
Har du gjort deg opp en mening om hva tilrettelagt undervisning vil kunne
medfgre for barnet ditt?
Hyvis barnet ditt ikke mottar tilrettelagt undervisning selv om du har bedt om det,
hva er din mening om det?

=0 o

(U,

Forskningsspgrsmal 2:

Blir begavede barn mgtt med aksept, respekt og forstaelse for sin annerledeshet i skolen i det
norske samfunn? Blir deres behov for faglige utfordringer tatt pa alvor og fulgt opp? Hvis
deres behov ikke blir mgtt, er dette et resultat av manglende kunnskap om feltet i den norske
skolen og/eller ressursmangel? Blir disse barna ignorert? Hvorfor blir de eventuelt ignorert?

Tilhgrende intervjuspgrsmal:
16. Hvordan synes du barnet blir mgtt med sine spesielle evner pa skolen?

17. Blir barnet mgtt annerledes enn de andre barna i klassen?
18. Blir barnets behov akseptert og respektert?

19. Er dette et tema du kan snakke apent om sammen med kontaktlerer, spesialpedagog,
rektor eller andre ansatte pa skolen?

20. Er dette et tema du eventuelt kan snakke apent om sammen med PPT og/eller BUP?

21. Er dette et tema du eventuelt kan snakke apent om sammen med familie, venner, slekt og
naboer?

22. Hvis barnet ikke mgter aksept eller respekt for sine evner, hva tror du dette skyldes?
23. Hva bgr etter din mening gjgres annerledes for at barnet skal fa en bedre skolehverdag?
24. Kjenner du til hvordan barnet har gjort det pa nasjonale prgver?

25. Noen begavede barn har mye konkurranseinstinkt. Er dette noe du kjenner igjen hos ditt
barn?
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