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Sammendrag

Problemomrade / Problemstillinger

Begrepet "Tilpasset Oppleering” er et mye omdiskutma pa norske skoler, og alle skolene
er, giennom lovgivning, blitt palagt & gi sine eleen opplaering som er tilpasset deres
individuelle behov og evner. Med innfgringen av dgaste reformen "Kunnskapslgftet” ble
dette prinsippet enda en gang sterkt vektlagt. Menmed de evnerike, er dette en glemt
gruppe? Det ser nemlig ikke ut til at skolemyndighe vier stor oppmerksomhet til denne
gruppen selv om samfunnet stadig stiller hgyere irgine medlemmer. Jeg mener at det
ligger mye ubenyttet potensial blant barn og ungamesker. Hvordan er situasjonen i andre
land, for eksempel i Nederland? | min oppgave anigkgea finne svaret pa falgende

problemstillingen:

"Evnerike elever” — Hvordan blir "evnerike eleverivaretatt i en norsk og i en nederlandsk

skole?
For & svare pa denne problemstillingen har jegt\iatigle den opp i tre delspgrsmal:

* Hva er evnerike elever og evnerike elevers saertrekk
« Hvordan er tilpasset oppleering organisert i forhdldisse elevene, spesielt nar
det gjelder matematikkfaget?

» Hva mener evnerike elever selv om det tilbudetid@ f

Utgangspunkt
Mitt utgangspunkt har veert sentrale teorier om gkadbarn og empiriske erfaringer fra en

norsk og en nederlandsk skole.

Metode

Det er benyttet komparative, kvalitative forsknimggtoder. Datainsamlingsmetoder er
observasjon (pa en norsk og en nederlandsk skalbjstrukturert intervjuer og uformelle
samtaler. Mine informanter var: to norske og toarkohdske evnerike elever, deres foreldre,

lzererne og rektor fra den norske og den nederlanslsidden. Metoden er empirisk, hvor to



singlecase studier i matematikk ble sammenligreeant®lig er undersgkelsen eksplorativ og

det ma presiseres at skolene ikke er represenfatiitt land.

Kilder

Jeg har benyttet internasjonale teorier om evnetikl brukt litteraturhenvisninger i bgker
for & finne flere kilder. Jeg har dermed veert é@tiflbesgker av bibliotekene ved
Universitetet i Oslo og Universitetet i Amsterdavidere har jeg fatt rad av mine veiledere,
bade nar det gjelder baker, forskningsrapportestodingsdokumenter. | tillegg har jeg

brukt mange internettkilder.

Resultater /Hovedkonklusjoner

Gjennom Renzullis "Three Ring Model”, Monks "Mubiftor Model” og egenskaper eller
saertrekk som vitenskapsmenn har beskrevet, hnjegt det teoretiske svaret pa hva
evnerike elever er og dermed fatt besvart detdatstspgrsmalet. Ut fra disse teoriene har
jeg laget intervjuguider og intervjuet mine "evrkei informanter, deres foreldre og lsererne.
Pa denne maten ble teori testet mot empiri. Gjenimbenvjuene og observasjoner fikk jeg
bekreftet at jeg hadde & gjgre med elever som tpiiteriene for evnerikhet. | Nederland
ble dette enda mer tydelig fordi skolen har sgting spesielle tiltak for slike elever.
Tiltakene er: "Acceleration, Testing, Enrichmeribe elevene jeg intervjuet der, deltar i
slike spesielle tiltak og det bekrefter at det dheier seg om evnerike elever. | Norge finnes
ikke slike tiltak og det var derfor vanskelig & teesme om de elevene jeg intervjuet der er

evnerike elever eller om det er elever som liggedt over giennomsnittet”.

Tilpasset Oppleering i matematikkfaget er noksalianisert pa den norske og den
nederlandske skolen, i hvert fall far den norskaesk fikk det nye lsereverket i matematikk.
Begge skolene har nivadeling (tre nivaer) hvordeegke elever jobber pa det hgyeste
nivaet. Pa den norske skolen jobber elevene fieeretverk og i Nederland far elevene
individuelle oppgaver som leereren finner frenitiért enkelt barn og som er tilpasset dette
barnets spesielle behov. Far den norske skolerdeikkye laereverket fikk elevene ogsa
oppgaver som var mer tilpasset elevens spesidilevb®en nederlandske skolen har
"acceleration” som tiltak for evnerike elever, ogf dar et tiltak som ogsa den norske skolen

brukte for de fikk det nye leereverket. Ved innfgrav det nye leereverket er det litt uenighet



om hvorvidt elevene kan jobbe i sitt eget tempm Dederlandske skolen startet en
plussklasse en uke etter at jeg besgkte dem. Bttiiak som er satt i gang for & gi
evnerike elever en ekstra utfordring, dette tiltdéadles "enrichment”. Begge skolene tester

sine elever og administrerer resultatene.

Fra min undersgkelse kom ogsa frem at bade deaorskle nederlandske elevene (og deres
foreldre) er forngyde med det tilbudet de far, setvelevene mener at de ville klare
vanskeligere oppgaver. Elevene viser ikke tegnt pi@ ainderpresterer og det vil si at de ikke

kjeder seg pa skolen men det ligger her en stordrihg for lsererne i begge land.
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1. INNLEDNING

1.1 Formal med oppgaven

Et hovedmal for meg med denne undersgkelsen eira p& en konstruktiv mate til en

diskusjon om tilpasset oppleering for evnerike eleve

Selvfglgelig haper jeg at en slik diskusjon skdidigende konsekvenser i framtiden:

« A oppné et hayere kunnskapsniva for de elevenehsomotensial for det. Hvis
"evnerike elever” far utviklet potensialet sitt,rkeet tenkes at det kommer
samfunnet til gode. lkke i dag, men kanskje i maorgker over i morgen.

« A dra opp norske skérer pa internasjonale tested. &/tilpasse undervisningen
til elevene (i stedet for at elevene ma tilpasgeséelen), kan "evnerike elever”
dra opp gjennomsnittet. Det er ingen grunn til atdé skal skare lavere enn
andre land i Europa. Norge ble nummer 21 i matddogid Pisaundersgkelsen
fra 2003 og la dermed litt under gjennomsnittet@&@CD-landene (Pisa 2003).

Gjennom min oppgave haper jeg at alle som leseféatesn starre bevissthet om at det
virkelig finnes "evnerike elever” som har et betfova fa utnyttet sitt potensial pa en mate
som farst og fremst kommer eleven selv til godatgan ikke tar det som en selvfglge at

"de klarer seg allikevel”. Det er det slett ikkéeadom gjar.

1.2 Bakgrunn for temavalg

Temaet ble valgt pa grunn av min egen erfaringhégrésse som mor og pedagog. Jeg gnsker
at en del av foreldrene som har "barn med atfeoddpmer” slipper & fa de samme
erfaringene som vi har veert gijennom, med turéWP, skolepsykiater og "uvitende”

laerere, og at de barna det gjelder, slipper agdraiser som ADHD, Tourette-syndrom eller
andre diagnoser. Vi har veert giennom mange tungelst og mange ungdvendige

bekymringer.
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Gjennom min egen leererutdanning, som jeg avsluti@t9, fikk jeg ingen spesiell
kunnskap om evnerike elever. Det "fantes ikke” eikeeelever pa den tiden, de ble i hvert
fall ikke nevnt. Dog var det en slags uskrevendbwman ogsa skulle ta hensyn til de som

kunne mer.

Na lever vi i en tid hvor fokuset er mer individedt og dessuten finnes det en god del
kunnskap om evnerikhet i tillegg til at Kunnskapfsét ble innfgrt hgsten 2006. Disse tre
tingene til sammen ma falgelig fa konsekvenseskmievesenet og oppleeringen i sin helhet.
Med innfaringen av Kunnskapslgftet tror jeg attide blitt mer moden for & sette fokuset pa
de evnerike, fordi skolene har gjennom denne sidtemen blitt palagt a ta hensyn til denne
elevgruppen. Jeg mener for all del ikke at man gkaahme de svake, men ogsa evnerike
elever har laereplikt og skolene blir ngdt til adarat de ogsa har forpliktelser ovenfor

evnerike elever. Mye kostbar barnetid blir kastat bed ikke & ta hensyn til den gruppen.

1.3 Problemstillingen

"Evnerike elever” - Hvordan blir "evnerike eleveraretatt i en norsk og i en nederlandsk

skole?

For a fa svar pa problemstillingen har jeg formuliex delspgrsmal:
* Hva er evnerike elever og evnerike elevers saertrekk
e Hvordan er tilpasset oppleering organisert i forhdldisse elevene, spesielt nar
det gjelder matematikkfaget?

* Hva mener evnerike elever selv om det tilbudetad®@ f

Gjennom valg av metode, som kort blir nevnt nedeafpsom jeg senere i oppgaven vil
beskrive i kapittel 4.1, gnsker jeg a finne svanpa problemstilling og de tre

delspagrsmalene som jeg har formulert.

1.4 Metode

| undersgkelsen er det benyttet komparative, latald forskningsmetoder. Det ble foretatt

observasjoner i en nederlandsk og en norsk skddesskforstandere, fagleerere, skolens
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ledelse ved begge skoler, noen evnerike eleveoreddie til disse elevene ble intervjuet.
Metoden er empirisk, hvor to singlecase studieaiematikk ble sammenlignet: en
barneskole i Nederland og en skole i Norge. Samediundersgkelsen eksplorativ og det ma

presiseres at skolene ikke er representative tiolasd.

1.5 Datainnsamlingsmetoder

Undersgkelsen er kvalitativ og bygger pa det ersigrimaterialet som jeg har samlet inn. |
tillegg har jeg brukt relevant litteratur, artikleg dokumenter om mitt emne.
Datainnsamligsmetoder jeg har brukt er: ustrukturgervju, uformelle samtaler og
observasjon. Jeg har brukt diktafon til intervjueviielere har jeg sett pa leereverket i
matematikkfaget, differensieringsmetoden og orgamsgen i klassen (grupperinger). Mine
informanter var: skoleledelse, klasseforstanderenteiell fagleerere, evnerike elever (utvalgt

av leererne etter leerernes skjgnn) og foreldresedelevene.

1.6 Avgrensning

Tilpasset opplaering er et stort omrade og jeg bbsben liten del av det. Jeg har begrenset
meg til & beskrive hvordan tilpasset oppleeringrgaoisert for "evnerike elever” i de
respektive land og skoler, og kun i matematikkuwnidgeingen pa 7. trinn. Videre har jeg sett
pa leereverk og differensieringsmetoder, alt dedtbakgrunn av tilpasset opplaering for
evnerike elever pa dette trinnet. Undersgkelsezgfkk pa en nederlandsk og en norsk skole

over en periode pa omtrent en uke pa hver skole.

1.7 Begrepsforklaring

1.7.1 Hva er "evnerike elever”

| engelsk litteratur, som jeg har brukt mest, beulere begrep: "gifted, extremely gifted,
bright, intelligent”. Bortsett fra at det brukesré begrep, sikter ogsa begrepene til
forskjellige nivaer av intelligens. | min oppgavarleg valgt & bruke det norske begrepet
"evnerik” for alle disse variantene av intellige#snold Hofset brukte ogsa begrepene

"evnerike eller hgy evnegruppe” for de cirka 119t som skarer hgyest (Hofset 1968).
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Nar det gjelder min undersgkelse om evnerike el@raitvalget av disse elevene basert pa
leererens skjgnn. Jeg formidlet til leererne at gginteressert i "saerlig flinke elever” uten at
jeg gikk i detalj om standardavvik og hapet daeaterens utvalg av elever skulle passe

innenfor det som anses som "evnerike elever’adituren. Dette matte gjares slik fordi ikke

alle elevene er blitt testet.

1.7.2 Hva er "tilpasset oppleering”

Min arbeidsdefinisjon av tilpasset oppleering em 'tifferensiert opplaering som er tilpasset
hver enkelt elevs spesielle behov og evner”. Adisa videste tolkning i bokstavelig
forstand. Jeg tok ingen hensyn til videre norsker elederlandske definisjoner. Begrepet
differensiering blir ogsa brukt og tolket pa samméte som tilpasset oppleering. | relasjon til
matematikkfaget betyr min arbeidsdefinisjon at ellever, ogsa de evnerike, skal fa

oppgaver som passer til deres niva pa en slik atade har noe a strekke seg mot.

1.8 Fremgangsmate

Den teoretiske bakgrunnen star beskrevet i kagtteler presenteres flere teorier om
evnerike elever i form av modeller om evnerikhegréter gar jeg naermere inn pa hva som
kjennetegner evnerike elever og hvordan de kanaggxl Etter det beskrives hva forskning
sier om evnerike elevers kognitive behov og hvordietrbehovet kan dekkes. Jeg kommer
inn pa differensieringsproblemet slik som Telhaeigdet og til slutt vil jeg si litt om hva det
er & underprestere. Det siste kun i forbindelse emelevisstgjgring av fenomenet uten a ga
inn pa a finne lgsninger. Det 3. kapittelet inneleolen historisk oversikt over den norske og
den nederlandske skolepolitikken helt frem til dagysituasjon og avsluttes med en
sammenligning av de to landene. Det 4. kapittedskhbver metoden og i kapittel 5 blir mine
empiriske resultater presentert og dragftet mormasjonal forskning som er presentert i
kapittel 2. Det 6. kapittelet er en avslutning nepgpsummering. Begrepene barn og elever

brukes om hverandre.
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2. TEORI - INTERNASJONAL FORSKNING

For & fa svar pa hva som kjennetegner evnerikegleil jeg farst gi svar pa hvordan
teoretikere beskriver "evnerike elever”. Jeg gjettel ved & presentere noen modeller. Etter a
ha presentert modellene gir jeg en beskrivelsevavsbm kjennetegner evnerike elever og
hva som kjennetegner evnerikhet i matematikk. ®fefat subkapittel om hvordan evnerike
elever oppdages og deretter kommer tilpasset opadrevnerike elever, bade med hensyn
til organisering og med hensyn til pensum. Jeguates] kapittelet ved a skrive litt om hva

det er & underprestere.

2.1 Modeller som beskriver og/eller illustrerer evnerikhet

Her skal jeg beskrive to enkle modeller samt sévine noen andre. Ved a beskrive
Renzulli og Ménks™ modell, samt kjennetegnene spiistet opp i kapittel 2.3 (Hva
kjennetegner evnerike elever?), har jeg en bedkawes evnerike elever som er meget

brukbar for mine intervjuer.

2.1.1 Renzulli: "The Three-Ring Conception of Gifte  dness”

Det mest velkjente konsept av evnerikhet i U.S g\kanskje i resten av verden, kommer fra
Renzulli med sin “Three-Ring Model”, pastar Feltbons Heller og Felthusen (1986: 33).
Renzulli og Ridge hevder at forskning pa produkfiveative mennesker viser at de som har
fatt anerkjennelse har tre "grupper” karaktertrekir komponenter som virker sammen og
griper i hverandre. Disse er: "above average aslit "task commitment” og "creativity”.

Kun et samspill av disse likeverdige komponentearellde til kreative og produktive
prestasjoner som kjennes igjen som "evnerikhetempgelsk "giftedness”. Dette illustreres

ved hjelp av fglgende figur:
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J,-f Above Average \!"‘-‘ Task Commilment x""
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Figur 1: Three-Ring Model of Giftedness — Renzulli
(Figuren er hentet fra Heller og Felthusen 1986: 40

Det grae omradet i figuren representerer sammenmivigien. Komponentene er likeverdige
og det skal ikke legges starre vekt pa én kompgn@hekostning av de andre

komponentene (Renzulli og Ridge 1981).

"Above average ability” blir delt inn i “Generabgity” og “Specific ability”. “General

ability” er muligheten til & kunne tilegne seg rigmnskaper og nye erfaringer for sa a kunne
bruke dem i nye situasjoner, samt kapasitetentiiégne seg abstrakt tenkning. Det er de
karaktertrekkene som kan brukes pa mange omr&8ecific ability” er & kunne tilegne seg
kunnskap pa et eller flere omrader, men likevetikke omrader. Eksempler er matlaging,
musikk, billedhugging, ballett osv. “Task Commitniieer en form for sterk motivasjon.
Begrep som brukes kan for eksempel veere: viljestyutholdenhet og hard jobbing. Det
tredje begrepet: “Creativity” er et restbegrepdet som ikke passer inn under de andre
begrepene og Renzulli forklarer det med at begrepgifted”, “genius”, “eminent creators”

og “highly creative persons” allikevel blir bruktrohverandre i forskningsprosjekter om

evnerikhet som om det er synonymer (Renzulli 2005).

Bortsett fra en modell som viser hva evnerikhehar,Renzulli og Ridge ogsa definert

begrepet "giftedness”:

“Giftedness consists of an interaction among thvasic clusters of humanaits:
above average abilities, high levels of task commaiit, and high level of creativity.
Gifted and talented children are those possessir@apable of developing this
composite set of traits and applying them to aremially valuable area of human
performance. Children who manifest or are capalfldeveloping an interaction
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among the three clusters require a wide varietgdfcational opportunities and
services beyond those ordinarily provided througbular instructional programs”
(Renzulli og Ridge 1981: 204).

Om begrepet "gifted behavior” sier Renzulli fglgend

"Gifted behavior consists of thought and action itasg from an interaction

among three basic clusters of human traits, abaxage general and/or specific
abilities, high levels of task commitment, and Hegrels of creativity. Children who
manifest or are capable of developing an interat&mong the three clusters
require a wide variety of educational opportunitiessources, and encouragement
above and beyond those ordinary provided througjula instructional program”
(Renzulli 2005: 267).

Monks og Span viser til Renzulli som pastar atkoiisg har vist at det ikke er en
selvfglgelig sammenheng mellom hgy intelligens mg@sjon. Kreativitet er vanskelig &
definere eksakt. Fleksibilitet, inventivitet, seksdighet og nysgjerrighet nar det gjelder a
lzse problemer og sparsmal, har sammenheng meiivketaDen tredje komponenten er
motivasjon. Forskning viser at det "a gnske a maat er en sveert viktig ingrediens i
realisering av "evnerikhet”. Den fgrste komponerkan betraktes som relativ stabil, den
andre og tredje komponenten har sammenheng mesldgsoppgave det er og personenes

interesse, og i tillegg spiller omgivelsen en rgNM&nks og Span 1985).

2.1.2 Monks™ “Multifactor Model”

Modellen som presenteres na er Monks” "Multifadtimdel”. Ménks modifiserer Renzullis
modell og videreutvikler den til sin "Multifactor dtlel” med komponenter fra omgivelsene.
Figur 2 viser modellen med de tre personlige egapesk’creativity, motivation and
outstanding/exceptional achievements” og de tredamnter fra omgivelsene "family,
school and peers”. Med denne modellen vil Monke aisRenzulli benekter
omgivelsesfaktorer. Selv mener Monks at de pergenlariablene samarbeider og delvis er

avhengige av sosiale faktorer (MOonks og Katzko 20@®-191).
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ABILITIES

GIFTEDMNESS:

Figur 2: Multifactor model of giftedness -
Monks
(Mo6nks og Katzko 2005: 191).

Monks har laget en arbeidsdefinisjon som kan sarfattes pa falgende mate: "Giftedness
is an individual potential for exceptional or oatstling achievements in one or more
domains” (Ménks og Katzko 2005: 13Hvis skolene ikke kan imgtekomme elevenes
spesielle behov kan det virke demotiverende paréaelever, mener Monks.
Pensum/arsklassesystem hvor elevene blir settrp@adomogen gruppe som bearbeider
pensumet i lik tempo kan ha tragiske konsekverwesviake elever og virker forsinkende for
evnerike elever. Ogsa klassekamerater, med onlikeaitler, men som ikke er "peers” eller
"utviklingslike”, har innflytelse pa evnerike elegeutvikling. Det kan lede til en skjev
personlighetsutvikling og/eller underpresterings®¢perere har problemer med & omga slike
elever og allerede i barnehagen blir evnerike etewderesse og sparrelyst begrenset.
Evnerikhet utvikler seg ikke isolert. Omgivelsepdler en avgjarende rolle i spgrsmalet om
evnerike elevers harmoniske utvikling og det eeimgelvfglge at foreldre, laerere,
klassekamerater og sgsken vet hvordan de skal dmgéasndre (Monks og Span 1985).
Allerede i 1970 mente IJzerman noe lignende. Haktbrbegrepet "talent” for intelligens og
mente at en hgy prestasjon var et kriterium fogedies"et talent”. | tillegg til generell hgy
intelligens var motivasjon, konsentrasjon, viljekgyog kreativitet viktige elementer.
IJzerman mente ogsa at omgivelsene spilte en viélig nar det gjaldt trivsel eller

mistrivsel av den begavede (IJzerman 1970).
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2.1.3 Tannenbaums psykososiale modell

Porter henviser til Tannenbaum som ogsa har utwikienodell som bestar av fem faktorer
som ma samarbeide optimalt for & oppna resultsoen, han kaller for "talents”.

Tannenbaum bruker ikke begrepet "gifted” slik soenRulli gjgr. Faktorene er: "general
ability, special aptitudes, non-intellective redgugs, environmental supports and chance”
(Tannenbaum referert i Porter 1999: 37-38). Modelikr presentert som et tre-dimensionalt
pentagram (femstjerne) for & vise at disse fenofakte har en statisk og dynamisk funksjon.
Ifalge Feldhusen er Tannenbaum en av de fa teeretdom har inkludert begrepet “change”
i sin definisjon (Heller og Felthusen 1986: 33)d¥flie kan Sternberg og Gagné nevnes, som
ogsa har utviklet fullstendige modeller (Porter 9p9eg kommer ikke til & presentere dem

men slutter meg til det George sier om definisjanetgifted” og "talented”:

"As the reader can see, there is no one theory baefeaition of gifted and talented
that is universally accepted and that will fit plogrammes as well as all
circumstances for our children. The common uséedgd terms is ambiguous and
inconsistent, for example, it is common acceptabtbe moment to use the terms
interchangeably as when we describe the same pasbeing a gifted musician
or a talented musician{George 1992: 7).

2.2 Hva kjennetegner evnerike elever

Noen teoretikere gir en lang oppsummering av ekeaziever, andre gir en beskrivelse eller
en blanding. Selv om jeg i feltet kun ser pa batalelever og matematikkfaget, begrenser
teorien seg ikke til dette alderstrinnet. Teoriddbir beskrevet litt kronologisk, det kan

tenkes at det er en utvikling her selv om jeg ig&ke naermere inn pa den.

Hofset, som pa sin tid forsket pa den omvendtelprostillingen “Hvordan er evnerike
elevers tilpasning i norsk grunnskole?” sitererlféuil (1959) og Torrance (1962b: 16-17).
"Det siste tidret har imidlertid forskernes oppnsenhet for alvor blitt rettet mot evnen til
kreativ tenkning, og selv om en finner noe fordigel definisjoner av dette begrepet, synes
det i alle fall & herske enighet om at divergentes§joner utgjer et meget vesentlig ledd i
den kreative tenkning” (Hofset 1968: 31).
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Young and Tyre refererer til en sjekkliste somteiklet av Laycocks i 1975. Sjekklisten er
en av de farste og mest brukte og er for & hjehere a identifisere evnerike elever. Den har

falgende 20 items:

1) “Possess superior powers of reasoning, of dealiith abstractions, of
generalizing from specific facts, of understandimganings, and of seeing
relationships

2)  Have great intellectual curiosity

3) Learn easily and readily

4)  Have a wide range of interests

5) Have a broad attention-span that enables them tmentrate on, and persevere
in solving problems and pursuing interest.

6)  Are superior in the quantity and quality of vocadylas compare with other
children of their own age

7)  Have ability to do effective work independently

8) Have learned to read early (often well before sdtage)

9)  Exhibit keen powers of observation

10)  Show initiative and originality in intellectual wor

11)  Show alertness and quick response to new ideas

12)  Are able to memorize quickly

13) Have great interest in the nature of man and thigense (problems of origin
and destiny, etc.)

14)  Possess unusual imagination

15)  Follow complex directions easily

16)  Are rapid readers

17)  Have several hobbies

18) Have reading interests which cover a wide rangsutifjects

19) Make frequent and effective use of the library

20)  Are superior in arithmetic, particularly in problesolving”
(Young and Tyre 1992: 18).

Torrance produserte en sjekkliste for kreative etiiek med flere kjennetegn "skills in group
activities, problem solving, the ability to expréksir emotions easily, keen sense of
humour, originality and persistence in problem swyvThey are curious, have high energy,
are idealistic, have artistic interests and arekeattracted to the unusual, the complex and
the mysterious” (Torrance referert i George 199): 11981 utvider Torrance listen og
mener at det blir lettere for foreldre og laeremppdage kreative elever. Listen inneholder:
"Iis full of ideas and sees the relationship betwtem; is imaginative and enjoys
pretending; has flexibility of ideas and thouglusnstructs, builds and then re-builds; can
cope with several ideas at once; always tellingstlabout their discoveries or inventions;

likes to do things differently from the norm”. Lést inneholder ogsa negative kjennetegn
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som: “stubbornness; uncooperativeness; non-paatioip in certain activities; low interest in
details and indifferent to some common conventems courtesies; disorganised and sloppy
about matters which appear unimportant; temperaahetgmanding and emotional”
(Torrance referert i George 1992: 18-19). Torrdmteer begrepet "creative students” hvor
jeg bruker begrepet "evnerike elever”. Ifglge Maaijevnerike elever nysgjerrige og
forskende. De kan mye mer enn foreldre eller lafmxeenter av dem og de er mer
selvstendige enn sine jevngamle venner. Der hika slever kommer i en situasjon hvor
hans/hennes muligheter blir begrenset eller retiusam det oppsta store problemer med &
fungere, som for eksempel: han/hun blir uinterésstagligdagse aktiviteter, isolerer seg
selv eller blir isolert av andre, darlig arbeidshwohg, konflikter med "maktspersoner”
(leerere, foreldre, skolens ledelse), darlig setidgiuselvstendig oppfarsel og kjiedsomhet
(Mooij 1991). George bruker én arbeidsdefinisjon“tpfted students” og én for "talented
students”; "Gifted students are those with potemdiaxhibit superior performance across a
wide range of areas of endeavour” og “Talentedesitglare those with a potential to exhibit
superior performance in one area of endeavourgéf@eorge er det mange
feilinformasjoner om evnerike elever. Mange menpesiktar at disse elevene er annerledes,
og casestudier av evnerike elever har vist at #idgrke nevrotisk, sosial dumme og
ensomme ofte blir brukt, selv om forskning har &stet disse kjennetegn. Hver enkelt av de

evnerike elevene har ulike styrker, personlighetekaraktertrekk (George 1992).

Etter & ha presentert noen modeller om evnerikp&eskrevet evnerike elevers kjennetegn,
slik som noen fa sa det, er det fortsatt mange klapgp spgrsmal rundt dette emnet. Kan
dette veere grunnen at modellene om evnerikhettidanmer kompliserte? Begrepsbruket er
heller ikke entydig. Begrepene, blant annet "gifted "talented”, blir brukt om hverandre og
sjekklistene som brukes er bade omfattende ogaeehde. Det viser seg at det er

vanskelig @ komme med en entydig definisjon om gkhet.

2.3 Evnerikhet i matematikk

Kruteskii identifiserte ytre kjennetegn av matersiatevnerike elever. Kjennetegnene

varierer fra elev til elev.
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* “Aclear interest (sometimes even a keen intetiast)athematics (arithmetic,
algebra, geometry). The tendency to work with nrattes with pleasure and
without compulsion

» Mastery of definite mathematical skills and habitsn early age
* Fast mastery of mathematics

» Attainment of a comparatively (by age) high leehathematical development”
(Renzulli og Ridge 1981: 211).

Ashley har utpekt egenskaper for yngre barn sonmtadematisk potensial. "Unge barn har
stor interesse for tall, klokker og kalendere. e & male alt, tenker matematisk-logisk,
har god hukommelse og sterk motivasjon”. Det eeglenskapene som beskrives i "the
Three-Ring Conception of Giftedness” (Ashley refer&enzulli og Ridge 1981: 211).

2.4 Hvordan kan evnerike elever oppdages

A oppdage og vurdere evnerike elever har ikke riigdét” som mal. For & kunne tilby elever
passende laeringsaktiviteter ma man finne ut hvaldeede vet, hva de har kunnskap om og
hva de allerede kan, mener Leyden. Uansett hvoe staligheter elevene har, er det viktig
for en leerer & ha god innsikt i elevens leeringssgiang i hva eleven er i stand til & gjare.
Eleven ma ha mulighet til & vise sin kunnskap adiffneter og kan bare gjare det hvis de
blir gitt mulighet til det. | barneskolen er densoftest klasseleereren som har mulighet &
oppdage elevens muligheter, eventuelt supplertaneen informasjon og andre kilder sier
Leyden og papeker at det kan veere vanskelig & gepdiasom underpresterer. All
tilgjengelig informasjon og flere tilnaermingsmanea benyttes for & oppdage evnerike elever
og det ma tas hensyn til faktorer som har innfgggda holdning (oppfarsel/performance)
som for eksempel motivasjon, personlighet, bakgameventuelle problemer. Leyden
nevner flere kilder som kan brukes for a fa en éidithinformasjon om eleven. Den farste
kilden er informasjon fra foreldre. Leyden menefoaéldre og andre som har ansvar for
eleven er en for lite brukt kilde som inneholderdiill informasjon. Den mest detaljerte
kunnskapen om eleven ligger her. Informasjon fralftre kan skaffe vesentlig kunnskap om
barnet. Som andre nevnes bruk av fagleerere. Derhaedre oversikt over hva som
forventes av en elev av et bestemt alder fordirdkerviser mange andre. Den tredje er en

sjekkliste med karakteristikker av evnerikhet. Djerde kilden er skolens rapportering av
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elevens utvikling. De siste tre kildene er stanante tester, prgver over pensumet og

samtaler med elever (Leyden 2002).

George mener at diskusjonen om evnerike eleventager knyttet til behovet om a finne
effektive teknikker for & identifisere slike eleyeamt behovet om & finne arbeidsprosedyrer
en travel leerer kan bruke i sitt klasserom. Evriiler bredt definert, det vil si at elever kan
veere evnerike pa forskjellige omrader og det battynange kilder kan brukes til &
identifisere denne populasjonen. Kildene kan kaisgres i tre omrader: Laererens vurdering
av eleven, bruk av klassifiseringsmetoder og brukeae typer av standardiserte tester. Nar
det gjelder leererens kunnskap om eleven fortséerge og sier at laererne ma stille seg
selv spgrsmalet om de har et godt system for @fadlle elevers behov og er informasjonen
tilgjengelig for neste-ars laerere? Det gjelder bakolen. George mener ogsa at leerere ma ta
hensyn til tre prinsipper nar de identifiserer elkeeelever: For det farste ma leereren vaere
sikker pa at identifikasjonsprosessen starter idol@r hvor elevene har erfaringsmuligheter,
for det andre ma leereren veere sikker pa at eleaemuttrykke seg godt nok og er i stand til &
hare pa det som blir sagt og for det tredje markarezere sikker pa at
identifiseringsprosessen er siktet mot en brukbakling og gkning av elevens arbeide.
George hevder at det er viktig at leererne notdikedaekte erfaringer med elevene sine
(oppfarsel, talenter og interesser) og systematisksse opplysningene. Det er videre viktig
at laererne sgrger for kreative omgivelser sliketene har mulighet & utvikle sine talenter,
"creative learning environment”. Med dette menekl@&serom hvor tenkning blir hgyere
verdsatt enn hukommelse, hvor laererne stimuleemeeks fantasifulle og uvanlige idéer og
hvor feil blir sett pa som mulighet til & sette ep&able standarder for seg selv. Leerere som
er likegyldige eller negative til evnerike elevgjgr ikke noe for a identifisere eller ta vare pa

slike elever (George 1992).

2.5 Tilpasset oppleering av evnerike elever

Tilpasset oppleering av evnerike elever deles utikapitler. Det farste subkapitlet beskriver
organisatoriske tiltak (2.5.1) og det andre beskrteorier om differensiering i pensumet
eller hvordan differensiering kan oppnas (2.5.8) Vil papeke at det som blir beskrevet som
praktiske tiltak i dette subkapitlet er hentetKiaer fra den engelske og den amerikanske

tradisjonen. Begrepsbruk fra de to tradisjoneneveare forskjellige p4 noen omrader og
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overlappende p& andre omrader. Forskningsresudtdi@nsa vidt de blir nevnt, baseres ogsa
pa de forskjellige tradisjonene og det kan tenkekeakke umiddelbart er overfarbare til
andre deler av verden. Det papekes ogsa at sejeghar delt det inn i to subkapitler at det

I praksis er en kombinasjon. Differensiering i penst kan medfgre organisatoriske tiltak og

at man har organisatoriske tiltak fordi man gnskdifferensiere.

2.5.1 Organisatoriske tiltak

Gallagher kom med syv administrative strategier kambrukes i undervisningsprogrammer

for evnerike:

1)  "Enrichment in the classrodiet differensiert program for den evnerike eleven
laget av leereren. Programmet skal utfgres i klagtamhjelp fra ekstra leerer.

2)  "Consult teacher prograindet er ogsa et differensiert program som eleaen
av leereren, men som leereren har laget sammen nisgemially trained
consultant teacher”.

3)  "Resource room/pullout progrdier forlater evnerike elever klasserommet pa
fastsatte tider for a fglge et spesielt program metspesialleerer”.

4)  "Community mentor prograimher blir evnerike elever, pa individuell bagisit
ut av undervisningen for en periode for sa a fdapipg pa et omrade som
interesserer eleven (With selected members ofdheraunity).

5)  ”"Independent study progrdndifferensiert instruks, uavhengige prosjekterdme
en kvalifisert voksen tilstede.

6) "Special clasy evnerike elever blir plassert sammen og far egglegg.

7)  "Special schod) spesielle skoler, etablert for & undervise eikeeelever.
(Gallagher m.fl. referert av Maker i Morris og BIaB86: 202).

Maker viser til at "acceleration” ikke er nevnt samganisatorisk tiltak hos Gallagher, mens
hun beskriver amerikanske forskningsprosjekter faoceleration” ble utprgvd som et av de
organisatoriske tiltakene. Resultatene av forslkeringa dette omradet viste seg & veere lite
brukbare. Det er farst et behov for a utvikle ed design med et antall variabler som kan
relateres til suksesspgrsmalet. Amerikanske myedéghfagfolk som lager program for

evnerike barn, foreldre, leerere og gvrige mendslaht disse syv administrative strategier
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eller organisatoriske tiltak, er "resource roomhdeste modellen pa barneskolen og at
"advanced classes” videre oppover, er den bestinigsn. Ma det tas et valg igjen mellom
disse to tiltakene foretrekker "educators” elled@goger "resource room” modellen. Det
begrunnes med at evnerike elever kan utvikle sosiglemosjonelle problemer nar de kun
skal veere sammen med andre evnerike elever. Meakehevder at det ikke tas hensyn til at
forskning ikke stgtter deres angst om utviklingsagiale og emosjonelle problemer eller
utvikling av en elitaer holdning og at det hellekektas hensyn til de problemene som oppstar
i forbindelse med et "pullout program” i "advanceldsses”. Maker mener at en eventuell
eliteer holdning mer er en konsekvens av at sligeezlblir stemplet som "evnerik”, noe som
gir status hos eleven og foreldre og sier viderdeama jobbes med a forebygge at en slik
negativ holdningsendring oppstar. Det starste prabt som oppstar som falge av et
"pullout program”, mener Maker, er klasseleereratigiing av sitt ansvar ovenfor den
evnerike eleven som er blitt tatt ut av klasseromikiasseleereren har det endelige ansvaret
for sine elever ogsa for de som har et eget proguamsett niva av programmet. Det andre
store problemet Maker beskriver er den negativdriinben av laererne og klassekamerater
ovenfor den evnerike eleven som forlater klassanadli tlet medfarer forstyrrelser. Laererne
kan reagere negativt ved a planlegge hyggeligeitsr pa tider der evnerike elever er
utenfor klassen, la elevene ta igjen det de hamtjap av i klassen eller stille andre krav.

Det tredje store problemet omtaler Maker som mapgedontinuitet mellom vanlige og
spesielle programmer. Kommunikasjon om samarbeitbmelasselaerere og
"spesialleerere” er vanskelig, fordi begge grupperere er i klassene sine hele dagen.
Dessuten har "spesialleerere” flere klasseleerenendlle seg til fordi hun/han har elever fra
mange forskjellige klasser (Maker 1986). Daurioldaderer at "enrichment” kan veere

nyttig for alle elever, men at det ikke finnes s¢ucdom viser at "enrichment” er overlegent

til "acceleration”. Det viser at akselererte elepegsterer minst like godt som elever som har
veert gijennom et berikelsesprogram, bade nar dielegjde akademiske og de ikke
akademiske ferdigheter (Maker 1986: 203).

Leyden sier at noen mener at de forskjellige magenmgrupperer elevene pd i undervisningen
kan veere effektive alle sammen hvis man handtexeriktig og at det ikke finnes én mate
som kan betegnes som "best”. Velger man "mixeditglgrouping” unngar man a velge ut
elever og hvis laereren bruker denne arbeidsfornrdaeempgod mate, kan hun/han skape

laeringssituasjoner hvor alle elever kan utvikle isgits eget tempo. Evnerike elever unngar a
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bli stemplet, slipper & se pa seg selv som anresled erfarer at laering er en fellesaktivitet
hvor de selv kan dra leering av ved & hgre pa akdren laerer ikke i stand til & handtere
denne arbeidsformen pa en god mate risikerer ekmetever a kjede seg og a bli frustrerte.
De kan bli bedt om & sette seg for seg selv fob&g selvstendig. Evnerike elever kan miste
sin motivasjon eller ta en dominant stilling i gpem. "Setting or target grouping” blir mer

og mer brukt i engelske barneskoler, spesieltefi@gnatematikk og engelsk. Elever kan
flyttes mellom flere grupper, dette etter eleveabdy. Dette har fordeler for bade leereren og
eleven. Leereren har ett niva a forholde seg téwerike elever kan arbeide pa et hgyere
niva. Nar det gjelder elevene papeker Leyden & &lilaering finner sted i "settled groups”,
da vil ogsa kvaliteten vaere begrenset. Det fintléd avnerike elever som er flinkere enn de
andre i den samme gruppen. Ved "streaming” blireeike elever selektert ut og far
undervisning sammen. En ulempe er at flere evneilieer ikke er like evnerike pa alle
omrader. En annen ulempe er at gvrige elever darsker pa seg selv som annenrangs
borgere i skolen, som ikke er flinke nok til & pees nok. "Working with an older age

group” er en variant som ikke er sa mye brukt. &iéelev har en spesiell begavelse, for
eksempel i matematikk, blir det ordnet slik at eledeltar i matematikkundervisningen i en
gruppe med eldre elever. Denne arbeidsformen kaélpraktiske problemer i forbindelse

med timeplanen (Leyden 2002).

2.5.2 Differensiering (berikelse) i pensumet

“The education of the child shall be directed te ttevelopment of the child’s
personality, talents and mental and physical aletitto their fullest potential{The
United Nations Convention on the Rights of the €lrticle 29), sitert i George
1992: 61).

Det ser ut til at pedagoger, generelt sett, er ketriidere i et forsgk a lgse konflikten
mellom de stridende filosofer om likhet og evnegkiDe er kommet et godt stykke pa vei
ved a tolke likhet som like muligheter til a realis sitt potensial og ikke se pa likhet som lik
behandling. De har ogsa sett at begrepet "evndtikaa tolkes pa en annen mate, slik at det

ikke lenger impliserer “eliteer tenkning”, slik dae gjort far (Maker 1986: 216).

“Generally, it seems that educators have moved dodvin an attempt
to resolve the competing philosophies of equality excellence. They
have come a long way toward an interpretation afaity as equal
opportunity. To reinterpretation of the term exealte, so that is does
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not imply elitism to the same extent it did in plast” (Maker 1986: 216).

Kaplan mener at evnerike elever har noen felleaktaristikker, men at de ogsa er
forskjellige nar det gjelder behov, muligheter nteresser. Derfor ma hver leereplan tilpasses
(er differensiering) den individuelle evnerike eday men ma ogsa ta vare pa de generelle
behovene evnerike elever har. Det er altsa ikkeme#t en lzereplan fordi det ikke finnes en

prototyp av en evnerik elev (Kaplan 2004).

Kanskje den mest kjente modellen er Renzullis "&nmient Triad Model”. "The Enrichment
Triad Model” av Renzulli er basert pa "The ThreeRModel” og beskriver tre typer av
berikelse. Type 1 er utviklet for & tilby alle ede\en stor variasjon av disipliner, emner,
erfaringer osv. som ikke blir dekket av vanlig pems Renzulli kaller dette for generelle
eksplorerende aktiviteter, og meningen med denrikdigen er a gke interessen. Type 2 har
som mal a utvikle tenknings- og fglelsesprosesgemgm trening. Noen av disse
treningsprogrammene er generelle og kan gjgresidddssen og i berikelsesprogrammer.
Andre treningsprogrammer er spesifikke og kan wlemlegges av leereren eller gjares i
grupper. Det dreier seg i sa fall om instruksjailenkeltelever som har en seerinteresse i et
emne. Leereren har en assisterende rolle. Type2lkag brukes av alle elever og er ikke
ment & veere skreddersydd for evnerike elever. Ddg¢gmot Type 3, den er for elever som
er interessert i a forske pa et selvvalgt emnenkigiderer mange ferdigheter blant annet
selvstudie gjennom: planlegging, organisering,édiidik, bruk av tid, & kunne ta avgjgrelser
og selvevaluering. Renzulli hevder at Type 3 bésiker for elever som presterer mye, har
stor interesse og motivasjon. Det er de elevené Daree-Ring” modellen er utviklet for

(Renzulli referert i Davis og Rimm 1998).
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TYPEI TYPEII
GEMNERAL GROUP
EXPLORATORY TRAINING

ACTIVITIES ACTIVITIES

P91
X
A

Figur 3: The Enrichment Triad Model
(Davis og Rimm 1998: 147).

Davis og Rimm sier at de aktivitetene som er bgstierikelse av pensumet er utviklet med

folgende tanker:

* “Maximum achievement in basic skills

* Content beyond the national curriculum
* Exposure to a variety of fields of study

* Student selected content

* High content complexity

» Creative thinking and problem solving

* Development of thinking skills

» Attentive development

* Motivation” (Davis og Rimm 1998: 122).

Det er logisk at berikelse og differensiering sdmeater fordi berikelse leder til
differensiering. De fleste leerere lager passenoeidsplaner og berikelsesprosessen er
dermed en aktivitet som krever mye av leererensitektet, vurdering av elevenes behov,

timing og kunnskap om emner (George 1992).
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Eyre and Marjoram (referert i George 1992: Bl falgende definisjon pa enrichment:

“Enrichment is a process by which school work beesmlive and exciting, and by
which learning is an organic, growing, never-endibgt ever-fascinating journey.

It is not about perfunctory completion of routimesks, but about enlarging horizons,
tackling problems whose solution give rise to fartproblems, seeking peaks,
experimenting with new materials, processes andsidi is also about enhancing
the quality of life in the classroom and heightgngensitivity”

Jeg avslutter dette subkapittelet med a vise 1lo@eaog Clark. De hevder at for fem ar siden
syntes ikke skolene der (England) at det var nedigeh diskutere evnerike elever fordi de
ikke hadde slike elever i klassen. Tidene har drslrg og det er klart at skoler ikke bare har
elever med spesielle behov, men ogsa evnerikerelbete er de to endene av det edukative
spektret (Callow og Clark 2002).

2.6 Hva er a underprestere?

Gallagher pastar at: "The presence of unused patémnt tragedy at both the personal and

political level of a society” (Gallagher referext Blaker i Davis og Rimm 1998: 278).

Til en viss grad underpresterer vi alle sammem,Llsgden. Uten tvil kan vi alle gjgre mer
under andre omstendigheter: mer hjelp og bedradgdter. Begrepet "underprestere” er et
merkelig begrep fordi det antas at andre er besli@nid til & vurdere hva du kan eller hva du
har mulighet til. Det kan vaere mange og komplekseamgr til at elever underpresterer, for
eksempel familieomstendigheter, emosjonelle problegller elevens personlighet.
Evnerike elever har leert & trekke seg tilbake pamgrav kjedsomhet eller frustrasjon fra
tidligere ar pa skolen (Leyden 2002). "Underachiegat” eller underprestasjon blir definert
av Richert som en diskrepans mellom elevenes slxléater og elevenes aktuelle
muligheter, som for eksempel reell intelligens spasjonsmuligheter, kreativitet og
observerbare data. Selv om mange studier brukeer tié&niske definisjoner er diskrepans
mellom potensial og den aktuelle produktiviteterdehav alle definisjoner (Richert referert
i Davis og Rimm 1998: 278Evnerike elever er i faresonen fordi deres unikelliektuelle

og kreative muligheter gjar dem sarbare bade hjeogn@ skolen, og det igjen kan lede til
at de begynner a underprestere. Underprestasgmdiskrepans mellom elevens

skoleresultater og hans eller hennes aktuelle imeiéy, eller skoleresultatene som er
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betraktelig lavere enn forutsett (George 1989 fleste studier definerer underprestasjon
som en stor avstand mellom skoleresultater og patk (Butler-Por 1987). Et av
Vygotskys bidrag til intelligenspsykologien handten en proksimal utviklingssone (the
zone of proximal (or potential) development). Vigiot sier at den proksimale
utviklingssonen er forskjellen mellom det aktuelteiklingsnivaet av problemlgsning pa
egen hand og nivaet av det potensialet utviklingsetiav problemlgsning under veiledning
av voksne. Med dette mener Vygotsky at eleverstarid til problemlgsning pa et hayere
niva nar problemene blir Ilgst sammen med voksneebérsaken at mange evnerike elever
ikke blir oppdaget, de har potensial men de ma &uealisere det potensialet de har
(Vygotsky referert i Heller m.fl. 1993: 201). Ogdétte kan ses pa som en form for

underprestere.

Fra definisjonene kommer det frem at definisjoneéedet gjelder begrepet "underprestere”
er noksa like og det kan tenkes at det er viktigderere & veere observante pa dette
fenomenet. Som Leyden (s. 18) sier har evnerikeseleert a trekke seg tilbake pa grunn av
kiedsombhet eller frustrasjon fra tidligere ar palsk. Mooij (s. 12) var inne pa det samme
nar han sier at evnerike elever er nysgjerrigecogkende. De kan mye mer enn foreldre eller
lserere forventer av dem og de er mer selvstendigesime jevngamle venner. Der hvor slike
elever kommer i en situasjon hvor hans/hennes imet@y blir begrenset eller redusert, kan
det oppsta store funksjoneringsproblemer som fsempel: han/hun blir uinteressert i
dagligdagse aktiviteter, isolerer seg selv ellariblert av andre, darlig arbeidsholdning,
konflikter med "maktspersoner” (lzerere, foreldielens ledelse), darlig selvbilde,

uselvstendig oppfarsel og kjedsomhet.
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3. SKOLEPOLITISKE AMBISJONER | NORGE OG
NEDERLAND

| dette kapitlet beskrives farst hvordan utviklingear i Norge fra spesialskoler og
folkeskoler til integrering, gijennom integreringitikludering og sa helt frem til dagens
situasjon med den siste laereplanen "Kunnskapsla@iteined tilpasset opplaering for alle.
Gjennom en historisk oversikt fra de fgrste spek@éne til Kunnskapslaftet hgst 2006 far
vi altsa litt mer innsikt i den utviklingen og hverrer na. Etter det beskriver jeg hvordan det
nederlandske skolesystemet har utviklet seg ogmnket frem til et system med flere
skoletyper og fritt skolevalg pa grunn av skolen. De farste spesialskolene,
integreringsforsgk, integrering av de "lette” spéstolene og opplaering for evnerike elever
er temaer som blir beskrevet. Til slutt en samnganiig av de to landene. | min
sammenligning kommer jeg ogsa til & legge hovedirek@ hva utviklingen har veert for
tilpasset oppleering for de evnerike elever, nargteppen kom i bildet og helt frem til

dagens situasjon.

3.1 Norsk skolelovgivning og skolepolitiske ambisjoner
gjennom historien

For & begrense oppgavens omfang og fordi jeg erdssert i evnerike elever, setter jeg
fokuset etter hvert mer og mer pa tilpasset opplgdor evnerike elever. Der hvor det er

ngdvendig for min oppgave a ta med andre opplysnjgjer jeg dette.

3.1.1 Fra de farste spesialskolene til integrering

De farste statlige spesialskolene ble etablertrgiidra midten av 1800-tallet. ”...hvor
hensikten var & gi oppleering til funksjonshemmeai® lmg unge som hadde falt utenfor bade
i skole- og samfunnsmessig sammenheng” (Skogen: 33336). De fagrste spesialskolene
var Dgveinstituttet i Trondheim, Redningsanstait€hristiania og Andssvakeskolen p&
Torshov og i 1896 kom Lov om Behandling av forsgBwen (vergeradsloven) (Skogen
2005). 1 1951 kom Lov om spesialskoler. Loven oressgiskoler ga det formelle grunnlaget
for statlige skoler for fem kategoriene barn: syong-hgrsels- og talehemmede, evneveike og

barn og ungdom med tilpasningsvansker. Hver szl spesialiserte seg pa den ene
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funksjonshemming. Ved et tillegg til loven om fodk®len ble kommunene palagt a gi
hjelpeopplaering, sdkalte "hjelpeklasser”. Dermeddeaskoleintern spesialundervisning
kommet i gang. Denne utviklingen skapte et behowrfer fagfolk og Skolepsykologisk
tieneste ble hjemlet i skoleloven i 1959. Samtidig det et viktig grunnlag for oppstarten av
det som skulle bli Statens spesialleererhnagskd@®1 1Befring 2004). Under arbeidet med
forberedelse av et felles lovverk for oppleeringalle skolepliktige barn og unge hadde man
den mest grundige drgftingen av integreringsbegréd®71 kom innstillingen fra det
sakalte Blomutvalget hvor integrering ble sett pd ®n forpliktende malsetting ved
tilrettelegging av opplaeringstilbud for funksjonsiraede. Utvalget definerte integrering ut
fra falgende kriterier: tilhgrighet i et sosialtiésskap, delaktighet i fellesskapets goder og
medansvar for oppgaver og forpliktelser (Dalen 3000974 hadde departementet ferdig en
fullstendig leereplan for grunnskolen (Telhaug 1997p75 ble loven om grunnskolen
endret og dette ledet til formalisering av en felgunnskole for alle barn. Loven om
spesialskoler fra 1951 ble dermed opphevet (Bef2b@gd). Telhaug (2002), som kaller
denne perioden for sosialdemokratiets tidsalder,aii denne perioden var det de sosiale
motivene som motiverte. Elevsentrert pedagogiskrieny gikk sammen med en politisk og
skolepolitisk ideologi. Gammel urettferdighet ogskjellsbehandling hva adgang til

utdanning angikk, skulle avvikles:

"De like muligheter skulle gjgres gjeldende for barg unge fra ulike
sosiogkonomiske kar, for barn og unge fra land garby, for praktisk begavede

barn som teoretisk begavede elever. Det gjaldtge@mm a erstatte klassesamfunnet
med et nytt fellesskap mellom alle samfunnsmedlenetrfellesskap som innebar
solidaritet, samhgrighet og gjensidig respektelhaug 2002: 12).

Telhaug hevder at det var arsaken til at enhetsakae utbygd. En felles, obligatorisk 9-arig
grunnskole oppsto, samt videregaende skoler meel dgrer for alle. Segregasjonen av
funksjonshemmede skulle avigses av integreringmatskoler. Staten hadde overtatt det
som det sivile samfunnet og private aktgrer Hititlde utgvd. Staten overtok na styringen

giennom bevilgninger, lover, reglementer og insserkTelhaug 2002).

3.1.2 Fra integrering til inkludering

Begrepet "integrering” betyr blant annet: & settkedte deler sammen til en helhet. |

skolesammenheng betyr det & inkorporere alle €kiellig og sosialt fellesskap, med de
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ulikheter som finnes (Briseid 2006). Eller & gi réon funksjonshemmede i en skolekontekst
(Befring 2004). Integrering blir det nye utdannipgbtiske fanebegrepet med innfgring av
den nye grunnskoleloven i 1975 hvor alle barn géfeties grunnskole. Begrepet "tilpasset
oppleering” ble introdusert ved endringene i dermmgskoleloven (Dalen 2000). Ved denne
skolelovendringen ble det fastslatt at "Alle elelaar rett til & fA oppleering i samsvar med
dei evnene og fgresetnadene dei har” (Grunnskadal@v7,1). En konsekvens ble at skolene
matte differensiere opplaeringen. Den vanlige urideingen skulle ogsa imagtekomme ulike
elevers behov (Dalen 2000). Det ble vanskelig @ébkegrepene tilpasset oppleering og
spesialundervisning fra hverandre i praksis. Dakemviser til Stortingsmelding nr. 61

(1984-1985) for & avklare innholdet i de begrepene.

"Her heter det at tilpasset oppleering er det ovehoede begrepet som utgjer et
helhetlig prinsipp. Spesialundervisningen skaktlhn i dette prinsippet med
utgangspunkt i de seerlige behovene elevene hpesiaundervisning ma det
imidlertid stilles krav til mer spesiell ekspertiggtgangspunkt for
spesialpedagogiske tiltak ma dessuten alltid bymgen sakkyndig vurdering”
(Dalen 2000: 12).

Leereplanen for grunnskolen av 1974 var preget ae®alpolitisk gnske om integrering av
sosiale og individuelle hensyn (Telhaug 1997). Selvbegrepet "tilpasset opplaering” ble
introdusert ved innfgringen av den nye grunnskeksho 1975 var emnet ikke nytt i Norge.
Det var bare slik at begrepet "tilpasset oppleervay’kjent under et annet navn, nemlig
"differensiering”. Allerede i 1970 ble "differensiagsproblemet” tatt opp av Telhaug.
Telhaug sier at begrepet frem til omtrent 1960 ikleebrukt helt entydig av fagfolk.
Differensiering var en kombinasjon av det som aitatrent 1960 skulle bli oppdelt i
"pedagogisk” og "organisatorisk” differensiering dglhaug kom i 1970 med fglgende

definisjoner av begge begrepene:

"Differensieringen er pedagogisk sa sant det skimenfor klassens ramme”

09

"Differensieringen er organisatorisk nar vi heltlet partielt deler opp klasser —
gjerne heterogene grupper og opprinnelige klassfar-4 omgruppere elevene etter
visse kriterier slik at de nye gruppene far et in@mogent preg”

(Telhaug 1970: 16-17).
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Denne dimensjonen viser hvordan elevene kan grappden andre dimensjon gjelder
ulikheter i leerestoffet og da brukes begrepspdaketlitativ’ og "kvantitativ”

differensiering. Kvalitativ differensiering er fiag differensiering hvor det tas hensyn til
elevenes evner og interesser (for eksempel i iskrelier praktisk retning) og kvantitativ
differensiering er nivadifferensiering. Begrepspar&rysser hverandre og utelukker ikke
hverandre (Telhaug 1970). Det var pa denne tidemse debatter rundt dette emnet og et
forvirrende begrepsbruk hvor Telhaug har forsaiidée opp.

| 1987 ble skoleloven igjen endret og utvidet med dresiseringen atle barn skal fa ga pa
den skolen de geografisk tilhgrer, sa langt detdig (Briseid 2006). Blomutvalget snakket
om "de fleste”, na ble det "alle, sa langt det edigi (Dalen 2000).

3.1.3 Inkludering

| 1994 satte Salamanca-erklaeringen (UNESCO 199tepet "inkludering” pa den
internasjonale dagsorden (Briseid 2006). Inkludggnet bredere begrep enn integrering og
refererer til opplevelser av tilhgrighet, anerkjelse og sosiale forhold (Befring 2004).

Salamanca-erkleeringen gar ut pa:

..... schools for all — institutions which includerybody, celebrate differences,
support learning, and respond to individual needs...”

0g
“This should include educational disabled and gifthildren, street and working
children, children from remote or nomadic populasochildren from linguistic,
ethnic or cultural minorities and children from ethdisadvantaged or marginalized
groups”

0g

“The fundamental principle of the inclusive schothat all children should learn
together, wherever possible, regardless of anycditfes or differences they may
have. Inclusive schools must recognize and respmdd/erse needs of their
students”(Salamanca-erklaeringen).

Her blir detblant anneterklaert at ikke bare "disabled children” men olgfied children”
skal inkluderes i en "skole for alle” og at disekliiderende skolene ma hylle forskjeller,
stimulere laering og imgtekomme individuelle beh®riseid hevder at idéen med
Salamanca-erkleeringen var at laeringssituasjondieskpasses barnet og ikke omvendt.
Pedagogiske institusjoner skal ikke bare tilpasses med lserevansker og

funksjonshemminger men ogs4, blant annet, spesietirike barn (Briseid 2006). |
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leereplanen av 1997 (L97) finner vi det tilbake nku3 og 4 av de generelle

malformuleringer:

3. "Ei oppleering der innhald, struktur, arbeidsmatag omsorg sikrar at barn og
unge far nytta evnene og anlegga sine, blir motév/ér innsats og far interesse
for vidare oppleering.

4. Eioppleering som er best mogleg tilpassa dei lokalkeolda og alderen og
foresetnadene til elevang€l’97 forord).

Begrepet "evnerike elever” ble ikke nevnt her, Mfeammuleringen "fgresetnadene til
elevene” kan tolkes slik at det ogsa inkludereedeerike. Var "integrering” det politiske

fanebegrepet i 1975, ble det "tilpasset oppleenreg! innfaring av L97.

3.1.4 Tilpasset oppleeringens videre utvikling

Under ” Prinsipp og retningslinjer for oppleeringgrunnskulen” kan vi lese at:

"Det lovfesta prinsippet om tilpassa oppleering skaimme til uttrykk i heile
verksemda i skulen. Alle elevane, ogsa dei medgeevianskar eller szerlege evner
pa ulike omrade, ma fa mate utfordringar som svétdésresetnadene deira.
Individuell tilpassing er ngdvendig for at alle ede skal fa eit likeverdig tilbod. Det
krev at alle sidene ved opplaeringa - leerestoffeatbmatar, organisering og
laeremiddel - blir lagde til rette med tanke pa digke feresetnadene elevane har”
(Utdanningsdirektoratet 2007).

Elever med seerlige vansker og med seerlige evirdodajige nevnt her. Hvis vi ser naermere
pa leereplanens generelle del (L97: 29) under aesriidet arbeidende menneske” blir
tilpasset opplaering nevnt men formuleringene idhveldig generelle. | dette kapittelet
fremhever laereplanen at skolen har rom for allatdegererne ma ha blikk for den enkelte.
Videre kommer det fram at undervisningen ikke tska tilpasses i fag og stoff, men det
skal ogsa tilpasses alderstrinn og utviklingsnsamt den enkelte eleven og den
sammensatte klassen. | tillegg sies det at laeraéebruke variasjonene i elevens anlegg,
uensartetheten i klassen og bredden i skolen samssars for en allsidig utvikling for alle

(L97: 29). Evnerike elever blir ikke viet seerligsbppmerksomhet.

| Oppleeringsloven § 1-2 (1998) heter det: "Opplgmaiskal tilpassast evnene og

faresetnadene hja den enkelte eleven, laerlingésemkandidaten”. Opplaeringsloven sier
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heller ikke mer om evnerike elever eller at den medne formuleringen har prgvd &
inkludere Salamanca-erklaeringen, noe som kanskyebgigrepet tilpasset oppleering her litt
diffust. Ogsa i NOU (2003: 16) "I farste rekke”jridilpasset oppleering tatt opp igjen.
Utvalget foreslar blant annet at kravet om tilpasgmleering, etter opplaeringslovens
bestemmelser, forsterkes. Videre foreslas detlaeldvene skal tilhgre en basisgruppe og at
basisgruppen skal sikre den enkelte elev en tigtagsplaering. Det tredje forslaget er at
skoleeier ma kunne dokumentere hvordan de girsigaoppleering til alle. Det nevnes at det
sveert sjelden blir truffet spesielle tiltak for gadrustede elever og at denne praksisen fra tid
til annen har veert utsatt for kritikk og at denmitilkken sveert sjelden har fart til tiltak.

Videre i rapporten kommer det klart frem at tilpetsspplaering er et overordnet prinsipp
men at rettighetssiden er mest eksplisitt utforfmetde med seerlig behov og statte i
opplaeringen (NOU 2003: 16). Rapporten vier ikke sfipmerksomhet til de evnerike

elever. Bachmann og Haug har ogsa forsket pa sigtamppleering og skrevet en rapport pa
oppdrag av Utdanningsdirektoratet. Utdanningsdimeltet vil bruke rapporten som et
grunnlag i forbindelse med planleggingen av evahgen av Kunnskapslgftet (Bachmann og
Haug 2006). Ogsa i denne rapporten er det litedgéuevnerike elever. | Stortingsmelding
nr. 30 "Kultur for leering” (2003-2004), forklares gang til hva som legges i begrepet

tilpasset opplaering:

"Alle elever er likeverdige, men ingen av dem keliBade "teoritrette” og
"teoritgrste” elever skal mgtes med respekt. Hvisahandler alle likt, skaper

vi starre ulikhet. A ta hensyn til forskjeller @ekende, men samtidig norsk skole
starste utfordring. Det krever holdningsendringeen ogsa kunnskap, kompetanse
og muligheter for leererne i det daglige arbei®t.meld. nr. 30: 2003-2004, forord).

Likeverdig, inkluderende og tilpasset opplaeringwsrordnete prinsipper i skolen. Elevene
er ulike og har ulike forutsetninger og behov ogkettilbud til alle gir ikke et likeverdig
tilbud. Skolen ma gi variert og differensiert opglag for a gi et likeverdig tilbud. Retten til
tilpasset opplaering kan gis i form av spesialunidarag eller innenfor opplaeringens
ordinzere rammer. Elever som ikke kan fa tilfredlsstile utbytte av den vanlige
undervisningen har rett pa spesialundervisningr@t. nr. 30: 2003-2004: 85). Videre viser
Stortingsmeldingen til forskning som forteller aamge skoler har kommet langt nar det

gjelder tilpasset oppleering, men at det fortsaéitestort potensial for forbedring. Mangelen
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pa tilpasset oppleering og de store variasjonengki #v spesialpedagogikk skyldes etter

departementets vurdering blant annet:

* "For lite kunnskap om hvordan tilpasset oppleeriramlog bar gjennomfares og
forskjellig oppfatning nar det gjelder organisering tilrettelegging.

* Manglende kunnskap om regelverket og om handlimgsret innenfor dette
regelverket.

* Modeller for tildeling av ressurser er ikke tilfrestillende” (St.meld. nr. 30: 86).

Befring bruker ikke begrepet tilpasset opplaeringheén snakker om de evnerike eller
"seerlig talentfulle”, men tar utgangspunkt i spksidervisningen. Befring sier at
spesialundervisningen historisk sett alltid hareteteg mot de svakeste i skolevesenet. |
norsk sammenheng er spesialpedagogikken foranéeetite S-er sier Befring. Det er:

svake, spredte, skjulte og sviktede minoritetsfatigdomskulturer. Uten & ga naermere inn
pa hva han mener med alle disse kategoriene,g/ktja belyse hva han sier om "szerlig
talentfulle”. Befring mener at en del av de saadigntfulle ogsa blir forsgmt og sviktet, at

de faller under den siste "s-en”. Arsaken er aesleessurser og potensial ikke far
tilfredsstillende utviklingsbetingelser. Dette kesere en malgruppe for spesialpedagogikken
og vil bidra til & bedre muligheter for en indivilltilneerming i undervisningen. Variasjon
er ikke et problem, men en berikelse (Befring 2084)is det skal veere slik som Befring
pastar, at undervisning for evnerike elever skalpgesom spesialundervisning fordi det er
snakk om en elevgruppe som har seerlige behov t emadivendig med en sakkyndig
vurdering for & fa et spesielt opplegg. Men a sesuherike elever til skolepsykologisk
tjeneste til utredning krever en annen tenkningleigkan sikkert veere interessant for noen a
drafte om det er ngdvendig a la gruppen av evnetikeer falle under spesialpedagogikk
eller om Salamanca-erkleeringen kan integreres fonemammen av den vanlige
undervisningen. Birkemo mener at evnerike eleveran grad blir en diskriminert minoritet

i skolen og dette fordi de ikke gis samme muliggweh andre elever til a utvikle sine evner

og anlegg (Pedagogisk profil, De intelligente badia006).

3.1.5 Kunnskapslgft — dagens situasjon

"Hva er Kunnskapslgftet?”
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"Kunnskapslgftet er den nye reformen i grunnskalgrvideregaende oppleering.
Reformen farer til en rekke endringer i skolensold, struktur og organisering fra
farste trinn i grunnskolen til siste trinn i videi@ende oppleeringen’Dette er
Kunnskapslgftet 2004).

Malet for Kunnskapslgftet er at alle elever skaikle grunnleggende ferdigheter og
kompetanse for & kunne ta aktivt del i kunnskapksamt. Norsk skole er en
inkluderende skole der det skal veere plass for Alle skal f& de samme
mulighetene til & utvikle sine evner. Kunnskapstafkal bidra til & sikre tilpasset
oppleering for alle elever og legge okt vekt pangeriDette er Kunnskapslaftet
2004).

Et av Kunnskapslgftets overordnete mal er a sangatfomfanget av tilpasset oppleering
gker og dette ut fra et klart gnske om at flergazlskal prestere faglig bedre enn de gjar i
dag (Bachmann og Haug 2006: 10). Skolen og leerétezdskal fremme tilpasset opplaering
og sarge for varierte arbeidsmater (Kunnskapsl26s6). | lzereplanens generelle del under
avsnittet "Det arbeidende menneske” blir tilpasg®ileering naermere beskrevet. | dette
kapittelet fremhever laereplanen at skolen har mnalle og at laererne ma ha blikk for den
enkelte. Videre kommer det fram at undervisnindge bare skal tilpasses i fag og stoff,
men den skal ogsa tilpasses alderstrinn og utgjkhiva, samt den enkelte eleven og den
sammensatte klassen. | tillegg sies det at leeraéebruke variasjonene i elevens anlegg,
uensartetheten i klassen og bredden i skolen samssnrs for en allsidig utvikling for alle
(Kunnskapslgftet, generell del 2006: 29). Den stetdkten pa tilpasset oppleering ble en del
av Kunnskapslgftet (Bachmann og Haug 2006: 11).

3.1.6 Avslutning norsk del

Det har ikke veert en lang tradisjon pa spesidiigktior de evnerike i Norge og Sverige
(Norden). Det kommer frem gjennom det Telhaug (2@@&kriver om det han kaller den
sosialdemokratiske tidsalderen, som varte fra 13980 og de skolepolitiske idealene fra
den tiden (Telhaug 2002: 20-21). Gammel urettféreligpg forskjellsbehandling skulle
awvikles og et nytt fellesskap mellom alle samfunadlemmer, som innebar solidaritet,
samhgrighet og gjensidig respekt skulle erstattgaimle klassesamfunnet. Tiden var inne
for en stor, sterk, regulerende og ikke minst utgnde stat (Telhaug 2002: 20-21). |
nordiske land har sosialdemokratisk tenkning hattisnflytelse gjennom flere tiars

historie. Selv om det ikke har veert tradisjon adéesvnerike stor oppmerksomhet sa brukes
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begrepet "tilpasset opplaering” allerede i den nymgskkoleloven fra 1975. | 1994, med
undertegningen av Salamanca-erkleeringen, forplXtege seg til ogsa a ta seg av de
evnerike. Tilpasset oppleering skal gjelde alle @leMed den nye laereplanen
"Kunnskapslgftet”, ser det ut at utviklingen visendens til en reell forandring pa dette
omradet. Tilpasset oppleering er blitt lagt stortyik bade i de politiske dokumentene og
Kunnskapslgftet selv. Bachman og Haug hevder & #tah forklares ut fra en
utdanningspolitisk og ideologisk prioritering ogetring. Kunnskapslgftet er et resultat av en
politikk som ble utformet mens Norge hadde en bdigyesgjering med en Hgyre statsrad og
med ett klart gnske, nemlig & endre kursen i libetaing (Bachman og Haug 2006). Selv
om det er Clemet som fremstar som frontfigur varldétun som introduserte denne

retningen i utdanningspolitikken (Telhaug 2005).

3.2 Nederlandsk skolelovgivning og skolepolitiske
ambisjoner gjennom historien

Ogsa for denne delen gjelder at jeg hele tidemagite oppmerksom pa hvor interessen for
evnerike elever eller elever med spesielle behdkelyopp og sa fokusere pa utviklingen for

denne gruppen. Der hvor jeg mener at det er ngdye@ndeg ekstra opplysninger.

3.2.1 "Skolestriden” i Nederland

Staten og kirken ble skilt fra hverandre i 1795h@ding kerk en staat 2007). Det var i
begynnelsen av det som kaltes "Den franske tid#et &lgyel Revolusjonen” (Romein
1977). Under den "Franske tiden”, som varte fra5t7813, kom undervisningsloven fra
1806 og den foreskrev blant annet at skolene skeaflee offentlige og religigst ngytrale
(Schoolstrijd 2007). De religigse og private skelsom fantes skulle nedbygges gradvis.
Undervisningsloven fra 1806 ledet til stor motstasedrlig i de "Zuidelijke Nederlanden”,
hvor det var mange katolikker som ville ha sineeegkoler. Motstanden var sa stor at det
ledet til separasjonen mellom Nederland, som \Kjeaner det, og de "Zuidelijke
Nederlanden” (Veld 1987), som vi na kjenner songelSeparasjonen var i 1830.
Nederland endret grunnloven i 1848 og fikk dermeerts endelige versjon (Romein 1977).
Dodde viser til Klinken som sier at med denne glovsendringen ble det bestemt at
undervisningen skulle veere fri og at alle kunniéesiine egne skoler (Dodde 1983: 43).

Hermed er den fgrste delen av skolestriden over.
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Gjennom grunnlovsendringen i 1848 med sin undeimvgsirinet oppsto det et todelt
skolesystem, nemlig offentlig skole og det somKalk: "bijzonder onderwijs”, pa norsk
"ualminnelig skole”. Sistnevnte besto den gang &umeligigse skoler, protestantiske og
katolske. Myndighetene tok ansvar for offentlig lskdJalminnelig skole skulle ha sitt eget
styre og styremedlemmene var foreldre. Men statalg skonomisk forskjell, den
offentlige skole ble favorisert og stgttet med my&r penger fra statskassen enn den
ualminnelige skole (Veld 1987). Det oppsto en mKistrid om dette, som ble betegnet som
den andre delen av skolestriden (Dodde 1983). Deligigse grupperingene gnsket
gkonomisk likestilling (Euredyce 2007) og etterdl@mgvarig strid ble det i 1917 bestemt
gkonomisk likestilling av offentlig skole og ualmielig skole og fastlagt i skoleloven fra
1920. Dermed var det slutt pa en mer enn 100-&dtgstrid (Dodde 1983). Loven om fritt
skolevalg og gkonomisk likestilling gjelder fortsateg kommer tilbake til dette senere i

kapittelet under 3.2.5.

Selv om det i farste omgang kan diskuteres om metievant for min oppgave a ta med den
historiske tiden sa langt tilbake, mener jeg seldem bidrar til & forklare det nederlandske
skolesystemet med flere skoletyper og fritt skalgv&runnloven fra 1848, den historiske
utviklingen etter denne loven, skoleloven fra 198} religigse mangfoldet og forskjellige
synspunkter pa god pedagogikk i senere tid, hargstfrem et system som alle kunne leve
med og som har ledet til at det anno 2007 finntendige skoler, religigse skoler, og skoler
som har innrettet sin undervisning etter en bespeEdagogisk oppfattning som for eksempel
Steinerskoler, Daltonskoler, Jenaplanskoler ogdére. Det har ogsa ledet til at alle foreldre

kan velge den skolen eller skoletypen de gnskesifa barn.

3.2.2 De fgrste spesialskolene

Spesialskolesystemet er mangfoldig, har veert ustaelig forandring og er komplisert. Jeg
har kun tatt med det mest ngdvendige slik at dda t@den ikke mistes av syne og for at
leseren ikke skal miste oversikten. Der hvor dehelig, har jeg brukt norske begrep for &

unnga full forvirring pa grunn av alle begrependatjortelsene som brukes i Nederland.

Pa 1800-tallet fikk Nederland spesialskoler somfeadgve og/eller blinde elever. Skolene

ble kalt for brede skoler siden de omfavnet beggerthandikapp. Pa 1900-tallet fikk dgve
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og blinde elever sine egne skoler. Det ble pa déidea ogséa opprettet skoler for evneveike
elever og da skoleloven kom i 1920, som ogsa osatfaftesialundervisningen, var det
allerede etablert 30 skoler for evneveike elevaf-brene kom det skoler for fysisk
handikappede og langvarig syke elever. Fra 194¢dtdettere a stifte spesialskoler for
spesielle malgrupper. (Wet op het lager ondervidjz7). Dermed fikk de "sveaert evneveike”
og de "lett evneveike” sine egne skoler, samtigigsto det en tredje skoletype innenfor den
retningen, en skole for elever med leere- og atfemisker (Mlk-scholen 2007). Det var altsa
en differensiering innenfor spesialskolene for exilee elever. Mot 70-arene rettes det mye
kritikk mot denne utviklingen. Altfor mange elewar blitt ekskludert fra den vanlige skolen
og samfunnet forgvrig. Dessuten er det mange séertiden har ment at spesialskoleelever
blir stigmatisert, noe som var meget ugnskeligiklihgen skulle snus og evneveike elever
skulle i stor grad inn i den vanlige skolen (Hams007). Ogsa her ble det politisk

fanebegrepet na "integrering”.

3.2.3 Begrepsbruk: "mainstreaming, integration” og "Inclusion”

Far jeg fortsetter med den historiske utviklingénd.4, forklarer jeg det nederlandske
begrepsbruket fordi det er forskjellig fra det rkersHamstra sier at i det nederlandske
sprakbruket blir det neppe gjort forskjell mellomgbepene "mainstreaming, integration” og
"inclusion”. Begrepene blir oversatt til "integratj integrering. Hamstra (2007:7) viser til
Flem og Keller som pastar at hele integreringsm®ese dreier seg om sosial integrering. Nar

det gjelder integrering av spesialskoleelever iligaskole sier Flem og Keller:

"Hoe eerder een kind met beperkingen in contct kowit een kind zonder
beperkingen en hoe meer de eigen schoolse takeeeok@®men met die van de rest
van de klas, des te kleiner is de kans dat hetkiedbeperkingen in een
uitzonderingspositie zal worden geplaatst. Wanietikind door anderen als gelijke
wordt gezien, neemt de kans op "symmetrische iotiefatoe. Dit wordt gekenmerkt
door gelijkheid en het streven naar een zo geringetjk verschil tussen de
kinderen onderling’(Flem og Keller sitert i Hamstra 2007:7).

Norsk oversettelse:

"Jo tidligere et barn med begrensninger kommerntidkt med et barn uten
begrensinger og jo mer de egne skoleoppgavene koovwekens med det resten av
klassen har, desto mindre er sjansen for at banmed begrensninger kommer i en
seerstilling. Nar et barn blir sett pa som lik awdae, gker sjansen pa "symmetrisk
interaksjon”. Den er preget av likhet og streveteetminst mulig forskjell barna
imellom” (min oversettelse).
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Der hvor det i Norge fagrst snakkes om integreriggenere om inkludering som en
forsterkning av integreringsbegrepet, brukes dederlandsk sprakbruk kun begrepet
integrering. Flem og Kellers bruk av begrepet irgeigg, kan dermed ogsa tolkes som det

norske begrepet inkludering.

3.2.4 Fra det fgrste integreringsforsgket til loven pa primaerskolen i
1998

I 1975 ble Contourennota lansert av Undervisningadementet (Hamstra 2007). |
Contourennotaen ble et fremtidsbilde av nederlaséiske frem til omtrent ar 2000
presentert, og meningen var a fa en bred diskysjayang i landet. Alle, seerlig de som
jobbet i skolevesenet, ble oppfordret til & reagéiders 1975). | Contourennotaen taltes det
blant annet for undervisning med en mer individkalakter. Med dette mentes det at det
skulle tas hensyn til individuelle forskjeller math elever nar det gjaldt evner, interesser og
ferdigheter (Hamstra 2007). Ekstra hjelp utenfrasfeesialelever skulle inn i skolen etter
samrad med foreldre. Meningen var "Het schepperovaerwijsleersituaties, die aan de
aard van het kind zijn aangepast”, eller pa nokreere laeringssituasjoner som er
tilpasset barnets karakter” (Ahlers 1975). Malet¥annga at elever skulle plasseres pa
spesialskoler i s& stor grad som hittil. Notaerhoidt dermed ogsa retningslinjer for det
farste integreringsforsgket. Det viste seg & vaagetvanskelig for regjeringen a fa
giennomfart dette prosjektet og mye penger bletbidét viste seg ogsa at skolene ikke var i
stand til & gi den undervisningen spesialskoleelbadde behov for. Elevantallet pa
spesialskolene bare vokste (Hamstra 2007). Seldetalte for at undervisningen skulle fa
en mer individuell karakter og at det skulle tasdya til forskjeller mellom elever, sa var det
pa denne tiden i Nederland vel ikke de evnerikeeglde tenkte pa. Contourennota var en
reaksjon pa den kritikken som kom i 70-arene, kkih pa at flere og flere elever forsvant til
spesialskolene. Men det fgrste forsgket pa a fsiapkoleelevene tilbake til vanlig skole var

ikke sa vellykket. Flere forsgk fulgte.

| august 1985 blelhiterimwet op heBpeciaalOnderwijs en heYoortgezetSpeciaal
Onderwijs” innfgrt ISOVSQO”. Dette var en interimlag i denne loven ble
spesialundervisningen for barnetrinnet "Speciaal€wijs” og spesialundervisning for

ungdoms- og videregaendetrinnet "Voortgezet Spe€aderwijs” apart beskrevet.
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"Basisonderwijs”, basisundervisning, kom under gearelov: "Wet op het basisonderwijs”,
Loven om basisundervisning (Eurydice 2007). Basisuvisning var et nytt begrep og med
dette mentes undervisning for barn fra 4 til 122t som jeg har omtalt som "vanlig skole”
var fra 6 til 12 ar. Interimloven skulle gjelderneil 1995, men den ble utvidet til 1998
(ISOVSO 2007). Skoleloven fra 1920 inkluderte atigéa spesialundervisningen (se under
3.2.2) og med denne interimloven fikk spesialskalgrbasisskolen sin egerterimlov.
Hvorfor begrepet "Interimwet” ble brukt kom ikkesfn fra det materialet jeg har fatt tak i,
men det kan tenkes at det var fordi Contourennosigktet var mislykket og fordi man sa
seg ngdt, pa grunn av den kritikken som kom paallétt til & integrere en god del elever
med seerlige behov. Denne integreringsprosessenudiisett ha ledet til et nytt skolesystem

og det var man vel klar over.

Samtidig med "ISOVSO™'s innfaring ble ogsd ambulagitedning introdusert. Malet med
denne ordningen var a fa elevertivayper spesialundervisningde lett evneveike og elever
med leere- og atferdsvansker, tilbake i basisskoiegi dem hjelp der. Ved bruk gveventiv
ambulant veiledning ville man oppna at elever skfal hjelp i basisskolen for sa & unnga
plassering pa spesialskole (Hamstra 2007). Gjertmoikav ambulant veiledning og
preventiv ambulant veiledning ble det igjen tatteatte forsiktig skritt for a fa eller beholde
de to elevgruppene i basisskolen med full integgeav kun disse to gruppene som mal.
Spesialskolene for sveert evneveike elever og fyssidikappede elever fikk sin egen

ordning, som ikke vil bli tatt opp her.

| 1994 ble reformen "Weer samen naar school” inif#SNS” (ISOVSO 2007). Pa norsk
kan det oversettes slik: "Sammen til skole igjeMalet var na a fa lett evneveike elever og
elever med leere- og atferdsvansker inn i basisekd@lette prosjektet ledet til Lov om
primaerskolen i 1998 (Eurydice 2007), som er beskrangre ned. Reformen er en
viderefgring av den prosessen som ble startet médringen av "ISOVSO” og et fglgende

skritt i retning integrering.

| 1994 undertegnet ogsa Nederland Salamanca-enkjegri Ifalge Groeneweg var det ikke
sa komplisert for Nederland & implementere dereerkigen. Grunnen var at Nederland
allerede siden 1985, med innfgringen av Interimipvedde startet inkluderingsprosessen

for elever fra spesialundervisningen (Groenewed 20Balamanca-erkleeringen fra 1994 og
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"WSNS” hadde begge som mal a integrere elevergeaialskolen i basisskolen. Men det
var egentlig bare halve malet. Nar det gjelder Madd er det vanskelig a si hva som kom
farst. Var det Salamanca-erklaeringens spede belygmeom utlgste nederlandsk aktivitet
pa det spesialpedagogiske omrade eller var Nedktidligere ute med sine idéer
fremtvunget av 70-arenes opinion? Nar ble de idéeneledet til Salamanca-erkleeringen i
1994 drgftet for farste gang internasjonalt? Begtréevnerike elever’ som ble nevnt i
Salamanca-erklaeringen er i hvert fall ikke blitymemed et eneste ord i prosjektet "WSNS”
og heller ikke far. Groeneweg nevner i sin artikk&e de evnerike elever med et eneste ord.
Den gruppen ble kanskje oversett av Groeneweg nipasto at det ikke var vanskelig a

implementere Salamanca-erkleeringen i Nederland?

| 1998 erstattet en ny lov interimloven fra 198§ ,L.@mven om primaerskolen ble introdusert.
Effekten av den nye loven var at spesialskolenelédiiett evneveike elever” og
spesialskolene for elever med leere- og atferdsearieksvant gjennom integrering i
primaerskolen. (Wet op het lager onderwijs 2007ynizel er integreringsprosessen fullfart

for disse to elevgruppene.

Begrepet "evnerike elever” har ikke veert nevnt aste gang i utviklingen, fra
spesialskolen til dens integrering i primaerskol&898. Allikevel har Nederland undertegnet
Salamanca-erkleeringen og dermed forpliktet seggil tilpasset oppleering ogsa til denne
gruppen. Hvordan dette kan gjares kan farst beskiditer at jeg har forklart min pastand
om fritt skolevalg og gkonomisk likestilling gjar8.2.1 (andre avsnitt) og skrevet litt om
sentralisering og desentralisering av skolesystemeterland. Begge emnene er av

betydning nar det gjelder skolens arbeid med ekeaever.

3.2.5 Fritt skolevalg, gkonomisk likestilling og ko ntroll

| 3.2.1 nevnte jeg at loven om fritt skolevalg dgpwomisk likestilling fortsatt gjelder. Jeg

vil dokumentere min pastand om fritt skolevalg fgkéofman mfl. henviser til Kuiper og
Knuver som mener at: "A distinctive feature of tetch education system is that it is based
on a constitutional principle of freedom of edueatiincluding to found schools based on an
ideological or religious principle” (Hofman mfl. 2@: 58). Det bekrefter min pastand om at
det som ble beskrevet i grunnloven fra 1848 orh$kiblevalg fortsatt er gyldig og at alle

kan stifte skoler pa ideologisk eller religigs lsaflen andre delen av min pastand har med
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gkonomisk likestilling a gjgre og kan dokumentereg & henvise til Hofman som hevder at
"The state finances both the public and the prigatdors equally, as enacted by the law in
1917” (Hofman mfl. 2004: 58). For & klargjere dagjgenerelle situasjon enda tydeligere
henviser jeg igjen til Hofman mfl., som henviséKiiper og Knuver. Kuiper og Knuver
forklarer at Nederland kombinerer en sentralidestepolitikk med en desentralisert
administrasjon og ledelse. Nar det gjelder dernrabiserte delen utaver regjeringen kontroll
giennom lover og reguleringer. Undervisningsdepaeiatet har det endelige ansvaret og
utagver kontroll over hele skolesystemet gjennomeskepeksjoner, eksamener og
studiefinansiering. | 1993 har regjeringen innfantia sterkere kontroll ved a innfare et
nasjonalt pensum. Om den desentraliserte delemlstest ansvaret i praksis er delegert til

skolenes interne organisasjon og ledelse, det skaens rektor (Hofman 2004:59).

3.2.6 Hva med de evnerike i dagens situasjon?

Monks og Pfliger henviser til den nederlandskeovg sier at evnerike elever ikke blir
nevnt eksplisitt. Det var ikke far 2001 at evnerdever ble sett pa som en gruppe med
spesielle behov. Loven om primaerundervisningen8adub 4 sier: "Ten aanzien van
leerlingen die extra zorg behoeven, is het ondsrgeyicht op individuele begeleiding die is
afgestemd op de behoeften van de leerling” (Weh&ri Onderwijs 2007). M6nks og

Pfliger har oversatt det til: "Students with speoieds have to be offered an individualized
education regarding their special need”. Monks aievnerike elever dermed kom under
integreringsreformen "Weer samen naar school”, "VBSNSammen til skole igjen”

(Monks og Pfliger 2005). Malet var dermed ogsahiloe evnerike elever pa skolene. Det
viste seg na at loven om primaerundervisningend@8ikke gjaldt de evnerike elevene da
loven ble innfart, og det viste seg ogsa at Groegeden gang ikke tenkte pa de evnerike
elevene da han pasto at det ikke var vanskelitjéoterland a implementere Salamanca-
erkleeringen. Uansett hvor mye eller lite skolerdjart for sine evnerike elever, viser det seg
at retningslinjer fra undervisningsdepartementet &om i 2001 nar det gjelder opplaering
for de evnerike elever, kom ganske sent og faktestg etter den utviklingen som allerede

var i gang i samfunnet.

Hvordan var det i gang i samfunnet og nar begyat@ Bet er et spgrsmal det ikke finnes et
dokumentert svar pa. Det er mer en utvikling somfimanet sted i et samfunn med det

skolesystemet de har. Det som er beskrevet unéér @ser at alle foreldre, etter at
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skolestriden var avsluttet, fortsatt kan velge skilsine barn, at skolene er gkonomisk
likestilte og at staten utgver delvis kontroll, deste saerlig i forbindelse med
kvalitetssikring. Det er ikke vanskelig & forstadatte har ledet til et stort mangfold av
skoler. Av den grunn finnes det ogsa skoler somgereh gjgre en ekstra innsats for evnerike
elever. Det er mange mater a gjare dette pa ogaleree som gnsker det kan sgke om
veiledning og statte hos "Stichting Leerplan Ontelng”, "SLO” og/eller "Christelijk
Pedagogisch Centrum”, "CPC”. SLO betyr pa norsktedse Laereplan Utvikling og CPC
betyr: Kristelig Pedagogisk Sentrum. Begge disgagttuttene er utpekt i 2001 av
undervisningsdepartementet som ekspertisesentevii@rikhet (Monks og Pfliger 2005) og
har som hovedoppgave a inventarisere informasjoewmarikhet og gjare den tilgjengelig
for andre (Boer og Hulsbeek 2007). Institutteneikite nyopprettet den gang, de hadde
eksistert og veiledet skoler pA mange omradere & og lenge far de ble utpekt av

undervisningsdepartementet.

Tiltakene innfor skolene kan veere:

» Tidligere skolestart

* Hoppe over et klassetrinn eller andre former fareddrasjon

« Ekstra aktiviteter pa skoler for eksempel sportragsikk, men ogsa akademiske
ferdigheter. Nar det gjelder de akademiske ferdigher det seks "pilotschools” i
Nederland og meningen er at hver region far ensélite. | dette tilfellet kan
evnerike elever bli fritatt fra den vanlige undsning.

*  "Workshops” innenfor skolen. Skjer som oftest i Messori-, Jenaplan-, Dalton-
og Freinetskoler, men blir brukt som et ekstrakiltor evnerike elever innenfor
primaerskolen.

» Videre deltar 95% av alle nederlandske skoler id@ltige "Cito-toetsen”, som
tester elevenes kunnskap pa de fleste skolefagenegler. Cito er et akronym
og star for: Centralinstituut voortoetontwikkeling”, som pa norsk er: Sentralt
institutt for testutvikling. De evnerike far en "ptwets” og blir invitert til et (av

de f&) sommerkursene (Mdnks og Pflliger 2005).

Ogsa utenfor skolene er det en del aktiviteterdeégjelder evnerike elever. Universitetene i
Utrecht og Nijmegen startet forskningen pa egeiaitiv. Radboud Universitetet i Nijmegen

har en avdeling "Centrum voor Begaafdheids OnddezZ8eBO”, et senter for forskning om
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evnerikhet som ble opprettet i 1988 og som har s@ina forske pa utvikling av muligheter
for en optimal utvikling for evnerike elever og plblemene de evnerike mgter — hjemme
og pa skolen (Universiteit Nijmegen 2007). | tidegnsker "CBO” a bidra til at evnerike
barn og deres foreldre far en ansvarlig veiledni@®O” har flere tiltak i forbindelse med

evnerikhet, blant annet:

* Veiledningskurs for foreldre

e Gruppescreening av klasser

e Utvikling av leeremidler

e Studiedager for leerere

« Lengre kurs for leerere som gnsker a fordype seg

e "Enrichmentclasses”

» Elevene kan fglge "masterclasses” pa Radboud Usiteeet i Nijmegen.
Testresultatene teller med som "poeng” nar elegenere skal studere.
Universitetet i Amsterdam tilbyr ogsa "mastercla$s&or begge universitetene
gjelder det kun for de elevene som gar i det h@ydsissetrinnet (Monks og
Pfluger 2005).

Identifikasjonskriteria for evnerikhet er ikke fegjt. | farst omgang er tiltak for eventuelle
evnerike elever en avgjgrelse mellom laerere, foeekel og eleven. Nar det gjelder a hoppe
over et klassetrinn er det ikke ngdvendig med sh) tiet er en sak mellom foreldrene og
leereren. Radboud Universitetets "CBO”, som hamiskap til individuell testing, har
utviklet en gruppetest for & identifisere evnerhkever innenfor en gruppe. Denne
prosedyren er populeer og akseptert av alle invtévierdi den er effektiv (Monks og Pfliger
2005).

1 1990 ble et postgraduate program utviklet ved GCBsamarbeid med "European Council
for High Ability”, "ECHA” (hvor professor M6nks eformann i). Programmet heter
"Specialist in Gifted Education” og omtrent 100 eddndske lzerere hat tatt dette kurset.
Kurset er utpravd med suksess i flere europeiske leflere land planlegges na et

Masterprogram for studenter som vil fordype segniegikhet (M6nks og Pfliiger 2005).
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3.2.7 Avslutning nederlandsk del

Veld pastar at man i Europa legger merke til ahdkzavisk- og tysktalende land hadde
tidlige skolelover. Kirken hadde mye makt og datea religigs homogenitet. Denne
kombinasjonen har antageligvis ledet til tidlig Eovgivning i disse landene. | religigst
blandede samfunn slik som Nederland og Englandettydeligvis mer vanskelig & utgve
kontroll. Det var alltid "dissenters” som haddeesggne skoler (Veld 1987). Etter
skolestriden kunne man bruke energien sin pa adrader og det var utviklingen av
spesialundervisningen. Spesialundervisningen @iffigerte seg mer og mer og fikk flere og
flere elever. Denne utviklingen var ugnskelig d9v5 gjorde den nederlandske regjeringen
et farste mislykket forsgk pa integrering gjennoonturennota. Med innfgringen av
Interimloven som ble innfgrt i 1985, og som skalldgses av loven om primaerskolen, ble et
nytt integreringsforsgk utprgvd. Denne gangen medhell. Integreringsforsgket gikk
trinnvis. Det fagrste trinnet var gjennom bruk aviatant veiledning og preventiv ambulant
veiledning og det andre trinnet var prosjektet We&@men Naar School som ble innfart i
1994, det samme aret som Salamanca-erklaeringembétegnet. | 1998 er en viktig del av

spesialundervisningen integrert i primaerskolen, suifet var.

Begrepet "evnerike elever” har giennom denne histerutviklingen ikke dukket opp en
eneste gang. Undervisningsdepartementet visteifiteresse frem til 2001, men mye
forskning foregikk allerede da pa to universitetgrde instituttene som i 2001 ble utpekt av
departementet som ekspertisesentrum. Det er ¢ssimiarbeid mellom disse instansene og
skolene og i tillegg vokser tilbudet i det privat@rkedet som skolene og foreldrene benytter

seg av.

3.3 Sammenligning av norsk og nederlandsk
skoleutvikling gjennom historien

| den nederlandske delen skrev jeg litt om skadldstr for a forklare hvordan Nederland har
kommet til det systemet de na har. | Norge er sjaren annerledes og den antas kjent. Min

sammenligning startet jeg derfor ved etableringedeafgrste spesialskolene.
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3.3.1 Fra etablering av spesialskoler til integreri  ng/inkludering

Begge land etablerte spesialskoler for funksjonshede barn rundt 1800-tallet og det var
ogsa i begge land at tilbudet rundt 1950 (Norgell®pNederland 1949) ble bredere ved &
innfare spesialskoler for flere malgrupper av eleferskjellen mellom de to landene var at
det i Norge ble opprettet hjelpeklasser for & gedeeveike spesialundervisning og i
Nederland ble det en starre differensiering innesf@sialskolene for evneveike elever. Ved
oppretting av hjelpeklasser i Norge hadde skolensigesialundervisning kommet i gang og
det kan ses pa som et fgrste skritt i retning tegiering, selv om dette begrepet ikke var

aktuelt pa denne tiden.

| Norge, i begynnelsen av 1970-tallet, ved utarblsieh av et felles lovverk for opplaering av
alle skolepliktige barn, gjorde Blomutvalget integng av funksjonshemmede til en
forpliktende malsetting. Som falge av dette blengskoleloven endret i 1975 og en felles
grunnskole for alle elever formalisert. Begrepépésset oppleering” ble dermed introdusert
og loven om spesialskoler fra 1951 ble oppheveairgd. | Nederland var prosessen en
annen. Det kom mye kritikk til det daveerende systieaw spesialskoler som tok til seg flere
og flere elever. Som reaksjon pa denne uheldigeudarende utviklingen av spesialskolene
ble Contourennota introdusert i 1975 som fgrstatsketning av integrering. Det som var
likt, var at det i begge land ble truffet tiltak 975 i forbindelse med integrering, i Norge
giennom en grunnskolelovendring og i Nederland rgpem Contourennota. Forskjellen var at
lovendringen som ble gjennomfart fagrte til et pesitesultat i Norge og at Contourennota, i
Nederland, ble et mislykket prosjekt. Dermed haddege kommet ett skritt videre med sin

integrering av elever med spesielle behov.

Det var ikke far i 1985, med innfgring av "ISOVS@t, Nederland igjen gjorde et forsiktig
skritt mot integrering gjennom "ambulant veiledrig "preventiv ambulant veiledning”,
mens Norge i 1987 endret skoleloven og dermedretegalle elever i vanlig skole. | 1994
ble prosjektet "Weer samen naar school” innfgredbrland. Meningen vikke a integrere
alle elever, kun to grupper spesialskoleelever. Detklag far i 1998, ved innfgringen av
loven om primeerskolen, at to grupper med spesikskarsvinner og at de to elevgruppene
dermed automatisk ble integrert i primaerskolen. étatet to forskjeller mellom Norge og

Nederland. Den ene forskjellen er at Norge hadubgyiertalle elever i vanlig skole i 1987
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og Nederland hadde integrert sine to malgruppereamhilO ar senere i 1998. Den andre

forskjellen er at det aldri har veert et nederlanask & ha full integrering.

3.3.2 Fra Salamanca-erkleeringen til dagens situasjo n

| 1994 ble Salamanca-erklaeringen undertegnet aefied og Norge. Denne erklaeringen
satte et sterkt fokus pa "tilpasset opplaering”dite elever, ogsa de flinke. | Norge finner vi
det i malformuleringen fra L97. Groeneweg mentdeadtikke var vanskelig for Nederland a
implementere Salamanca-erkleeringen fordi han memi&derland hadde startet
inkluderingsprosessen allerede i 1985. Han glenseléva som ble gjort for de flinke
elevene. Forskjellen mellom Norge og Nederland &adamanca-erkleeringen i Norge ledet
til en ny leereplan (L97) med en forsiktig formuregiom "foresetnadene til elevene” og i
Nederland ble den nye loven om primaerskolen setteso realisering av Salamanca-

erkleeringen, uten & tenke pa de flinke elevene.

"Tilpasset opplaering” ble et enda viktigere begregnfor norsk skole, selv om det generelt
sett kun ble tolket i retning av de svake elev€@gsa opplaeringsloven fra 1998 var heller
ikke tydelig pa hva som la i begrepet. Det blirititiiere rapporter og dokumenter om dette
emnet, men fa har fokus pa evnerike elever naiskeirer tilpasset oppleering for alle. Den
nye nederlandske loven om primaerskolen, som ogfsa #9098, sier ingenting om opplaering

av evnerike elever men overlater alt til skolene.

| Nederland er det farst i 2001 at de evnerikearidlir av Undervisningsdepartementet sett
pa som en gruppe med spesielle behov, men detsageat departementet henger etter i
forhold til det som er i gang i samfunnet. Kunnstaftet, reformen som ble innfagrt hgsten
2006, legger sterk vekt pa tilpasset opplaeringnétet er at tilpasset oppleering skal gke og

at elevene skal prestere bedre enn de gjorde far.

3.3.3 Avslutning sammenligning historisk del

Selv om begge land har en ganske forskjellig histdsakgrunn, er det pafallende at
utviklingen har veert ganske lik pA mange omraden Btore forskjellen, som kom frem, er
at det norske skolesystemet er mer styrt ovenémargim lover og reformer. Det

nederlandske skolesystemet har en stgrre gradhat érg det hender at lovgivningen faglger
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etter utviklingen i samfunnet. | Nederland er deltdr ikke slik at alle skolene er like aktive
i sitt arbeide for evnerike elever og det er fakiblene velger sine "satsningsomrader”. Selv
om alle skolene i Norge er blitt forpliktet til &tijpasset opplaering til evnerike elever,
finnes det ingen sentrale instanser som tilbyr kgrseiledning i den grad som det finnes i
Nederland. I hvor stor grad skoler fra en og sarkaremune samarbeider om tilpasset
oppleering for sine evnerike elever har jeg ikkesket pa, men det kan tenkes at det er
tidkrevende hvis hver skole hver for seg ma finnawhvordan de kan drive tilpasset
oppleering for evnerike elever pa en best mulig mMatederland har man ikke lovgivningen
a takke for den utviklingen som har funnet stedn inéeressen for emnet "evnerikhet” har
s@rget for en stor aktivitet pa dette omradet ip@Edeniversiteter og det private markedet.
Den interessen har ledet til at det na finnes flestanser som kan tilby bade kunnskap og
materialer i forbindelse med oppleering av evneelexer. Kunnskapen om evnerikhet er

dermed samlet pa noen fa steder og alle interessartet sted hvor de kan henvende seg.

Fra den historiske oversikten kom det fram at begae har forpliktet seg til & gi tilpasset
oppleering til sine evnerike elever og at det finaegolitisk vilje til det i begge land. Alle
norske stortingsdokumenter, rundskriv og sa videra gjelder skolepolitikk, kan vaere et
tegn pa at den politiske vilje i Norge er stagrra eNederland og det kan vaere en fordel nar
man virkelig vil fa en sak gjennom, i dette tilfltilpasset oppleering for evnerike elever. En
kan fa saker og ting gjennomfart. | Nederland hesgelepolitikken etter utviklingen i
samfunnet nar det gjelder interesse for tilpasgplaering for evnerike elever. Det jeg ser
som en fordel i Nederland er at det er lett alég@tig til kunnskap, samt hjelp og veiledning
pa et hgyt niva pa grunn av ekspertisesentra agersiieter som samarbeider pa dette
omradet og tilbyr skolene sin hjelp og statte. tdéoer den typen hjelp og ekspertise, av
historiske arsaker, ikke tilstede og det er noe gmdet tyngre for skolene og leererne a

skaffe seg den ngdvendige kunnskapen og for arfajédépen de trenger.
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4. METODE

| dette kapitlet beskriver jeg fremgangsmaten for ondersgkelse. Farst sier jeg noe om det
designet jeg har valgt og om hvordan jeg gikk fridorbindelse med den historiske
undersgkelsen, sa skriver jeg om forarbeidet tilemindersgkelser med valg av skoler,
informanter og utarbeidelse av intervjuguiden. Derebeskriver jeg hvordan jeg
giennomfgrte min undersgkelse, litt om dataanabgst! slutt noe om reliabilitet og

validitet.

4.1 Valg av design

Undersgkelsen har en komparativ multiple case stielsign hvor
matematikkundervisningen i 7. klasse pa én nors&rogederlandsk barneskole ble
sammenlignet. Jeg har valgt en kvalitativ forsksmgtode. Jeg intervjuet
matematikkleerere, elever og foreldre, og haddemdtie samtaler med leererne og rektoren
pa begge skolene. Intervjuene var halvstruktursfitiere har jeg sett pa det laereverket som
brukes i matematikkundervisningen i begge landlmggovert hvordan opplegget fungerer i

praksis. Undersgkelsen er eksplorativ.

Case studie design er, ifglge Skogen, en av vast Ionekte forskningstilnaerminger i
utdanningsvitenskapelig forskning i internasjoraahsenheng. "Denne
forskningstilneermingen egner seg godt til & stuflememenene slik de forekommer i den
virkelige verden og ikke under kontrollerte laboraimpregede betingelser”. Case studier

kan plasseres inn under den hermeneufsigkningstradisjon (Fugleseth og Skogen 2006).

Og som Yin uttrykker seg: "In general, case studiesthe preferred strategy when "how” or
"why” questions are being posed, when the invesiigaas little control over events, and
when the focus is on a contemporary phenomenonnstime real-life context” (Yin 1994:
1). Disse spgrsmalene, "how” og "why”, er aktuétie min undersgkelse. Hvordan blir det
differensiert pa begge skolene og hvorfor gjar met? For & fa svar pa disse spgrsmalene
ma jeg undersgke et fenomen som finner sted i olkelige verden, nemlig tilpasset

oppleering pa én norsk og én nederlandsk skole.
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Alvesson og Skoldberg sier at menneskets subje&fpdevelse blir utgangspunkt for
fenomenologien. Man ser bort fra spgrsmalet onfidiees en objektiv motsetning. Den
"virkelige” verden skal "skjeeres bort” og det enfgnenverdenen som er av interesse. Dette
betyr at det abstraheres fra det eksisterende tebjiélken idéverden. Dette kalles
fenomenologisk reduksjon (Alvesson og Skoldbergdl 98). Gjennom intervju far jeg et
svar pa "hvordan” og "hvorfor” spgrsmalene. Svarguefar av mine informanter er
informantenes subjektive opplevelser (fenomenverdgrsom forsker er de min oppgave a

tolke disse kilder.

Behovet for a tolke kilder utviklet seg i sin titlén vitenskap som kalles "hermeneutikken”.
| dag innebeerer det ogsd mellommenneskelig fosstam samhandling. Hermeneutikken
oppfattes vanligvis som en andsvitenskap og deusfeder pa a finne mening og forstaelse i
teksten (Kleven 2002). Nar vi tolker, overfaredet andre sier, skriver og sa videre, til
andre uttrykk. Vi finner andre ord og var egen thetsse kommer frem i det vi tolker.
Hovedpoenget med hermeneutisk teori na er at \A ogstolke oss selv i
tolkningsprosessen. Hvordan blir, det vi forskefgr§iet og pavirket av oss selv, spar
Fugleseth. Med andre ord: Hva legger vi inn i tekginventio lectoris) (Fugleseth og
Skogen 2006). "Formalet med det kvalitative forsigsintervjuet har veert skildret som
beskrivelsen og tolkningen av temaer i intervjupeess livsverden. Det er et kontinuum
mellom beskrivelse og tolkning” (Kvale 1999). Effioutiring for meg er da a tolke og & finne

mening og forstaelse i teksten som ble et resaltamtervjuene.

4.2 Litt om min historiske undersgkelse

Nar det gjelder den norske historiske delen hasthet sett gatt etter gnske. Jeg fant det jeg
trengte, pa de stedene det var logisk a lete ggaafant kunne plasseres kronologisk slik at
det ble en sammenheng. Den nederlandske histatedka var grei til & starte med, men
problemene oppsto da jeg kom til lanseringen av@oennota. Jeg lette under alle de
sgkeordene jeg kunne finne pa, men fikk bare bigkde den informasjonen jeg trengte.
Det var heller ikke s& mange opplysninger & henteudepartementets informasjonssider.
lkke mye fra fgr ar 2000 er lagt ut digitalt ogdlekumentene som ligger der har ikke mye &

gjere med det jeg var ut etter. Jeg tok kontakt degzhrtementet, la frem mitt problem og
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spurte om de kunne opplyse meg om hvor jeg kummefdet jeg trengte eller om de selv
kunne skaffe meg den informasjonen. De kunne ikkeesmeg, men spgrsmalet mitt ble
sendt videre til "Postbus 51”. Dette er myndighegemformasjonssenter. Jeg fikk et "no
reply’-svar om at spgrsmalet mitt ville ta mer ¢éamlager a svare pa og jeg fikk et
referansenummer. Etter at det hadde gatt omtreiaptr kontaktet jeg departementet igjen
og spurte hvordan det sto til med spgrsmalene mawoppga referansenummeret mitt og
fikk hare at de ikke kunne se det pa statusen mém at de skulle sende en purring. Jeg fikk
aldri et svar. Det eneste som sto igjen var a llesti ekstra reise til Nederland for sa a finne
ut mer om dette i litteraturen pa universitetetgterdam. Siden jeg ikke er student der fikk
jeg ikke elektronisk tilgang til det jeg ville haen jeg fikk litt hjelp av personalet der. Ogsa
der fant vi ut at mye av det jeg trengte ikke \amtlut pa nettet. Av den personen som hjalp
meg fikk jeg ogsa hgre at undervisningsministeggest bibliotek ikke var tilgjengelig for
gyeblikket i forbindelse med brannskade. Gjennom $winn, som er student der, fikk jeg
lant noen bgker fra universitetet. Mens jeg \@arig med den nederlandske historiske delen
oppdaget jeg at den nederlandske lovgivningen éklsgyrende men overlater mye til
skolene og skolemyndighetene selv. Det forklareadyorfor jeg ikke fant det jeg lette

etter. | Nederland matte jeg ga annerledes tilsredkdet var ikke lett hele tiden. En uke etter
at jeg kom tilbake fra Nederland fikk jeg et svar departementet. De kom med et forslag
om to sma bgker som jeg allerede selv hadde furénaniversitetet i Amsterdam. Lite av det
var brukbart. Jeg mener at jeg na har fatt detenastplass og hvis det er ting som mangler
er det ikke pa grunn av tidspress, men fordi infasjonen ikke finnes eller enna ikke er

tilgjengelig pa nettet.

4.3 Forarbeidet til min undersgkelse

4.3.1 Valg av skole og tildeling av informanter

Nar det gjelder valg av den norske skolen fantieat min nabokommune er opptatt av &
jobbe med tilpasset oppleering ogsa for evnerikeeeleeg sendte en e-post til alle skolene i
kommunen og forklarte hvem jeg var, hva jeg steed informerte dem om min oppgave.
Jeg gjorde meget klart i min e-post at jeg varreggsert i tilpasset opplaering for "de saerlig
flinke”. Jeg fikk en positiv reaksjon fra en st&ote med omtrent 350 elever. Vi gjorde en

besgksavtale og da jeg matte frem hadde jeg parfdreendt diverse informasjonsskriv og
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samtykkeerklaeringer til skolen. Jeg ba avdelingsied om a dele ut de
informasjonsskrivene til leererne og foreldrene ngasamle dem inn igjen. Siden det er
avdelingslederen som kjenner skolen best, besteints for at hun skulle spgrre og
informere leererne pa det 7. trinnet og at leerekniesselektere ut evnerike elever. Jeg
intervjuet to evnerike elever, en matematikkleegarklasselaerer og foreldrene til disse to

elevene. Med rektoren selv hadde jeg en uformeitsia.

Da jeg skulle finne meg en nederlandsk skole hagetleomtrent pa den samme maten. |
stedet for & sende en e-post til hver skole i eséydte jeg en e-post med mitt aerend til et
"skolekontor”. E-posten ble sendt videre til enlskmed 310 elever og jeg fikk positiv
respons pa min foresparsel, det viste seg at kedlel skolen var interessert i min oppgave
om evnerike elever og at skolen jobber aktiv méfdinsiering for, blant annet, min
malgruppe. Jeg gjorde ogsa en besgksavtale ogdangtte frem, hadde jeg ogsa sendt
diverse informasjonsskriv og samtykkeerklaeringeskiblen per e-post med spgrsmalet om
videreformidling og innsamling. Da jeg kom senae& gjennomfare min undersgkelse
viste det seq at det ikke var ngdvendig med dedbtetene. P4 denne skolen intervjuet jeg
to evnerike elever, klasselaereren, og foreldrdmiste to elevene. Ogsa her hadde jeg en

uformell samtale med rektor.

4.3.2 Utarbeidelse av intervjuguide og prgveintervj u

Jeg utarbeidet tre intervjuguider, en til matenidédreren/klasseleereren, en til elevene og en
til foreldrene. Spagrsmalene ble laget ut fra protsiillingen og ut fra teori om evnerike
elever. Jeg foretok et prgveintervju med en lazeeen sjuende klasse i Norge, som ogsa har
evnerike elever i sin klasse. Dette for & finnemtdet var ngdvendig med noen justeringer.
Yin sier at "The pilote case study helps investigato refine their data collection plans with
respect to both the content of the data and theepoes to be followed” (Yin 1994: 74).

Det viste seg at ikke alle spgrsmalene mine valiyel og derfor justerte vi dem sammen.
Noen spgrsmal gikk litt over i hverandre, men videm sta allikevel. De kunne ogséa
komplementere hverandre. Vi gjennomgikk sammemtiijuspgrsmalene som jeg hadde
laget til elevene. Spgrsmalene var forstaelige biefustert lite grann. P& grunn av
tidspress, min avtale pa skolen i Drammen og etilbesse til Nederland, hadde jeg ikke

tid til & praveintervjue en evnerik elev og denaigte jeg den lgsningen som er beskrevet

her. Det ble heller ingen prgveintervjuer med fdreshe. Foreldreintervjuene ble blant annet
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brukt som en form for datatriangulering som gjgn imrskning mer valide. "With
triangulation, the potential problemsainstruct validityalso can be addressed, because the
multiple sources of evidence essentially providdtiple measures of the same
phenomenon” (Yin 1994: 92). Yin diskuterer ogsakbawu flere kilder "..... a major strength

of a case study data collection is the opportuoityse many different sources of evidence”
(Yin 1994: 91). Dette fenomenet kalles triangulgriifin 1994). Under prgveintervjuet
brukte jeg diktafon som skulle gi meg bedre mulighé konsentrere meg om samtalen med

mine informanter.

4.4 Gjennomfgring av min undersgkelse — intervjuene

Gjennom den informasjonen jeg hadde sendt til sieof forhand var leererne og foreldrene
i Norge (og Nederland) informert om frivillighet @gponymitet. Jeg hadde meldt
undersgkelsen til Personvernombudet for forskiVaysk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste A/S, sa dermed var ogsa det form&lf#gss og kunne jeg starte mine

undersgkelser.

Jeg startet i Norge og var pa en skole i en ukgfildk ikke gjennomfart alle mine

intervjuer, men jeg brukte disse dagene til ogs@ pa arbeidsmater og arbeidsformer og sa
hjalp jeg (som gammel leerer) elevene i klassemr Btin reise til Nederland fikk jeg
giennomfgart de gvrige intervjuene her i Norge. Bletsyv intervjuer her i landet. Nar det
gjelder leererintervjuene var det helt i orden femdat jeg brukte diktafon. Det tok omtrent
tre kvarter per leererintervju og laererintervjueteedjennomfart i klasserom og pa leererens
arbeidsrom. Med rektoren hadde jeg en apen saonakdpasset oppleering for flinke

elever. Etter at intervjuene var bearbeidet, sejedgtspgrsmalene med svarene til leererne i
Norge for a kontrollere om det som jeg hadde skrestemte med det de hadde fortalt meg.
Skogen mener at det er viktig at informantene lasskriftene av intervjuer (Fugleseth og
Skogen 2006). Da jeg intervjuet elevene startetrjed en hyggelig prat for at de skulle bl
mer avslappet. Jeg viste dem diktafonen og vi pealeh ut. De syntes det var interessant a
veere med pa en undersgkelse, men samtidig megkat @ie var litt nervgse i begynnelsen.
Det ble fort bedre. Da jeg intervjuet foreldrenerket jeg ikke mye nervgsitet. Det kan
tenkes at foreldrene syntes mitt emne var greithidld til deres barn. Ingen hadde noe imot

at jeg brukte diktafon, det var ogsa noe jeg hadfilemert alle om i informasjonsbrevet.
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Sa reiste jeg til Nederland for & gjennomfgre nidersgkelse der. Her klarte jeg a
giennomfgre mine intervjuer, men det var ogsa fiaglivar ngdt til det. Ogsa der hjalp jeg
til i klassen. Jeg hadde et intervju med klassekarsom ogsa var matematikkleereren. At
jeg brukte diktafon var greit for leereren. Elevinfaene forlgp pa den samme maten som i
Norge og det samme kan sies om foreldreintervjuee&toren og jeg snakket om skolens
arbeidsmate. Etter at jeg hadde bearbeidet inwrajene, gikk jeg giennom dem med
leereren for & kontrollere at det jeg hadde fatt med var riktig. Det ble seks intervjuer i

Nederland.

Far jeg fikk gjennomfart de siste intervjuene i dirfikk jeg en telefon fra
Personvernombudet. Samtalen varte mellom en hakr ¢ig tre kvarter og de ville ha mange
tilleggsopplysninger om min undersgkelse. Vidermldet frem at de mente at en del av
mine sparsmal var for sensitive og det ble foresidikke de skulle komme med.
Sparsmalene det gjaldt ble derfor ikke viderebelemd) ble slettet. Jeg hadde
opplysningplikt fordi opptakene ble oppbevart pa mkatamaskin.

4.5 Dataanalyse

Kvale differensierer mellom fem ulike metoder fmaktativ analyse. Den fgrste kaller han
for "meningsfortetning” og med det mener han ekdoielse av intervjupersonens uttalelser
til kortere formuleringer. Den andre metoden kaflan for "meningskategorisering”, det vil
si intervjuet kodes i kategorier eller tall for e styrke. "Narritiv strukturering”, som tredje,
vil si en sosial og tidsmessig organisering avteks$or sa & fa frem meningen med den.
Nest siste er "/meningstolkning” og her er maletlgpere og mer eller mindre spekulativ
tolkning av teksten. Den siste er "'meningsgenegegiennom ad hoc metoder”. En rekke

ulike analyseformer basert pa sunn fornuft (Kv&ed).

4.6 Reliabilitet og Validitet

Om reliabilitet i case studier sier Yin "The objeetis to be sure that, if a later investigator
followed exactly the same procedures as descripehlearlier investigator and conducted

the same case-study all over again, the later figpagsr should arrive at the same findings
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and conclusions” (Yin 1994: 36). Han papeker atikkea mener at den samme
undersgkelsen ma gjgres om igjen. Ifalge Kvaledtafor sterk fokusering pa reliabilitet
motvirke kreativ tenkning og variasjon (Kvale 1999%r det da gjelder reliabiliteten av min
undersgkelse har jeg ngye beskrevet hva jeg hdragjdwordan jeg har gatt frem. Av den
grunn mener jeg at hvis en annen forsker skullergjmnfare en lignende undersgkelse (pa

lignende skoletyper) vil forskeren komme til etl@nde resultat.

Nar det gjelder (ekstern) validitet sier Yin "Thet@nal validity problem has been a major
barrier in doing case studies. Critics typicallgtstthat single cases offer a poor basis for
generalizing” (Yin 1994: 36). Uten & ga neermerepara finne litteratur som forsvarer
ekstern validitet i case studier vil jeg si atfioin undersgkelse har kritikerne rett.
Resultatene av min undersgkelse kan ikke overtérasdre steder, personer eller tider. Men
Kvale bruker validitetsbegrepet pa en annen mae. afgumenterer for a integrere
valideringsarbeidet i forskningshandverk. "Valisgy&n avhenger av den handverksmessige
kvaliteten pa undersgkelsen, hvor funnene kontliguera sjekkes, utspgarres og tolkes
teoretisk” (Kvale 1999). Dette betyr, slik jeg tetkdet, at man kan gjare alle case studier
valide ved & vise ngyaktighet og god handverksméssilitet. Det er noe som jeg har

forsgkt & gjgre i min oppgave.
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5. PRESENTASJON AV EMPIRISKE FUNN OG
DRAFTING

| dette kapitlet blir mine empiriske funn beskrevasrst behandler jeg evnerike elevers
seertrekk, sa hvordan tilpasset oppleering er orgerfisr disse elevene i matematikkfaget.
Det tredje emnet jeg tar opp er hva de evnerikeeelselv mener om det tilbudet de far og til

slutt en drafting.

Farst en gang til: Min hovedproblemstilling er:

"Evnerike elever” - Hvordan blir "evnerike elevenvaretatt i en norsk og i en nederlandsk

skole?

Jeg har formulert tre delspgrsmal for a fa svangéaedproblemstillingen:
* Hva er evnerike elevers saertrekk?
« Hvordan er tilpasset oppleering organisert i forhdldisse elevene, spesielt nar
det gjelder matematikkfaget?

e Hva mener evnerike elevene om det tilbudet de far?

Sparsmalene fra intervjuguiden behandler disseetn@aene, som da blir de tre

hovedkategoriene. Hvert tema har flere subkategorie

5.1 Hva er evnerike elever eller evnerike elevers
seertrekk?

Da jeg tok kontakt med skolene bad jeg dem & fisesrlig flinke elever” til min
undersgkelse. For & finne ut om jeg virkelig hadenerike elever a gjare, skal jeg farst se
pa Renzullis seertrekk. Etter at saertrekkene tizBkirer behandlet, ser jeg pa Monks’
omgivelseskomponenter og til slutt tar jeg for neagdel gvrige egenskaper som evnerike

elever kan ha.
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Renzulli (1981) beskriver fglgende tre karaktddkreller seertrekk av evnerike elever:
"above average ability, task commitment” og "creityi’. Disse karaktertrekkene er ikke sa
konkrete of derfor brukte jeg en del av de egenshkagom er beskrevet i teoridelen og som
kommer fra andre vitenskapsmenn. Mange intervjuspak er basert pa disse egenskapene
og disse egenskapene kan brukes som eksempleemaulis teori. Gjennom denne

arbeidsmaten gjorde jeg min undersgkelse mer kankre

5.1.1 Above average ability

I Norge intervjuet jeg to leerere hvorav den enmatematikklzerer til begge elevene og
klasselaerer til en av dem. Jeg kaller henne forttélden andre laereren er kun klasseleerer
til den andre eleven og henne kaller jeg "Kari”gBe har ansvar for barnas leering. Om de to
norske elevene, som jeg kaller for Ari og Bentel\igdte at de tar nye matematiske
kunnskaper fort til seg, at de har glede av a tagrat de viser interesse for matematikk. Nar
klassen far en matematikkprgve skarer ogsa dissievene hgyere enn resten av klassen
sier Mette. Begge elevene er flinke og reflektentm, et hayt kunnskapsniva som ikke
begrenser seg til matematiske ferdigheter og likiardringer generelt sett, sier bade Mette
og Kari. Laererne klarte ikke & svare pa alle spatsne fordi de ikke har hatt elevene over
flere ar, men foreldrene bidro med sin del. Mersdarene jeg fikk fra laererne om disse to
elevene var noksa like pa de fleste omrader. Eidarie hjemme var forskjellige. | Aris
tilfelle ble det oppdaget hjemme at han var skilkfldette kunne oppdages pa grunn av
tidligere erfaringer med sgsken og Bentes utvikblegoppfattet som "helt vanlig” og det var
pa skolen at det ble oppdaget at hun var skolefliekte i seg selv behgver ikke & si noe om
barnet er flink eller ikke, eller hvor flink barnet, men det er mer foreldrenes subjektive
opplevelse av situasjonen. Spagrsmalet om barrestuifordringer ble ogsa forskijellig
besvart. | Aris familie var det et tydelig "ja”, adentes familie var det mer usikkerhet rundt
dette. Da hadde foreldrene ikke tenkt sa mye p&Qteta her dreier det seg om foreldrenes
subjektive opplevelse. Pa mitt spgrsmal om barsi vidlig interesse for tall og/eller
bokstaver, svarte foreldrene til Ari at han ikkelthe noe spesiell interesse for tall, men at
han viste stor interesse for puslespill og legorédil Bente svarte at Bente kunne tallene
far hun begynte pa skolen og at hun ogsa kunnetdodse. Bente kunne sette sammen
enkle ord, men ikke lese. | henhold til foreldreivdermasjoner har Bade Ari og Bente veert
skoleflinke fra skolestart, har en bred interesggaitenom skoleemner og er selvstendige.

Ifglge foreldrenes opplysninger liker ogsa badeotyiBente & ga pa skolen. Disse to elevene
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bekreftet at de liker & g& pa skolen og at de fideproblemer med skolefagene. Begge to

jobber med matematikkfaget pa det hayeste nivgdtker faget.

Nar det gjelder den nederlandske skolen var d&eéer som ble intervjuet, hun er bade
matematikkleereren og klasseleereren til de to elewvgrhar hovedansvaret for dem. Jeg
kaller elevene for Charles og Dennis og leereretNfoa. Svarene jeg fikk var noksa like for
begge elevene. Nina sa at begge elevene elskemia#itk eller andre matematiske
aktiviteter som Sudoku eller matematiske oppganeeinternett. Det snakkes ogsa mye
matematikk hjemme hos dem. Ogsa for disse eleietaeg at de tar matematiske
kunnskaper fort inn til seg. Nina mener at detjersgpontant hos evnerike barn "Hele
verden er matematikk”. Bdde Charles og Dennis leategav a laere og liker ogsa
utfordringer pa flere andre omrader. Nar disseazlewlir testet gjiennom prgver, noe som
skjer pa individuell basis, skarer de hgyt. Jegkemtilbake til dette senere i oppgaven
under 5.2.3. Nar det gjelder mitt spgrsmal om @&sanly Dennis har god generell kunnskap,
svarer Nina at begge to har en meget god genenetidgkap og en bred interesse. Da jeg
spurte foreldrene hvem det var som oppdaget aebaan skoleflink svarte foreldrene til
Charles at det var Nina og i Dennis” tilfelle vat tbreldrene selv som hadde oppdaget at
han var skoleflink, ogsa pa grunn av erfaring mdceesgsken. | den familien hvor Nina
oppdaget at barnet var skoleflink, dreide det sagb”eldste” barn. Begge familiene
forteller at barna deres liker utfordringer. Forelte til Dennis sier at Dennis er interessert i
sport og liker utfordringer der, men at han ikkénéeressert i a bli spesielt flink i dette. Nar
det gjelder akademiske ferdigheter liker ogsa Deotfordringer her, men i tillegg gnsker
han & vaere perfekt der. Charles kunne lese i gamskalder, lenge far skolestart.
Foreldrene husker ikke akkurat nar. Dennis vistiigtinteresse for tall og kunne regne frem
til 100 i 4-ars alderen. Ifalge foreldrene likertaa ga pa skolen. Begge elevene har hoppet
over et klassetrinn. Elevene selv gir uttrykk foda liker & ga pa skolen, at de liker
matematikkfaget og at de jobber med sine egne algieroppgaver, som de far utlevert av
sin leerer. Dette kommer jeqg tilbake til senere uad2.3. Elevene har heller ingen
problemer med de andre skolefagene. Der hvor sgdesm er blitt stilt til alle mine

informanter stemte svarene overens, bade i NorgéNederland.
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5.1.2 Task commitment

Her sé jeg ikke bare pa motivasjonen, men ogs@psagntrasjonen og det a kunne jobbe
over lengre tid. Det er et samspill mellom disdeédeene som ogsa kommer frem nar mine
informanter svarer pa intervjuspgrsmalene. Jegrbemymed & beskrive hva Mette og Kari

sier om emnet.

Nar det gjelder motivasjon kom det frem at Ari ognBe har god motivasjon og at de kan
konsentrere seg lange perioder om gangen. Konsgrtem hos Bente kan bli mindre nar

hun har en bestevenninne som samarbeidspartner.

"Hun kan jobbe veldig konsentrert, det kommer hel{pa hvem hun sitter sammen
med. Sann, som hun sitter na, med venninnen, ékkaealltid like bra”.

Nar det gjelder Ari kan konsentrasjonen veere mimdirehan har leerere som ikke kjenner

ham godt. Om Ari sier Mette ogsa at:

"Han har en god motivasjon. Han har nok sine tingphhan ikke er like motivert,
men vi har blant annet en fleksibilitet innenfougpen og det er at noen ganger sa
vil han veere hos meg og noen ganger sa er hantizsrer, han har vanlig. Og sa
vi kan bytte, jeg sitter og jobber der ogsa. Det b@sa noe med fleksibilitet & gjare.
Han har da med seg de oppgavene jeg har gitt hasaditter han bare i et annet
rom hvor han gjer det. Du kan spgrre den laereram Yanligvis har. Sa vi er
fleksible, vi ogsa. Hvis dette er en motivasjortsiator ham, nar ham kommer og
spgr om a fa flytte, sa synes jeg at det er bate §ann har vi hatt det, det kan ga
begge veier. Det har med motivasjon a gjare, hvamesr der. Bare & se en
kamerat”.

Det viser seg at for den ene eleven gjelder athwankonsentrerer seg mindre med en
bestevenn og for den andre eleven er dette en enetide faktor som gjar at eleven

konsentrerer seg bedre og er mer motivert. Vidiere\ette om Ari at:

"Han viser at han kan jobbe veldig selvstendig ogkke avhengig av noen. Han er
ikke det. Hvis han har kjart seg fast, sa spar hdan gir ikke opp. Det sa jeg fordi
det var noe med primtall som han ikke forsto ogy@dan ikke opp”

Det at eleven ikke gir opp er ogsa et tegn pa rasjon.
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Kari sier at Ari av og til synes at det er litttsbmt a jobbe og da spgr han om han virkelig
ma gjare det som blir forventet av ham. Men nardrargang, sé jobber han selvstendig. Fra
denne uttalelsen kommer det frem at elevens mqoinaske alltid er pa topp, men at eleven
er pliktoppfyllende. Det kan veere slik at det hadhalder & gjgre, men det kan ogsa tenkes
at fagomradet spiller en rolle og arbeidsmatermnfimeandre fagomrader. | matematikk
jobber elevene stort sett selvstendig videre mael gppgaver og det gjares det kanskje ikke
i alle fagene. Vi drgftet ikke dette naermere. Svaijeg fikk angdende spgrsmal om Bente
var ikke sa utfyldige nar det gjelder dette emhietn kan jobbe konsentrert, lange perioder

om gangen, er motivert og viser viljestyrke.

Da jeg spurte elevene hvilke arbeidsmater de fakktsvarte Bente meg at hun gnsker a
jobbe alene pa grunn av konsentrasjonen og Ari datavar greit & jobbe i nivagrupper (et
samarbeide med elever som jobber pa det samme)nogaet det ellers var fint & jobbe
alene. Begge elevene mener at de kan konsentiggtersge og ga uttrykk for at de kan jobbe

lange perioder om gangen. Begge elevene ga uttoyldt de helst vil ha null feil.

| Nederland spurte jeg Nina om elevene var motived da svarte hun:

"Ja, de er generelt sett veldig motiverte, og gnskkere noe nytt. De jobber hele
tiden. Det hender av og til at de lener seg litiake, men da er det bare & inspirere
dem lite grann ogsa fortsetter de igjen. De jobdlitid. De har ogséa en bred
interesse”.

Nar det gjaldt den ene elevens intrinsikke motimagjunne leereren ikke si sa mye. | tillegg
kom Dennis fra en annen skole for kort tid sideér et gjelder valgmuligheter er disse
store fordi elevene skriver sin egen ukeplan. Diattamer jeg tilbake til i 5.2.3. A kunne
velge samt det & ha ansvar for egen laering harlmaggéning for motivasjonen mener Nina.
Begge elevene har en bred interesse og viser setlighet i forbindelse med oppgavene. De
gnsker & vite alt, ogsa detaljer og de konsentse@pa alt. Elevene har god

konsentrasjonsevne og kan jobbe lange perioderaomgen ifglge lsereren.

Nar det gjelder de nederlandske elevene fortalarl€h meg at han gjerne vil jobbe alene i
matematikk for a slippe a forklare til andre elewéle tiden. Det er greit & jobbe sammen

med andre elever hvis de jobber med oppgaver psademe nivaet, sa han. Dennis synes at
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det er fint & jobbe sammen med elever som er flotkeom ogsa har idéer. Ellers liker ogsa
han & jobbe alene. Ogsa her sa begge elevenéah d@nsentrere seg lenge og at de kan
jobbe lange perioder om gangen. Som for eksempeli té@r en "Citotoets”, sa Dennis
(landsdekkende tester som foregar over flere daBennis fortalte meg at han helst vil ha
null feil og Charles fortalte meg at han vil veelaskens beste, men at han kan akseptere en
feil. Ogsa her kommer svarene fra mine informaing@nske stor grad overens, det gjelder

bade den norske og den nederlandske delen.

5.1.3 Creativity

Om Ari sa Mette at han finner flere innfallsvinkledir han skal lase matematiske oppgaver.
Pa denne maten oppfattes eleven som kreativ. Afohstaelse for faget og viser fleksibilitet
i tenkematen. Bente blir ogsa oppfattet som kra#twn at det ble nevnt pa hvilken mate.
Om originalitet i sprak og gjgremal sier Mette &nBe viser det, men at det synes mindre
hos Ari. Det siste blir bekreftet av Kari. Elevarflenk i norsk, men viser ikke saerlig
kreativitet pa dette omradet. Han kan godt jobbenmmed frie tekster. Foreldrene til begge
elevene mener at deres barn viser originalitetdlspg gjgremal. Nar det gjelder den ene
eleven har leereren og foreldre altsa litt forskgedippfatning. Det betyr ikke at en av dem tar
feil, men det kan veere at leerere og foreldre tadkersmalet forskjellig og at de har

forskjellige forventninger til eleven.

| Nederland ble begrepet "Creativity” tolket paftmskjellig mater. Nina svarte at begge
elevene er kreative, men pa en annen mate en aleser. Nar det gjelder kreativitet i
handarbeide lager de "urolige” saker (med for eksgirmange farger), det er lettere for disse
elevene a veere kreative nar det gjelder akaderfesttigheter (hodefag og sprakbruk).

Ifglge foreldrene til Charles viser han ikke origfitet i sprak og gjgremal, foreldrene mener
at han har et lite ordforrad. Nina mener at testéser noe annet. Det andre foreldreparet
sier at de ofte ma le pa grunn av barnets sprakbletkdreier seg ofte om en dobbel
betydning av ord som barnet finner pa. Det visgrateelevene kan veere kreative pa
forskjellige mater. Begrepet ble oppfattet somvitt. Bade pa den norske og den
nederlandske skolen ble laererne spurt om kombinesjav disse tre karaktertrekkene var

tilstede hos de elevene vi har diskutert. Alle lmzesvarte at dette var tilfelle.
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5.1.4 Omgivelseskomponenter: “family, school, peers

Monks utvider Renzullis modell med fglgende tre oralgeskomponenter: "family, school”
0g "peers”. Som sagt tidligere mener Monks at degdige variablene (above average
ability, task commitment og creativity) virker sammog delvis er avhengige av sosiale
faktorer (Monks 1992). Nar det gjelder disse omigiegkomponentene begrenser jeg meg til
a se pa disse i forhold til elevens utviklingsmiéiter pa skolen og ikke privatlivet til

eleven.

Siden denne subkategorien ikke er sa stor, taslgegnorske og den nederlandske skolen

under ett.

Hvis jeg ser pa den farste komponenten "familydriiold til elevens utviklingsmuligheter

pa skolen, tenker jeg farst og fremst pa et santhrbellom foreldrene og skolen hvor
eleven star sentral. Det er kun det jeg belyseggBdamiliene i Norge mener at de har et bra
samarbeid med laererne. Laererne pastar noe annwdig ¢ samarbeidet med Bentes familie
er ganske bra og at samarbeidet med Aris famike d¢ i henhold til det skolen gnsker seg
nar det gjelder for eksempel oppmgate pa konferamset! Nederland er foreldrene og
leereren forngyde med samarbeidet slik som detegde landene kan alle parter ta
initiativet til en konferansetime. Nar det gjeld@mponent nummer to, "school”, i forhold

til eleven, sa jeg pa om det er et samarbeid medlkote og eleven hvor eleven star sentral
og hvor skolen tilrettelegger oppleeringen for efev&kolene i Norge og Nederland
tilrettelegger oppleeringen for sine evnerike eleghvordan det gjgres blir beskrevet under
5.2.2 0g 5.2.3. Den tredje komponenten er "pe¢tst.sa jeg pa om skolen har tiltak som
gjer at evnerike elever har mulighet til & gjgregtmed utviklingslike. Her ser vi at skolene
gir elevene mulighet til a jobbe med de som eereimtrent er, pa det samme nivaet, men at

skolene gjor det pa veldig forskjellige mater. biatbeskrevet under 5.2.2.

5.1.5 @vrige egenskaper i korthet

lkke alle intervjuspgrsmalene jeg har stilt og ewarjeg har fatt, kunne plasseres innenfor de
subkategoriene som jeg har brukt. Egenskapene sbeskrevet av Renzulli kan betraktes
som betingelser for & bli "stemplet” som evnerikamggivelseskomponentene som Monks
nevner kan nesten ses pa som betingelser for entyikding av evnerikhet. Disse har derfor

fatt egne subkategorier. De gvrige egenskaper jegmeskriver her, er ikke ngdvendige og
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kan variere fra elev til elev. Det er eksempleegénskaper som gjar det lettere a oppdage

evnerike elever.

Begge norske elever har venner pa skolen og el@opuselv om Bentes popularitet kan
variere, ifalge Mette. Ari har venner fra flere $datrinn, sier han og Bente har venninner i
"storgruppen”, men ikke i "mattegruppen”, sier haelv. Begge elevene har lederegenskaper
mener laererne, men viser det sjelden. Elevene gakoppfarsel hos sin klasseleerer og
matematikklaerer. Ari kan oppfere seg mindre bradrmaiye lserere. Elevene gir begrunnelser
for tanker og handlinger, det mener ogsa foreldréalye Mette har Bente estetisk
bevissthet. Hvor mye estetisk bevissthet den aglénen har, kunne ikke leererne svare pa.
Ifglge foreldrene har begge elevene estetisk bignssPa sparsmalet om leererne mener at
elevene er forngyde med det tilbudet de far, sugaerat hun mener at Ari (som hun er

klasselaerer for) er forngyd og Mette (matteleerebémge elevene) sier:

"Det kan jeg nesten ikke svare pa hvis jeg skalevbeit eerlig. Det kan jeg ikke svare
pa. Vi tilpasser slik at de jobber i sitt tempoheir jo de samme bgkene. Og sa
jobber de innenfor sin egen gruppe (som er nivtelt

Om Charles sa den nederlandske leereren at harimaen Om Dennis sa hun at han er
ganske ny pa skolen og at det tar litt tid & faneenDet stemmer med det Dennis fortalte om
seg selv. Han blir akseptert. Nar det gjelder legenskaper sier laereren at elevene ikke
viser det, de er ikke fremtredende og tar ikke legleMen blir de bedt om & gjare noe eller
lede noe, sa gjer de det. Begge elevene oppfageraan ganger ganske aktivt og andre
ganger viser de latskap og lener seg tilbake. DerfdNina ha disse to elevene i en
plussklasse. Hva det menes med det, blir besksevetre under 5.2.3. P& mitt spgrsmal om
elevene begrunner sine tanker og handlinger slasreren at elevene ikke gjar dette overfor
henne. Foreldrene til Charles sier at de ikke égistrert det og foreldrene til Dennis sier at
de da selv ma spgarre ham videre. Nar det gjeldetigis bevissthet mener Nina at Charles
har det og at hun ikke vet det om Dennis. ForeleltdrCharles har lagt merke til estetisk
bevissthet hos sitt barn og foreldrene til Denngner at han ikke har det. Nina mener at
elevene kan mer og vet at elevene selv ogsa eokérdet. Hun sier at hun har mange
elever i sin klasse og at skolen gjgr veldig migghold til andre skoler, men at det er

grenser.
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"Det er grenser for hva jeg kan gjgre. Jeg menedetter flere barn. Situasjonen her
er, i forhold til den tradisjonelle skolen, idedlen elevene selv mener vel at de kan

mer”.

Jeg presenterte ogsa Kruteskiis ytre kjennetegnatematisk-evnerike elever og spurte
matematikkleererne om de kjente igjen disse egeesiaaisse kjennetegnene ble kjent
igjen hos alle leererne som jeg intervjuet. | tiJdaar alle laererne erfaring med elever som

underpresterer, ogsa evnerike.

5.2 Hvordan er tilpasset opplaering organisert i forhold til
disse elevene nar det gjelder matematikkfaget?

| denne delen tar jeg for meg leererens utdannimkgsban og kunnskap om tilpasset
oppleering for evnerike elever og hvordan undervigen for dissene elevene er organisert
bade organisatorisk og med hensyn til pensum. ¥ider jeg pa differensiering og
oppfalgingen av disse elevene og til slutt om skelear gnsker i forbindelse med tilpasset

oppleering.

5.2.1 Leererens utdanningsbakgrunn og kunnskap om ti Ipasset
oppleering

Mette er nyutdannet fra leererhgyskolen hvor hud dgs tatt spesialpedagogikk. Hun har
jobbet syv ar ved skolen. Kari har jobbet ved skolgue ar. Ingen av disse to leerere har
fordypning i matematikk, men Mette har en spesiat@sse i faget og blir sett pa som
sterkest pa dette omradet og har derfor matematideuwisning pa det hgyeste nivaet. Hun
blir sett pa som "matematikklaerer”. Nar det gjeldet spgrsmal om hvor lenge leererne har
jobbet med tilpasset opplaering sa Kari at var deskelig a tidsfeste det, fordi tilpasset
oppleering er noe som har veert under stadig utgldig hun husker ikke nar det startet.
Mette har hele tiden jobbet med tilpasset oppleefskglen har hatt et internt kurs om
tilpasset oppleering og leererne leerer ogsa av hdera®m hva de legger i begrepet

"Tilpasset Oppleering” sa leererne:

"At de (elevene) skal fa en undervisning som easiket deres niva, de ma ha ting a
stekke seg til som alle andre”.
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"Elevene skal fa lov til & bruke sine evner og ikiestanset i sin streben etter a na
mal. Viktig & f& jobbe i sitt eget tempo og fa @epphg underveis i det de ikke
forstar”.

Begge leerere faler at de har en del kunnskap asset opplaering, men sier samtidig at

man alltid kan lsere mer.

Den nederlandske leereren, Nina, ble ferdigutdafionéte ar siden og valgte a jobbe pa
denne skolen hvor hun ogséa hadde sin praksisplasshadde hart litt om tilpasset
oppleering under sin utdanning, men det var ikke.ryea har fatt kunnskap om tilpasset
opplaering gjennom kurs pa "Freudenthalinstituutéuelenthalinstituut tilharer Universitet i
Amsterdam og er et ekspertisesentrum for blanttamagematikk. Malet for instituttet er &
forbedre kvaliteten i matematikk pa alle skolenivdarneskole, videregaende skole og
yrkesutdanning. Videre er lsereren med i en landsslede arbeidsgruppe for matematikk
hvor de praver & samle inn eller finne pa oppgawer kan brukes for evnerike elever.

"Tilpasset Oppleering” for denne leereren betyr:

"Vi sgrger for utfordrende situasjoner og oppgavslik at barna blir stimulert til &
fortsette. Videre sgrger vi for en god oppfglgingoarna og forsgker a hjelpe dem
videre i sin utvikling”.

Laereren spesialiserer seg pa evnerike elever ogvhden grunn sin klasse kun 4 dager per
uke. Den 5. ukedagen bruker hun pa evnerike ekmargar pa skolen her. Hun er det som i
Norge kalles en laerer i spesialpedagogikk, memdavinerike elever. P& mitt spgrsmal om

hun fgler at hun har nok kunnskap om tilpassetapplg svarte hun:

"Jeg tror at jeg allerede vet mye om evnerike eleren det er mye mer a leere om
dem. Jeg faler meg sikker pa det jeg vet na, mskegid fordype meg enda mer.
Man kan alltid leere mer, seerlig pa dette omradet”.

5.2.2 Organisatoriske tiltak i matematikktimene

Pa den norske skolen hvor jeg var, er alle elep@ndet 7. trinnet (det er parallelle klasser)
fordelt over tre nivagrupper som kalles for "mesgsgrupper”. Det er ikke "vanntette skott”
mellom gruppene og elevene kan flyttes fra gruggguppe. Det er laererne i samarbeid

med foreldrene som bestemmer. Matematikkgruppatepbgyeste nivaet er en gruppe med
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omtrent 20 elever og gruppen har et par evnerikeecel Hver gruppe er samlet i et
klasserom, men elevene kan ta med sine oppgayebbg et annet sted. Det er flere voksne

tilstede for & hjelpe enn det er grupper. Detenefoksne tilstede i timene.

Nar det gjelder den Nederlandske skolen er alleeeliea 7. og 8. klasse (samsvarer 6. og 7.
trinn i norsk skole) fordelt over tre nivagruppenatematikk (det er ikke parallelle klasser).
Elevene kan flyttes fra gruppe til gruppe, deteerdren som bestemmer. Matematikkgruppen
med det hgyeste nivaet er en gruppe pa omtrerietdreog har et par evnerike elever.
Elevene kan jobbe innenfor sitt eget klasseront eéfellesrom. Klasseromsdgrene til
fellesrommet er apne. Leereren pa det 7. trinneiestan plussklasse en uke etter at jeg
besgkte dem. Der skal hun jobbe med elevenes sosiadjonelle utvikling. Hun tenkte pa:
spille kompliserte spill, jobbe med utfordrende gayer, tilby disse elevene et nytt sprak
eller et annet fag som for eksempel filosofi, nlexene er interessert i. Malet med pluss-
klassen er & gjare noe felles med utviklingslikemtimer i uken (se 5.1.4). Det er kun én

leerer tilstede i timene.

5.2.3 Differensiering i pensumet og oppfalging

Far jeg beskriver hvordan det differensieres faregike elever i Norge, ma jeg farst si noe
om matematikkopplegget generelt for dette klagsedti. Det 7. trinnet i den norske skolen
bruker et nytt leereverk som nettopp hadde komméi@gtrodusert for elevene. Hvert
kapittel fra dette laereverket starter med nytefadtoff, som alle elevene méa ga gjennom og
som blir introdusert av leereren. Resten av kaptietivadelt i tre nivaer som kalles linjer.
Hver linje har sin farge hvor den rgde linjen en tidteste, s& kommer den gule linjen og til
slutt den blde linjen som inneholder de vanskediggipgavene. Her er altsa en
differensiering innenfor leereverket. Metoden evdeselvinstruerende, men laererinstruks er
ogsa en vesentlig del. Det er flere momenter hssseVerket "hindrer” elevene i a jobbe
selvstendig videre, det er fordi leereverket prementemner som ma "draftes” underveis
med hele gruppen. Det finnes ekstra oppgavebdkezrgverket som brukes til
hjemmearbeid og ferdighetstrening. Elevene haraebvar (under veiledning av lsereren)

for & velge riktig linje og er i den grad med aniéayge sin egen undervisning

De norske elevene, ogsa de evnerike, starterrakséfellesstoffet fra det farste kapitlet.

Etter at de evnerike har jobbet seg gjennom fetthéfes kan de jobbe seg gjennom det nivaet
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som passer deres kapasiteter eller, rettere sagtligger naermest deres kapasiteter, som er
det hgyeste nivaet i boken. Det er sapass manggoeptil hvert kapittel i den ekstra
oppgaveboken at alle elevene, uansett hvilket dévfpbber pd, har nok & gjgre til det neste
kapitlet blir behandlet, sier Mette. Hvert niva laxtes med en prgve. Da melder fglgende
spgrsmal seg: Hva med de aller flinkeste, de ek@®riHva, nar de har jobbet seg gjiennom
den blae linje og har tatt en prgve med godt ratuMette sier at de evnerike elevene ma ha
mulighet til & jobbe i sitt eget tempo, ga fortgjennom stoffet enn de gvrige elevene og
eventuelt fortsette pa neste trinns pensum etlette tilfelle ungdomsskolepensum. Hun sier
samtidig at ikke alle laererne er enige i detteardifalle laererne er knyttet til hverandre
giennom en eller annen form for samarbeid, karski@pe arbeidsmater for elevene som
verken leererne eller elevene er helt forngyde dad, som er klasselaereren til Ari og
samtidig matteleerer pa et lavere matematikknivahenegsa at evnerike elever ma kunne
fortsette i sitt eget tempo og eventuelt starte mexte trinns pensum. Disse elevene ma i
tillegg fa oppgaver som ikke er pensum, men soeneserikelse, mener hun. Hvis de
evnerike elever trenger hjelp, kan de henvenddilssig laerer og fa hjelp. Mette sa at hun
ogsa behandler stoffet pa tavla og at de evnekkeliar vondt av a hgre det en gang til.
Elevenes oppfalging skjer giennom praver i bokedl@g gir, som Mette sa, bade eleven og
laereren informasjon om hvor eleven star. Selvvimden er fint for at eleven skal kunne
velge sitt eget niva, men laereren administrerendsé for seg selv. | tillegg er det en
oppsummering en gang i uken. Da tar leereren inet@kg elevene far en utfarlig
tilbakemelding. Foreldrene skriver under pa tilbakédinger. Kari sa at Ari kan mer enn han

gj@r og det mener ogsa elevens foreldre. Kari sa:

"Ari har perioder hvor han gjer sa lite som muligan har mer & ga pa. Jeg tror at
han vil ha nytte av et system med a fa karaktei@rhar jeg tenkt pa. Det er en form
for belgnning for ham. Tre nivaer — det ma delgs epda mer”.

Her ga Kari uttrykk for at differensieringen ikkel&ra nok, egentlig ma man dele opp stoffet

enda mer.

Nar det gjelder den nederlandske skolen skal js@ ayst si noe om matematikkopplegget
generelt, for de to klassetrinnene. Elevene har é&kkfelles lsereverk, men jobber med egne
oppgaver som er pa lgsark utlevert av laereren. elesrskriver sitt eget

matematikkprogram og leverer den til leereren. Eleweelger et emne som de gnsker a
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jobbe med og skriver dette emnenavnet pa matenpatigkammet. Det er altsd kun emnet
de gnsker & jobbe med som de skriver opp, ingegawgp. Hver elev har en oversikt over
arets pensum, som de har i en egen mappe hvolgkr disse emnene fra. De har selv
ansvar (under leererens veiledning) for at de konsegrgjennom alle emnene. Laereren
finner frem oppgaver til hvert enkelt barn som Ihemnter fra flere leereverk eller andre
kilder. Oppgavene blir sa kopiert, stiftet sammgrutievert til elevene. Slik far hver elev sitt
eget matematikkopplegg. Elevene planlegger pa devdten i stor grad sin egen

matematikkundervisning (se 5.1.1 og 5.1.2).

Nar det gjelder de evnerike elevene i Nederlancbhaé de mulighet til a jobbe seg fortere
giennom pensumet enn resten av klassen, et fensomerlir kalt "acceleration”. Som sagt
har begge disse elevene hoppet over et klasseigitNina fortalte meg at elevene ogsa har
kommet ganske langt med arets pensum. Nina fings frem oppgaver til disse elevene og
i tillegg kan elevene selv finne oppgaver for etkeelever pa Internett og fordype seg, dette
fenomenet kalles "enrichment”. Freudenthalinstéuktar lagt ut en god del matematiske
oppgaver/-problemer hvor denne elevgruppen kangohéd. Elevene kommer til laereren
hvis de trenger en forklaring p& noe nytt. Leereiienat hun ikke bruker mye tid pa &
forklare evnerike elever oppgaver, elevene forsitamed en gang. Men de spar til de vet alt
om noe, de vil gjerne leere og er nysgjerrige. 2etder ogsa at elevene vil ha en skriftlig
veiledning og da gjer Nina det. Elevene far nyegawer etter behov, de kan alltid jobbe

med noe. Nar elevene er ferdige med et emne tilby®gsa andre muligheter:

« Elevene kan gjgre oppgaver som hgrer hjemme p&ilaedsk) videregaende
skole.

» Bruke det de har leert, ved a "undervise” i detteenpa et lavere klassetrinn.

»  Bruke de kunnskapene de har ervervet seg pa em amite. Nar det gjelder

statistikk kan de gjare en undersgkelse pa skokmhtabeller og grafer.

Nina fortalte ogsa at skolen bruker oppgaver fesigle leerebgker som er utviklet av SLO
(Stichting Leerplan Ontwikkeling — Stiftelse Leer@plUtvikling). Det er en stiftelse som
utvikler laeremateriell for evnerike elever, ifglyana. Ellers er det mye kommersielt pa
markedet for evnerike elever. Vanlige forlag h&eikeerebgker til evnerike elever sa hun.

Elevene fglges opp gjennom landsdekkende testefisosr sted to ganger i aret. | tillegg
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far elevene individuelle praver over det stoffethde giennomgatt (5.1.1). Siden elevene
jobber med sine egne oppgaver og selvvalgte enarels&reren ikke gjiennomfgre
fellespraver. Det oppfattes som arbeidskrevendeeane, men hun haper a bygge opp et
system over tid som kan brukes om igjen, ogsa Heder. Nina har ett tilfelle i sin klasse av
en evnerik elev som underpresterer. Fgrst vil maklse med en sakkyndig om denne eleven

og i tillegg overveier hun a ta den eleven medispklassen.

5.2.4 @nsker i forbindelse med tilpasset opplaering

Da jeg spurte den norske skolen om det var noekrkgnsker svarte Kari at det var et

gnske om mer kompetanse med hensyn til tilpasgtavimg for evnerike elever.

"For de svake elevene er det spesialleerere sorsdgrav og for de flinke er det
klasselaereren som ma ta seg av dem”.

Mette var forngyd fordi skolen hadde fatt lov tkj@pe sa mye i det siste. Videre var det et

gnske om at "samarbeidsproblemet” (ikke konflikiylee komme frem i min undersgkelse.

| Nederland svarte Nina at hun kunne tenke seguméervisningsmateriale for evnerike
elever fra den tidligere nevnte stiftelsen (SLOJnHhevnte at det ikke dreide seg om

konkretiserende materialer fordi evnerike elevenger ikke det. Laereren sa:

"Hvis jeg forklarer noe for elevene, gjgr jeg detbed konkrete eksempler. De
evnerike lgfter det med en gang til et abstrakfhiv

Nina er forngyd med de mulighetene som finnes péeskog synes at det gar bra. Men hun

sier ogsa at tilpasset opplaering fortsatt er untlekling.

5.3 Hva mener de evnerike elever selv om det tilbudet de
far og om arbeidsformen?

Siden de norske elevene nettopp har fatt et nygiveek, svarte de delvis ut fra den
erfaringen de har med den "gamle” arbeidsmatervegle far hjelp nar de rekker opp handa,
det er flere voksne som gér rundt for a hjelpeariev Det hender ogsa at laereren gir instruks

til en liten gruppe som har kommet pa noe nyttatematikktimene bestemmer laereren hva
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vi skal jobbe med, mener elevene og fagler at den grad er med i planleggingen. Elevene
har med den nye metoden ansvar for & velge riktig/linje. Ukeplaner far elevene utlevert
av sin leerer og elevene mener at planen er fogidtevene gir uttrykk for at det kan veere
greit & hjelpe andre av og til, men at de ogsaemskobbe for seg selv uten a bli forstyrret
av andre. Begge to sier at de klarer & finne ealdksempler enn det som star i boken, nar
de skal forklare ting til andre elever. Begge efevenener selv at de har god konsentrasjon,
og at de bruker tiden sin fornuftig. Bente siedeit er vanskelig & konsentrere seg nar det er
mange som snakker. Elevene gnsker a oppna god&atesag satser pa null feil, noe som
hender av og til. Begge to er forngyde med denbeidsformen og det tilbudet de far. Ari
mener at han kanskje kan jobbe med litt vanskedigppgaver og Bente mener at hun helt
sikkert ville klare vanskeligere oppgaver. Elevstliter ikke med lekser, har tid til sine
hobbyer som for begge to er pa det fysiske plagétan sine fremtidsplaner "klare”. Begge

elevene har et godt forhold til de voksne ved gkole

Ogsa de nederlandske elevene oppfatter seg selfliskm liker matematikk og jobber pa et
niva som er tilpasset deres individuelle kapasit@&egge elevene har stor fremgang i
matematikk og Dennis sa at han har mest fremgdedagene han vet minst om, som for
eksempel fransk. Nar elevene er ferdige med sipgayer, lager de en ny plan som de
leverer til Nina. Nina finner da nytt stoff til elene. Ellers kan de gjgre det som er beskrevet
under 5.2.3. Begge to fortalte om timer hvor dedeaf@tt lov a jobbe med matematikk fra
"videregaende skole”, det likte de veldig godt. Bismmener at opplegget ikke er sa
differensiert og faler at stoffet fortsatt er fettl Charles virker med forngyd med det nivaet
han jobber pa, men kan ogsa godt tenke seg a jubdeoppgaver som er vanskeligere.
Elevene far hjelp ved a ga til leereren og be omlet er kun én laerer i klassen, sa det
hender at de ma vente og ikke far hjelp gyeblikkeétlevene planlegger i stor grad sin egen
virksomhet fordi de selv velger sine oppgaver digifyut sine egne ukeplaner. De har
dermed et stort ansvar for egen leering. Eleveneenssiv at de bruker tiden sin fornuftig og
at de har god konsentrasjon. De sier ogsa om $egtsévis de hjelper andre, sa er de i
stand til & finne lettere eksempler en de somi stgpgavene. Nar det gjelder eget arbeide,
agnsker elevene enten a ha null feil eller & vearsskns beste. Begge to er stort sett forngyde
med denne arbeidsformen og med det tilbudet dé&fédvene har lengre skoledager pa
barnetrinnet enn i Norge, men de har ingen lelegge to har flere hobbyer, som ogsa

delvis er pa det fysiske planet. Elevene har ogs&hgodt forhold til de voksne ved skolen.
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5.4 Drgfting av empiriske funn mot teori.

5.4.1 Drgfting av evnerike elever og evnerike eleve rs seertrekk

Pa begge skolene ba jeg om a fa kontakt med tdigstierke” elever. Laererens skjgnn som
fagperson spilte en stor rolle ved utvalget av gieeslever pa begge skolene. | Nederland

spilte ogséa elevenes skolekarriere en rolle.

Som presentert i teorikapitlet under 2.2.1 beskrrenzulli og Ridge tre karaktertrekk eller
komponenter av evnerike elever. Disse komponergeriabove average ability”, "task
commitment” og "creativity”. Renzulli og Ridge pasiat kun et samspill av disse
likeverdige komponentene kan lede til kreative oadpktive prestasjoner som kjennes igjen
som "evnerikhet” (Renzulli og Ridge 1981). Leerefr@eNorge og Nederland beskrev

elevene slik at det kunne relateres til disse kameptene.

"Above average ability” er synlig gjennom at eleeeskarer hgyt pa prgver og tester og
giennom laererens beskrivelser av elevene. De ragdiske elevene jeg intervjuet har i

tillegg hoppet over et klassetrinn. De fire elevenéke bare flinke i matematikkfaget, men
blir betegnet som flinke og reflekterte generelt sed en bred interesse. Om en av elevene
sa en laerer at eleven finner flere innfallsvinkiér han/hun skal lase matematiske oppgaver.
Det kan tenkes at det er det som Renzulli (2008kdeer som "general ability”, muligheten

& kunne tilegne seg nye kunnskaper og nye erfarfiogsa & kunne bruke de i nye

situasjoner, samt kapasiteten til & tilegne segakisenkning.

"Task commitment” er en form for sterk motivasjdik som viljestyrke, utholdenhet og
hard jobbing og ogsa her mener leererne fra beggeandette, generelt sett, absolutt er
tilstede hos elevene. Elevene gir ogsa selv uttfgklat de liker a jobbe, at de er flinke til &

konsentrere seg og at de gnsker a gjgre alt etlet mulig riktig.

“Creativity” beskriver Renzulli (2005) som et restjsep uten a ga dypere inn pa det og det
viste seg at begrepet ble tolket litt forskjelligiaformantene. Men selv om begrepet ble
tolket forskjellig mente laererne fra begge landlavene var kreative. Uttrykk som a vaere

fleksibel i tenkeméaten, originalitet i sprak ogrgimal, & veere kreativ nar det gjelder
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akademiske ferdigheter og a veere kreativ i fornhilegorukt. Ogsa Hofset (1968) kom inn
pa begrepet "kreativ tenkning”. Ut fra det laerefortalte kom det fram at kombinasjonen av

disse tre karaktertrekkene, beskrevet av Renzaltifilstede hos disse elevene.

Andre har ogsa uttalt seg om evnerikhet, blant aktimks. Monks har utvidet Renzullis
modell til sin Multifactor Model med omgivelseskoonentene: "family”, "school” og
"peers” og mener at de personlige variablene saed@bmed omgivelseskomponentene
(M6nks og Katzko 2005). Nar det gjelder den fgksteponenten “family” har jeg sett pa
samarbeidet mellom foreldrene og skolen og det @eg at det er forskjellig oppfattning
mellom et foreldrepar og laereren om hva et godiasheaid er nar det gjelder den norske
skolen. Samarbeidet med det andre foreldreparskalgn er etter gnske. | Nederland er
begge familiene og skolen forngyde med samarbsiiedet er. Hvorvidt det mindre gode
samarbeidet har innflytelse pa elevens laering edmultater er ikke malbart men det kan
tenkes at et godt samarbeid kommer alle partegedié. Komponentene "school” og
"peers” er en selvfglgelig del av min oppgave. "&ah trenger ikke en naermere forklaring,
det er hvor det hele avspiller seg og "peers” komiren nar jeg beskriver hvordan skolen

organiserer sin undervisning for sine evnerike &leb.4.2.

| tillegg til Renzullis og Mdnks” modell finnes det del egenskaper til som gjar det lettere a
oppdage evnerikhet hos elever. Laycocks (referéoing and Tyre 1992: 18), Torrance
(referert i George 2002: 18-19), Mooij (1991) ogo@ge (2002) beskriver slike egenskaper.
En del av disse karaktertrekkene eller egenskagebeskrevet ovenfor fordi de faller
sammen med modellene til Renzulli og Ménks. Nargjeliler de gvrige egenskapene kom
det frem fra min undersgkelse at de fleste av dekkartrekkene som er blitt beskrevet
passer for de fire elevene jeg har intervjuet. £Blavene kunne lese fgr skolestart, en av
dem kunne Igse enkle matematiske oppgaver tildl@9,nummer tre kunne tallene og
bokstavene, men ikke sette bokstavene sammenltdgden siste eleven hadde en stor
interesse for legobygging og puslespill. Elevenelnade interesser, flere hobbyer, er i stand
til & tenke logisk og abstrakt, er i stand til Beade selvstendige og er fleksible i sin
tenkning. Her har jeg tatt med noen kjennetegn giahdt alle i mer eller mindre grad. De
negative kjennetegn, slik som er beskrevet av Tioeg§1981), var ikke pafallende tilstede
hos noen av elevene. Mange kjennetegn, i henHaturtierfaring, passer ogsa for andre

typer elever og ikke kun for evnerike.
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Kruteskiis ytre kjennetegn av matematisk-evneelexer (referert i Renzulli og Ridge 1981:
211) ble presentert for laererne og alle bekreftdea beskrivelsen stemte overens med
elevene. Det gjaldt da ikke punktet om elevene isiie¢ matematiske ferdigheter pa en
veldig ung alder. Ashleys egenskap "stor interdésstall, klokker og kalender pa ung alder”
(referert i Renzulli og Ridge 1981: 211) var ogagdt Imerke til da barna var unge av noen av

foreldrene.

Selv om mange av karaktertrekkene til evnerikeezlev tilstede hos alle de fire elevene jeg
har snakket med, sa sier det ikke s& mye om hvwerike de er. | Nederland var Dennis blitt
testet og hadde fatt bekreftet at han var "hgyabetj. Den andre eleven hadde omtrent den
samme skolekarrieren, sa det kan tenkes at ogs&tana ha gjennomgatt en test, ville ha
blitt stemplet som "hgyt begavet”. | Norge har nildge slike tiltak og det er derfor vanskelig
a vite om disse elevene er like evnerike. | tillégg det tenkes at Renzullis tre karaktertrekk
er tilstede og overlapper hverandre hos de akstdlelevene i mer eller mindre grad og da
har man heller ingen garanti om man har med vigkedivnerike elever & gjare eller bare
"veldig skoleflinke” elever. Renzullis modell sieaned andre ord, ikke s& mye om
intelligensnivaet. Det samme kan sies om Monks’ivelgeskomponenter "family”,

"school” og "peers”. Det er lett & anta at slikegivelseskomponenter, hvis de gir positive
erfaringer, har en positiv innvirkning pa elevréatdr og det er kanskje ikke sa vanskelig &
male forskjellen i intelligens nar disse faktoréaker bort eller minsker. Men det ma vaere
en nesten umulig oppgave & male forskjellen hviavede komponentene ikke har vaert
tilstede (for eksempel familie), for da har manenting 8 sammenligne med. Derfor var det
eneste jeg kunne forholde meg til leerernes erfariog beskrivelser av sine evnerike elever.
Men konklusjonen blir at elevene fra min undersg&eliser de karaktertrekkene som
kommer overens med kriteriene som er lagt frenni t@oridel og at de derfor kan betegnes

som ” i mer eller mindre grad evnerike elever”.

5.4.2 Drgfting av hvordan tilpasset oppleering er or  ganisert i
forhold til disse elevene

Leererens utdanningsbakgrunn og kunnskap om tilpaggesering.
Det kan tenkes at utdanningsbakgrunn og kunnskapvmerike elever spiller en rolle nar

lzererne organiserer tilpasset opplaering for dergael@pen, og derfor har jeg tatt med den
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delen. Bade den norske og den nederlandske makddeateren har leererhgyskolen som
bakgrunnsutdanning og den norske laereren har agsspesialpedagogikk. Da jeg spurte
leererne om hva de legger i begrepet tilpasset opgdant jeg ut at det er en felles
forstaelse for begrepet og det var en stor foroleffin undersgkelse. Den norske
matematikklaereren kom i kontakt med tilpasset opplgav evnerike elever etter sin
utdanning og gjennom sitt arbeid som leerer. Derraaddske leereren kom i kontakt med
tilpasset opplaering mens hun hadde en praksispéaden skolen hun na jobber pa og som
var hennes gvingsskole. Begge leererne utvidetksineskaper gijennom sitt arbeid pa skolen

og det vil bli omtalt nedenfor.

Rektoren pa den norske skolen fortalte meg at klanhar truffet en eneste leerer ved sin
skole som kom med kunnskap om evnerike eleverhidke de nyutdannede. Skolen har
hatt et internt kurs om tilpasset oppleering forezike elever som alle lzererne har deltatt pa
og leereren fortalte at de utveksler erfaringerisedlom og pa denne maten laerer av
hverandre. Selvfalgelig er det en stor fordel atdie organisert interne kurs hvor alle lerere
deltar i men det finnes ogsa individuelle behov lee®rne og slik som jeg har forstatt det er
det vanskelig a fa dekket disse. Laererne faleetedet sterkt behov blant alle kolleger for
mer kunnskap om dette og pa flere fagomrader, reemiser seg at tilbudet ikke er stort nar
det gjelder tilpasset oppleering for evnerike elefdat er overraskende at, selv om alle
norske skoler er blitt forpliktet til & gi tilpagseppleering til alle sine elever, sa har
departementet ikke satt i gang tiltak for & forleddererens kunnskap pa dette omradet. Med
innfgring av den nyeste lsereplanen burde noen fahsktenkt over det faktum at det ikke
bare dreier seg om & innfare noe "som er viktiggnmat det samtidig ma innfares "noe som

er ngdvendig”, nemlig kurstilbud om tilpasset opmtapfor evnerike.

Fra den nederlandske historiske delen kom frenm@énvisningsdepartementet ikke har
brydd seg mye om oppleering av evnerike eleverjg#ke far 2001. | tillegg kan skolene
velge sine satsingsomrader og foreldrene kan \algke til sine barn, og av den grunn kan
det tenkes at disse ingrediensene til sammen kam &aken til at kunnskap om tilpasset
oppleering for evnerike elever heller ikke er ebptert omrade pa leererhgyskolene. Pa den
nederlandske skolen ble leereren kjent med tilpaggseering for evnerike elever gjennom
sin praksisplass som jeg har nevnt fgr. Men sdab@aren veert pa flere eksterne kurs, blant

annet pa Freudenthalinstituttet. Som beskrevetif&urstilbudet stort for de som er
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interessert i & laere mer om evnerike elever. Deenendske lsereren fagler nd at hun vet

mye om slike elever men kan tenke seg a leere erda m

Ved den norske skolen deltar alle leererne pa etrinkurs og i Nederland blir en laerer sendt
pa eksterne kurs for sa a bli skolens spesialpepfag@vnerike elever. Skolene gjor det pa
hver sin mate og det kan tenkes at det ikke sysiBiestor rolle pa hvilken mate en skole
skaffer seg kunnskap om evnerike elever, om dehédgerer som da blir "spesialpedagog”
eller om det er flere lserere som blir "ekspert’t Beet valg en skole gjgr og er uavhengig av
i hvilket land den skolen star i og er egentliggkker enn et organisatorisk tiltak. Fra
Monks™ og Pfligers artikkel kom frem at kunnskapedértilgjengelig i Nederland gjennom
ekspertisesentra og kunnskap pa universiteter (BlogkPfliiger 2005). Det kan ses pa som
en stor fordel fordi det gjar det lettere for neaedske leerere & fordype seg og a tilegne seg
kunnskap om evnerikhet. Pa grunn av tidligere sialiéske valg finnes ikke slike sentra i
Norge og det betyr at det er tyngre for norske leefieskaffe seg den ngdvendige
kunnskapen. De har ikke et sted hvor de kan hereveed og melde seg pa et kurs nar de

faler behov for & laere mer.

Ved ikke a prioritere flere kurs eller formidling &unnskap om tilpasset oppleering for
evnerike elever i en eller annen form i Norge, #ahtenkes at forskjellen i denne
kunnskapen mellom landene gker. Det er ikke ngdgeatchorske leerere, som gjennom de
siste laereplanene er blitt palagt a tilpasse oppigen ogsa til evnerike elever, famler i
marke. Kunnskapen finnes, den ma bare graves fieformidles. Tilpasset oppleering for
evnerike elever er kommet for & bli i et kunnskapsfsinn som stadig stiller stagrre krav til

sine medborgere.

Organisatoriske tiltak i matematikktimene (og ddm@fagene)

Jeg mener at det er pa plass & utvide litt om lags ®rganisatoriske tiltak skolene har i de
andre fagene i drgftingen og det av flere grundes begge skolene er tilpasset opplaering
for evnerike elever i utvikling. A begrense megniitematikkfaget i drgftingen ville
utelukke a kunne skrive noe om en plussklassetédbbedet om et ekstra fag, og det er
akkurat noe som kan veere et av tiltakene for eerdvelev i matematikkfaget. Skolenes
helhetlige holdning med hensyn til tilpasset oppleefor evnerike elever ma kunne komme

frem.
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Den norske og den nederlandske skolen har et @ajanisk tiltak felles og det er
nivadeling. Elevene blir plassert sammen med aeldneer som jobber pad omtrent det
samme nivaet i matematikkfaget. Pa den norske skwede det samme opplegget i
norskfaget og i engelsk. Begrunnelsen er at debhdierkulturell skole og spredningen i
kunnskap blant elevene er noksa stor. Ved & deleetmyene etter niva far alle det tilbudet
som passer dem best, mente rektoren. Det er t@papplaering for alle og inkluderer ogsa
tilpasset oppleering for evnerike elever. Pa dereriaddske skolen har tilpasset opplaering
for evnerike elever i matematikk kommet lengre ede andre fagene. | neer fremtid blir
tilpasset opplaering for alle elever utvidet fordag nederlandsk og engelsk. Det er tilpasset
oppleering i de fagene allerede, men ikke sa straktsom i matematikk. Videre er det et
organisatorisk tiltak i Nederland som ikke blir ktuNorge. Det er opprettelse av en

plussklasse som ble startet av 7. klasse leerekeeptter at jeg besgkte dem.

Telhaug drgftet allerede denne nivadelingen i 18y Ralte denne formen for differensiering
for "organisatorisk” differensiering. Heterogenaigper og opprinnelige klasser ble delt opp
og elevene ble omgruppert etter visse kriteriérafiden nye gruppen fikk et mer homogent
preg. (Telhaug 1970). Leyden bruker et annet uktfgk den nivadelingen som finner sted pa
den norske og den nederlandske skolen, nemligrigeit target grouping”. Elevene kan
flyttes mellom flere grupper, dette etter elevealdy. Dette er et tiltak som blir mye brukt i
engelske barneskoler og da spesielt i fagene méidnog engelsk. Leyden mener at det har
fordeler for bade leererne og elever fordi leereraredit niva a forholde seg til og evnerike
elever kan jobbe pa et hagyere niva (Leyden 200&) vidte seg, seerlig pa den norske
flerkulturelle skolen, at det er grunnen for atlskgobber ivrig for en nivadeling. Pa den
norske skolen er det leereren sammen med foreldmneoestemmer nar en elev skal flyttes
fra det ene nivaet til et annet og pa den nedeskadkolen er det kun leereren som
bestemmer det. Om den nederlandske lzereren héwrea siyndighet enn sine norske
kollegaer eller om det er andre arsaker har jeg sklar pa, men det kan ogsa tenkes at det
kun er praktiske grunner til dette. Leyden pastfsa at noen mener at de forskjellige
matene en grupperer elevene pa i undervisningendesa effektive alle sammen hvis man
handterer det riktig og at det ikke finnes en nsa@ kan betegnes som "best” (Leyden

2002). Maten en velger & gruppere elevene pa kad ebpraktisk valg, men det ma ogsa tas
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hensyn til det som er lovlig i et land. "StreamingVor evnerike elever blir selektert ut og

far undervisning sammen er for eksempel ikke till&torge.

Det andre organisatoriske tiltaket som ble nevreplussklasse noen timer i uk&tant de
tiltakene som er beskrevet i teoridelen kommereditaket til a ligge neermest Gallaghers
"Resource room/pullout program” hvor elevene faegtt opplegg av en kvalifisert voksen,
Ifalge Maker (1986) mener fagfolk at bruk av "resmiroom” er den beste modellen for en
barneskole fordi man mener & unnga at elever kakleitsosiale og emosjonelle problemer
noe som kan veere tilfelle nar evnerike elever kal gere sammen med andre evnerike
elever som for eksempel i spesielle klasser forelemgruppen. Den nederlandske skolen
ansker spesielt a jobbe aktivt med dette sosialspmelle aspektet i den plussklassen ved
for eksempel kompliserte spill. Malet med plusskéaser at evnerike elever kan gjare noe
felles med andre evnerike elever. Det er noe Maaksnn pa nar han snakker om "peers”
eller utviklingslike (se 5.4.1). | tillegg tilbydeven for eksempel et nytt sprak eller et annet
fag som filosofi. Men dette beskrives under subtkeipiDifferensiering i pensumet og
oppfalging”, fordi det faller under "enrichment”mdblir draftet der. Selv om jeg har valgt a
ha "pluss-klasse” under "organisatoriske tiltak&]ger jeg & drafte innholdet av

undervisningstimer under "enrichment”.

Differensiering i pensumet og oppfalging

Telhaug bruker ogsa begrepet "pedagogisk diffeegimgj”. Denne differensieringen er
innenfor klassens ramme. Begrepsparet "kvalitadty”kvantitativ” differensiering ble
forklart. Ved kvalitativ differensiering tas detrisyn til elevens evner og interesser, og
kvantitativ differensiering innebeerer nivadifferensg. Begrepene krysser hverandre og
utelukker ikke hverandre (Telhaug 1970). Underkdi jeg ogsa selv inn pa det. Dette, at
begrepene krysser hverandre og ikke utelukker hdeea er synlig pa begge skolene.
Organisatoriske tiltak, som nivadeling, har som éndl elevene arbeidsoppgaver som passer
best mulig deres behov, som igjen er en kvantitdifferensiering. Den kvantitative
differensieringen gjares forskjellig pa den norsgeden nederlandske skolen, seerlig etter at
den norske skolen har fatt det nye leereverket. @aldet nye laereverket ble introdusert for
elevene da jeg startet mine observasjoner, blgydelig for meg at lsererne har drgftet
laereverket og arbeidsmaten grundig. Jeg kommeringgaa den "gamle arbeidsmaten” for

den norske skolen, fordi jeg har fatt inntrykk avearerne differensierte mer far de fikk det
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nye laereverket, seerlig med hensyn til evnerikeezldva var opplegget ogsa mer likt det

nederlandske.

| Norge jobber evnerike elever pa det hgyeste hivaet felles lsereverk, men det er ogsa
mange andre elever som jobber i den samme grugppé det samme nivaet. Det som kom
frem fra intervjuene var at det er litt uenighetriilde ansatte om evnerike elever kan jobbe
seg fortere gjennom pensumet eller om de mé gjargmekstra oppgaver fra
oppgaveboken til de andre elevene fra gruppendrantet like langt, nemlig til slutten av
kapitlet. Det vil si at de ma gjare mer av det sammens de venter pa resten. Det & jobbe
seg fortere gjennom pensumet kalles "accelera@arfagfolk og er et tiltak som ble brukt
pa skolen fgr det nye leereverket ble tatt i brukistkevnerike elever méa gjgre mange ekstra
oppgaver til de andre elevene har kommet like lamayt vi et dilemma. Nemlig: kan vi da
snakke om tilpasset oppleering for evnerike ele@an leerer med mange ars erfaring pleier
jeg a kalle denne differensieringen en differemsger mengden. Dette star i motsetning til
det jeg pleier & kalle en differensiering i dybdmor elevene har lov til & fordype seg mer i
et emne. Selv om begrepet "tilpasset oppleeringtdilet noksa likt av alle mine
informanter, ser det ut til at det er en diskrepaedom det som sies og det som gjgres.
Leererne er av organisatoriske grunner ngdt tindasheide men er ikke helt enige om
arbeidsformen, seerlig ikke nar det gjelder de @kaeFra min samtale med rektoren kom
det meget klart frem at skolen virkelig vil satsetijpasset oppleering, ogsa for evnerike
elever. Det er derfor ikke umulig & anta at degdigen oppgave her for skolens ledelse.
Tilpasset opplaering for evnerike elever er kanskje alle ansatte virkelig ma gnske seg for
a kunne forbedre tilbudet for denne elevgruppen.nye leereverket er delt opp i tre nivaer
og gir kanskje ikke de utfordringene til evnerikever som de egentlig trenger. De evnerike

elevene har dermed ikke noe "a strekke seg tifandpeller ikke utnyttet sitt potensial.

Jeg har vaert inn pa at skolen jobbet pa en annemfnade fikk det nye laereverket og fikk
inntrykk av at differensieringen var mer utbredt Bareldrene, laererne og rektoren fortalte
meg at evnerike elevene hadde mulighet til & johbd pensumet fra et hgyere trinn og for
det hgyeste trinnet gjaldt det at de evnerike elew@inne jobbe med pensumet fra
ungdomsskolen. Jeg ble fortalt at det ogsa vaareaisbeid mellom skolen og
ungdomsskolen. P& det tidspunktet jeg var pa deleskar det ingen av elevene fra dette

trinnet som jobbet med oppgaver fra ungdomsskdlenrfor de evnerike elevene jeg har
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intervjuet ikke fikk den muligheten har jeg ikkeusp men det kan tenkes at leererne har sa
mye tillit til det nye laereverket at de mente atfdeapig ikke var nadvendig med slike

tiltak. Jeg ble ogsa fortalt at elevoppgavene bigidst og delt ut til elevene far skolen fikk
det nye laereverket og jeg forsto det slik at dgggegavene var mer tilpasset elevenes
individuelle niva. Det spars om det nye laereveekatn fremgang for skolens utvikling nar
det gjelder differensiering for evnerike eleveeetbm det er et skritt tilbake for denne
elevgruppen. Det kan ogsa tenkes at oppgavenefiaayeste nivaet er sdpass avanserte at
evnerike elever ikke har behov om a gjegre oppghmarngdomskolen. Men det er vanskelig
a tro fordi da er ikke diskusjonen om & jobbe setpfe gjennom boken "acceleration” eller

om a gjgre ekstra oppgaver ngdvendig.

Pa den nederlandske skolen brukes to mater aatiffeare pensumet pa, nemlig
"acceleration” og "enrichment”. Maker (1986) serlgrepet "acceleration” som et
organisatorisk tiltak, men som Telhaug (1970) pastikrysser begrepene "organisatoriske”
og "pedagogiske” tiltak hverandre. Jeg har valgla&sere "acceleration” under
differensiering i pensumet fordi jeg ser pa dettea £t pedagogisk tiltak for & bruke
Telhaugs begrep. Fordi Maker (1986) beskriver "Bre¢ion” som et organisatorisk tiltak
sammenligner hun det med Gallaghers organisatotiitkle (Gallagher m.fl. referert av
Maker i Morris og Blatt 1986) og mener at Gallagikée har tatt med dette organisatoriske
tiltaket. Det kan tenkes at det ikke var meninganshheller, men det er igjen den
problemstillingen Telhaug (1970) beskriver. | desaenmenligningen kommer "resource
room” som tiltak bedre ut om vi ma tro eksperteffm. meg, som beskriver "acceleration”
som et pedagogisk tiltak og "resource room” somrganisatorisk tiltak, er ikke denne

sammenligningen noe jeg trenger a ta stilling til.

A hoppe over et klassetrinn er en form for "acaatien”. Som Maker (1986) ogsa pastar har
forskning pa dette tiltaket vist seg a veere litekbart fordi det mangler en god
researchdesign. Skolen bruker ogsa "enrichment” differensieringsform. Daurio
konkluderer at "enrichment” kan vaere nyttig foreadlever, men at det ikke finnes studier
som viser at "enrichment” er overlegent til "acecateoon”. Daurio pastar at akselererte elever
presterer minst like godt som elever som har v@enngpm et berikelsesprogram, bade nar
det gjelder de akademiske og de ikke-akademiskigteeter (Daurio referert av Maker i

Morris og Blatt 1986: 203). Skolen jeg har besaktikke falt seg tvunget til a velge mellom
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disse to tiltakene og bruker bade "acceleration”regource room” og det virker slik at alle

er forngyde med situasjonen.

En plussklasse er beskrevet som et organisatdltesk g den undervisningen elevene far i
en plussklasse er en berikelse og blir derfor dtagtvm "enrichment”. Det virker forvirrende,
men jeg faler at jeg er inne i den problemstillingelhaug (1970) prgvde a rydde opp i.
Gallagher omtaler "Enrichment in the classroom”nrdet er bare en variant. Den mest
kjente enrichmentmodellen, ifglge Klausmeier (1988)The Enrichment Triad Model” av
Renzulli og den er basert pa "The Three-Ring Modgétirichment som beskrives som
differensiering i pensumet og derfor er et pedagjotgibud kan veere den undervisningen
evnerike elever far i en pluss-klasse. Modelleskkiger tre typer av "enrichment” og den
typen som blir beskrevet som "Type 3” er desigoeielnerike elever og er ment a vaere en
berikelse for elever som presterer mye, har ster@sse og motivasjon. Maker (1986)
kommer inn pa at tilhengere av "enrichment” meneted er viktig at elevene har noen timer
felles med utviklingslike og at de far en muligkieé erfare hvordan det er a jobbe pa et niva
som utfordrer dem. Det er det som er meningen readotlissklassen pa den nederlandske

skolen.

5.4.3 Drgfting av hva de evnerike elever selv mener  om det tilbudet
de far

Fra mine intervjuer kom det frem at alle de firevelne er forngyde med det tilbudet de far,
men at de mener de ville klare vanskeligere oppgaedv om noen samtidig mener at
oppgavene er tilpasset deres niva. Jeg var inmefp@ med lzererne pa den norske og den
nederlandske skolen og leererne ga uttrykk for aggmtlig var klar over dette men at det

var vanskelig a differensiere for hvert enkelt elev

Leyden tar dette opp med "underachievement” ogatidette kan veere et resultat av
kjedsombhet eller frustrasjon fra tidligere skol@iayden 2002). Richert definerer
"underachievement” som en diskrepans mellom eleveshkeleresultater og elevens aktuelle
muligheter (Richert referert i Davis og Rimm 19288). George og Vygotsky er inn pa det
samme. Butler sier konkluderende at de fleste studéfinerer "underachievement” som en

stor avstand mellom skoleresultater og potensjBlatier 1987). Mooij (1991) tar opp en del
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problemer som kan oppsta i situasjoner hvor evaeegikvers muligheter blir begrenset eller

redusert (s.12).

Elevene viser ikke tegn pa “underachievement”, seiven av elevene av og til ma
motiveres ekstra. Elevene sier at de er forngydiaeéetilbudet de far. De mener selv at de
har en god kontakt med de voksne pa skolen ogle@gsa bekreftet av de voksne. Det
faktum at det ikke er aktuelt for disse elevenaakke om “underachievement” kan veere et
tegn pa at elevene virkelig trives pa skolen og ohetdilbudet de far. Selv om elevene tror
de klarer vanskeligere oppgaver er diskrepanselomelet de far og det de kan ikke sa stor

at det gar pa bekostning av elevenes trivsel ostgsmner.
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6. AVSLUTTENDE KOMMENTARER

6.1 Oppsummering

| dette kapittelet skal jeg presentere mine fuemgpm a svare pa delspgrsmalene.
Det farste delsparsmalet er:
* Hva er evnerike elever og evnerike elevers saerfrekk

For & fa svar pa dette delspgrsmalet har jeg lergitgod del teori. Jeg har blant annet sett
pa modellen til Renzulli: "The Three-Ring Conceptiaf Giftedness”, modellen til Monks
som utvider Renzullis modell med begrepene: "faimilschool” og "peers” og jeg har
beskrevet en del egenskaper eller seertrekk solgeifarskere, er forbundet med evnerike
elever. Jeg kom ogsa inn pa "underachievementhi@m teorien har jeg fatt svar pa hva
evnerike elever er og/eller hvilke seertrekk didegane har. Ut fra denne teorien har jeg
laget mine intervjuguider og intervjuet mine infanter. P4 denne maten kunne jeg teste
teori mot min egen empiri. Gjennom disse intervpiéikk jeg bekreftet at jeg hadde a gjere
med elever som, i hvert fall, ligggodt over gjennomsnittelle elevene oppfylte kriteriene

for evnerikhet og kan dermed betegnes som mernailedre evnerik.

Fra min undersgkelse kom det ogsa frem at det paederlandske skolen er satt i gang
tiltak som i teorien blir beskrevet som spesialtak for evnerike elever. Tiltakene som er
satt i gang der (og hvor mine to informanter deltar:

1) "Acceleration”, giennom & hoppe over et klassetrinn

2) "Testing”, gjennom mange "citotoetsen”, aret rundteventuell individuell

testing.

3) "Enrichment”, gjennom a tilby elevene et eller #exkstra fag.

Det at de to elevene jeg observerte i Nederlandudietlike spesielle tiltak, bekrefter at det

er to evnerike elever. | Norge finnes ikke sliktak og derfor er det vanskelig for meg a
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veere sikker pa om jeg virkelig hadde a gjgre medkeke elever eller om jeg hadde a gjare

med elever som liggeyodt over gjennomsnittet

Det andre delspgrsmalet er:

e Hvordan er tilpasset oppleering organisert i forhailddisse elevene, spesielt nar

det gjelder matematikkfaget?

Pa den norske skolene er nivadeling og de evnelikene jobber pa det hgyeste nivaet. Det
er uenighet pa skolen om hvor fort evnerike eléielov a jobbe seg giennom pensumet pa
dette nivaet. P4 den nederlandske skolen er détrog&deling, i tillegg far elevene kopierte
oppgaver som er tilpasset deres behov og nivabBettartet en plussklasse pa den
nederlandske skolen en uke etter at jeg besgktehsienelevene har mulighet til a ta et eller
flere ekstra fag, sakalt "enrichment”. Skolen i Mednd bruker ogsa "acceleration” slik at
elevene har en mulighet til & jobbe seg forteramgjen klassens pensum. Fra intervjuene
kom frem at den norske skolen hadde et mer diffeeehopplegg far de fikk det nye
laereverket som ble introdusert den uken jeg komblB@ppgavene ogsa kopiert og delt ut

til elevene og oppgavene var mer tilpasset eleverdgduelle behov. Den norske skolen
brukte da ogsa "acceleration”, elevene hadde melithd jobbe med neste ars pensum og
for den 8. klasse gjaldt at evnerike elever fikk fjobbe med bgker fra ungdomsskolen. Det
var et samarbeid mellom barneskolen og ungdomsskdled innfgringen av det nye
laereverket ser det ut til at skolen har gatt dttdidbake nar det gjelder tilpasset oppleering
for evnerike elever. Situasjonen pa den norskeeskfar de fikk det nye leereverket var
omtrent slik situasjonen var pa den nederlandskkesknens jeg var der. Jeg henviser til
Kaplan som mener at evnerike elever har noen feHeskteristikker, men at de ogsa er
forskjellige nar det gjelder behov, muligheter ntpresser. Derfor ma hver leereplan tilpasses
den individuelle evnerike eleven men ogsa ta vardepgenerelle behovene evnerike elever
har. Det er altsa ikke nok med en leereplan fortlikde finnes en prototyp av en evnerik
elev (Kaplan 2004).

Det viste seg at det var mange likheter mellom #&orden norske og den nederlandske

skolen tilrettelegger for sine evnerike elver fendhorske skolen fikk det nye leereverket i
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matematikk. Det kan diskuteres om tilbudet til evleelever er forbedret eller redusert

gjennom innfgring av det nye laereverket.

Det tredje delspgrsmalet er:

e Hva mener evnerike elever selv om det tilbudefde f

Gjennom mine intervjuer med disse elevene og derekire kom det frem at elevene pa
begge skolene er forngyde med det tilbudet desédw,om elevene mener at de ville klare
vanskeligere oppgaver. Det ser ikke ut til at etevenderpresterer, og det kan veere et tegn
pa at de ikke kjeder seg pa skolen. Men allikeigeldr det her en stor utfordring for leererne

i begge land.

Elevene vet at de kan mer, leererne vet det ogaidegjdet a gjgre noe med den kunnskapen.

Jeg viser til mine forslag i 6.2 og 6.3: Veien vigle.

6.2 Veien videre i matematikk for den norske skolen

Selv om den norske skolen var et godt stykke pdaraie fikk det nye leereverket, har de
med innfgringen av det endret sitt tilbud til evkerelever betydelig. Det kan stilles
sparsmal om forlag, som produserer leereverk tilesia eier den kunnskapen om evnerike
elever som er ngdvendig for a produsere materellelevgruppen har behov for. Dessuten
finnes det ikke en prototyp av en evnerik elev (Ka2004) og det betyr at evnerike elever
ogsa trenger et individuelt program slik som skajjrde mer far de fikk det nye
leereverket. Det viste seg at det, ved innfgringeded nye leereverket, samtidig oppsto et
"samarbeidsproblem”, som drgftet i 5.4.2 underf&é#nsiering i pensumet og oppfalging”

0g det kan tenkes at det ikke kommer de evnerixeeeltil gode.

Jeg anbefaler den norske skolen a evaluere detargeerket etter for eksempel tre
maneders bruk og da seerlig med hensyn til evnetikeer. Spgrsmalene skolen kan stille
seg da er for eksempel: Har vi klart & lgse "samiddproblemet” til fordel for de evnerike?

Hva er gevinsten for dem, har de fatt et bedrasiet opplaering med det nye leereverket enn
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de hadde fgr? Det kan vaere interessant a spoaendeke elevene hva de selv mener om

det nye tilbudet og hva de kan tenke seg som foragndom forbedrer deres posisjon.

Det er ikke bare den enkelte skolen eller den ¢alskolens ledelse som har et ansvar for at
evnerike elever far et bedre tilbud. Undervisnirggsttementet, universiteter og/eller andre
instanser har mange utfordrende oppgaver her. Dkkebare & palegge skolene at de "ma
bli flinkere til & gi tilpasset opplaering til evilez elever” uten & komme med et godt tilbud
til de som skal utfgre jobben. Det er en tung oppgam skal fordeles over flere skuldre,
ikke bare laerernes. Hvem som tar seg av den oppgskal ikke jeg drafte, men noen ma ta
ansvar. Kommentaren om at leererne mangler kunrskefipasset opplaering for evnerike
elever leser vi giennomgaende, men kunnskapemjjdrinomfare "Kunnskapslgftet” (ogsa

for de evnerike) finnes, den ma bare graves frerspogs.

6.3 Veien videre i matematikkfor den nederlandske skolen

Den nederlandske skolen har et matematikkoppleguilske var sa forskjellig fra det
opplegget ved den norske skolen far de fikk detlagreverket. Nivadeling, "acceleration”
og "enrichment” er tiltak som er satt i gang. "Etminent” er & finne bade i den plussklassen,

ekstra fag og i matematikkoppgaver som elevenenkate fra internett.

Da jeg kom til den nederlandske skolen viste dgtagdeMonks™ modell som viderefaring av
Renzullis "Three-Ring Model of Giftedness” er kjdmts lsereren fra den 7. klasse og
modellen blir tatt hensyn til. Nar man blir settgmm ekspert og man ikke har kolleger man
ma drgfte alt med, kan arbeidssituasjonen foleligre, saerlig nar man vet hvor kunnskap
kan hentes, slik som tilfellet er pa den nederlkadskolen, og har mulighet til & innhente

den.

Mitt forslag til den nederlandske skolen er ettskidere i Renzullis "Enrichment Triad
Model” ved & utvide de tiltakene som allerede ét tsliffet, med for eksempel aktiviteter
hvor disse elevene blir forskere som skal lgseadlpm. Hvor de blir produsenter og ikke
konsumenter av informasjon. Hvor de skal formutrgroblemstilling, utvikle en

forskningsdesign og planlegge sluttproduktet (Rénmferert i Davis og Rimm 1998).
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Avslutningsvis vil jeg si at nederlandsk skole (dlder ogsa generelt sett) ikke har
departementet a takke for utviklingen som har ftusted. | Nederland er det universitetene
(og ikke kun de nederlandske) som har utvikletfrgdt kunnskap om evnerike elever. |
tillegg er det de informasjonssentra som ogsa joar gjtt. Med innsatsen av disse
instansene har leererne vaert i stand til a tileggekannskap om opplaering av evnerike
elever. Skolene som har tilpasset oppleering foegka elever som satsingsomrade vet hvor
de kan hente kunnskap og dette kan tenkes a vafoedehnar en skole gnsker &

videreutvikle seg.
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VEDLEGG 1

Informasjonsskriv til rektor/avdelingsleder

Forespgrsel om & intervjue noen leerere og eleve@rst et intervju med

deg.

Takk for hyggelig samtale pa kontoret ditt og atfi@r lov a foreta en undersgkelse pa deres

skole.

Jeg skulle kontakte deg igjen etter en time medwvaileder for a fa litt mer informasjon

selv.

Som sagt, sa gnsker jeg a se hvordan dere driljgas$et oppleering” og da seerlig for de
flinkeste. Jeg vil da gjerne intervjue de leeremmm fiar matematikkundervisning pa 7.
trinnet. Et intervju med deg (som vi snakket ormmijeg var pa kontoret ditt), tror jeg, kan
bli aktuelt. Og som du foreslo vil jeg gjerne iMjee en eller to evnerike elev(er) fra 7.
klassetrinnet pluss foreldre. Det jeg ogsa Vil gjeg det vi snakket om det er a se pa
undervisningsmaterialet som brukes til a differerssimed i matematikkundervisningen og
fordype meg litt i skolens mal nar det gjelderaipet opplaering. Jeg kommer, som avtalt til
a veere litt i klassene, men ikke for & observereriae. Hvis det oppstar en ubehagelig
situasjon for en leerer mens jeg er i den klasselatér jeg lokalet. Antageligvis kommer det
til & dreie seg om 3 ganger en uke at jeg besakeraly hvis det passer for dere vil jeg

gjerne begynne hos dere den 29. januar.

Jeg sender ogsa med informasjonsskriv til leerend tayeldre/elever med samtykkeskjema.
Som avtalt distribuerer du det videre. Kanskje #arsamle det inn igjen og deretter

videreformidle det til meg? Du kan gjerne fylleaiteksemplar selv.

Det er frivillig & veere med og alle har nar sonshelulighet & trekke seg, uten naermere

begrunnelse. Opplysningene blir behandlet konfiddinsg enkeltpersoner vil ikke kjenne
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seg igjen etter at oppgaven er ferdig. Jeg vil brdiktafon, opplysningene anonymiseres og
opptakene slettes etter at oppgaven er levert dijgjat.

Personvernombudet er informert om mitt prosjekt.

Har du flere spagrsmal kan du ringe meg eller semeig en e-mail. E-mailadressen har du og

mitt telefonnummer er: XXXXXXXXXX

Som avtalt, far skolen et eksemplar av min oppgereden er godkjent.

P& forhand takk,

Vennlig hilsen

Margaretha den Hollander
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Informasjonsskriv til lserere

Forespgrsmal om a delta i intervju

Jeg er masterstudent i pedagogikk ved Univers@sio og skriver min avsluttende
masteroppgave. Mitt tema er tilpasset oppleerindliftke elever og jeg skal se pa hvordan
flinke elever ivaretas i forhold til prinsippetgddsset opplaering pa en norsk og en

nederlandsk skole.

For & gjennomfgre min undersgkelse trenger je@ikenmed noen laerere som underviser
flinke eller evnerike elever pa det 7. trinnet itemaatikk. Spgrsmalene som stilles dreier seg

om leerernes syn pa tilpasset oppleering, prakssrogen elevgruppen.

Det er frivillig & veere med og alle har nar sonshelulighet & trekke seg, uten naermere
begrunnelse. Opplysningene blir behandlet konfiddénsg enkeltpersoner vil ikke kjenne
seg igjen etter at oppgaven er ferdig. Jeg vil érdiktafon, opplysningene anonymiseres og

opptakene slettes etter at oppgaven er godkjelavegt.

Vedlagt falger samtykkeerklaeringen, i tilfelle dankienke deg a vaere med. Etter at den er
underskrevet kan den leveres tilbake til rektormn sidereformidler den til meg. Hvis du

har spgrsmal kan du ringe meg eller sende megneaile-

Med vennlig hilsen,
Margaretha den Hollander
telefon: XXXXXXXXXX

e-mail; XXXXXXXXXX
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Informasjonsskriv til foreldre/elev

Forespgrsel om & delta i intervju

Jeg er masterstudent i pedagogikk ved Univers{Dstio og skriver min avsluttende
masteroppgave. Mit tema er tilpasset oppleerindifite elever og jeg skal se pa hvordan
flinke elever ivaretas i forhold til prinsippetgésset oppleering pa en norsk og en

nederlandsk skole.

For & gijennomfgre min undersgkelse trenger je@ksnmed noen skoleflinke elever.
Sparsmalene som stilles elevene dreier seg i hakeams hvordan elevene erfarer

undervisningen og om de mener den er tilpasses dedeov. Jeg skal se pa matematikkfaget.

Det er frivillig & veere med og alle har nar sonshelulighet a trekke seg, uten nsermere
begrunnelse. Opplysningene blir behandlet konfiddinsg enkeltpersoner vil ikke kjenne
seg igjen etter at oppgaven er ferdig. Jeg vil brdiktafon, opplysningene anonymiseres og

opptakene slettes etter at oppgaven er godkjelevegt.

Jeg vil be dere om tillatelse om & intervjue déxa®. Selvfalgelig etter at dere har snakket
med barnet deres og barnet selv er interesseltlid Jeg er ogsa interessert a intervjue dere

som er foreldre til barnet.

Vedlagt falger samtykkeerklaeringen, i tilfelle danktenke deg a vaere med. Etter at den er
underskrevet kan den leveres tilbake til rektoren sidereformidler den til meg. Hvis du

har spgrsmal kan du ringe meg eller sende megneaile-

Med vennlig hilsen,
Margaretha den Hollander
telefon: XXXXXXXXXX

e-matil; XXXXXXXXXX
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Samtykkeerkleering leererne:

Jeg har lest informasjon om din oppgave om tilpgagspleering for flinke elever og jeg vil

delta i intervjuet.

8] To (=] €1 C4 11 TR
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Informert samtykkeerklaering foreldre/barn

Jeg har lest informasjon om din oppgave om tilpagspleering for flinke elever og jeg har

ingenting imot at vart barn deltar i intervjuet. Ran ogsa ha et intervju med meg/oss.

[ P27 0

8]0 To (=] £ 1 1 PR
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Informatie voor de directeur/Informasjon til direkt gren.

Verzoek om enkele leraren en leerlingen/ouders taterviewen, tevens het verzoek om
ook van u een interview af te nemen indien dit nodimocht zijn en een interview met

de leerkracht die verantwoordelijk is voor dit ondedeel.

Bedankt voor het gezellige gesprek dat we haddamokantoor in november en de

bereidheid om mij de gelegenheid te geven een aodkite doen op uw school.

Ik zou contact opnemen zodra mijn plannen wat roeecreet waren en dat is nu. In
Noorwegen heb ik een school gevonden die ook apnanderzoek deel wil nemen, daar
ben ik eergisteren geweest voor een gesprek. Vslggn informatie, gevonden op internet
(OCW) hebben jullie vacantie vanaf de 24e februfirigeldt ook voor de school in

Noorwegen.

Het laatste weekeinde van januari ben ik in Stobkhdus is het voor mij alleen haalbaar
om vanaf maandag de 29e januari in Noorwegen tebeg. Ik zou dan kunnen proberen de
boot van Oslo naar Kiel te nemen op zaterdag delBeari en maandag de 5e bij jullie
kunnen beginnen. Ik stel dit ook voor aan de schobloorwegen en dan pas kan ik de boot
bespreken. Indien dit uitkomt wil ik het graag wetBit is een voorlopig voorstel en moet

gecodrdineerd worden met de school hier.

Zoals eerder besproken zou ik graag een aantabienes afnemen. Ik wil mijn onderzoek
beperken tot begaafde kinderen in groep 8 (ik lemptdpen dat daar kinderen zijn die aan
mijn "eisen” voldoen), ook de ouders van het/dedkemen). Tevens wil ik de leerkrachten
interviewen die rekenonderwijs in die groep(en)fgédijn plannen waren destijds nog niet
zo gedetailleerd, maar aangezien dit een "Masgsevan 30 studiepunten (is een half
studiejaar), moet ik me behoorlijk beperken. Vargdaad ik nog een gespek met mijn
begeleider en met hem een uiteindelijk plan vampalamesproken.

Zoals u weet betreft dit het onderwijs aan begakdedingen en hoe dit is aangepast. Ik zou
ook graag in de hoogste klassen kijken naar het¢nmaat dat wordt gebruikt om de

differentiéring te vergemakkelijken, voor wat bétieet vak rekenen. Het is niet mijn
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bedoeling de leerkrachten te observeren en mocdhtdk klassen zijn tijdens de lessen en er
ontstaat een onaangename situatie in de klas wleedkracht (ik denk hierbij aan een
conflict met een leerling) trek ik me terug uit lhetaal gedurende die tijd. Het onderzoek

wordt geacht plaats te vinden over drie periodeseen week.

Ik stuur ook een informatiebrief mee voor de leackiten en de ouders/leerlingen en een
accordverklaring. Ik verzoek u deze te distribuegema invulling en ondertekening van de
verklaring weer in te zamelen en aan mij door tieest. Misschien wilt u zelf ook een
verklaring invullen. Zoals is beloofd, krijgt dehs&ml een vertaald exemplaar van mijn

scriptie.

Het is vrijwillig om deel te nemen en iedereen hdefmogelijkheid zich, wanneer dan ook,
terug te trekken zonder opgaaf van reden. De irdtiewordt vertrouwelijk behandeld en
niemand is herkenbaar tijdens het onderzoek emetlsnderzoek voltooid is. Ik gebruik
dictafoon, de informatie wordt geanonimiseerd eopigames worden verwijderd nadat het

onderzoek is goedgekeurd en ingeleverd.
Mocht u nog vragen hebben, kunt u mij bellen of eenail sturen.
Telefoonnummer Noorwegen: XXXXXXXXXX
Zweden: XXXXXXXXXX
E-mail: XXXXXXXXXX

Met vriendelijke groeten,

Margreet Otter den Hollander.
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Informatie voor de leerkrachten/informasjon til lsererne

Verzoek om deel te nemen aan een interview

Ik studeer pedagogiek aan de Universiteit in Oslben bezig met mijn afstudeerscriptie.
Het tema is aangepast onderwijs (differentiérirmnbegaafde kinderen. Ik wil zien hoe of
er onderwijs wordt gegeven aan begaafde kinderexengschool in Noorwegen en in

Nederland.

Om dit onderzoek te realiseren wil ik een aantarkn en leerlingen interviewen. De vragen
die aan de leerlingen gesteld worden zullen voosiigingaan over hoe de leerlingen hun

onderwijs ervaren en of ze menen dat dit aan htodfees voldoet.

Het is vrijwillig om deel te nemen aan dit intewien iedereen heeft de mogelijkheid zich,
wanneer dan ook, terug te trekken zonder opgaafeden. De informatie wordt
vertrouwelijk behandeld en niemand is herkenbg@ens het onderzoek en als het
onderzoek voltooid is. Ik gebruik dictafoon, deoirmhatie wordt geanonimiseerd en de

opnames worden verwijderd nadat het onderzoekadggkeurd en ingeleverd.

Bijgevoegd ontvangt u een verklaring die u kuntenekenen indien u mee wilt doen aan
mijn onderzoek. Nadat die is ingevuld en ondertdk&an deze bij de directeur worden

ingeleverd en vervolgens aan mij worden doorgeven.
Mocht u nog vragen hebben, kunt u mij bellen of eenail sturen.
Telefoonnummer Noorwegen: XXXXXXXXXX

Zweden: XXXXXXXXXX

E-mail; XxxXxxXxXxXxxxx
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Met vriendelijke groeten,

Margreet Otter den Hollander.

Accoordverklaring:

Ik heb de informatie over het onderzoek voor watdsedifferentiéringvoor begaafde

kinderen gelezen en ik wil deelnemen aan het irgerv

Handtekening: ... e



109

Informatie voor de ouders/leerlingen. / Informasjontil

foreldre/elever.

Verzoek om deel te nemen aan een interview

Ik studeer pedagogiek aan de Universiteit in Oslben bezig met mijn afstudeerscriptie.
Het tema is aangepast onderwijs (differentiérirmnbegaafde kinderen. Ik wil zien hoe of
er onderwijs wordt gegeven aan begaafde kindererengschool in Noorwegen en in

Nederland.

Om dit onderzoek te realiseren wil ik een aantaren en begaafde leerlingen interviewen.
De vragen die aan de leerlingen gesteld wordeerzwibornamelijk gaan over hoe de

leerlingen hun onderwijs ervaren en of ze menerdid@an hun behoeftes voldoet.

Het is vrijwillig om deel te nemen aan dit intewien iedereen heeft de mogelijkheid zich,
wanneer dan ook, terug te trekken zonder opgaafeden. De informatie wordt
vertrouwelijk behandeld en niemand is herkenbg@ens het onderzoek en als het
onderzoek voltooid is. Ik gebruik dictafoon, deoirmhatie wordt geanonimiseerd en de

opnames worden verwijderd nadat het onderzoekadggkeurd en ingeleverd.

Ik wil u om toestemming vragen om uw kind te intewen, natuurlijk nadat u hier met uw
kind over gesproken heeft en hij/zij daar zelf oode accoord gaat. Ik wil ook graag een

interview met u als ouder(s).

Bijgevoegd ontvangt u een verklaring die u kuntentekenen indien u mee wilt doen of
ermee accoord gaat dat uw kind deelneemt. Nadas digevuld en ondertekend, kan deze
bij de directeur worden ingeleverd en vervolgensrd@m aan mij worden doorgeven.

Mocht u nog vragen hebben, kunt u mij bellen of eenail sturen.

Telefoonnummer Noorwegen: XXXXXXXXXX

Zweden: XXXXXXXXXX
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E-mail; XXXXXXXXXX
Met vriendelijke groeten,

Margreet Otter den Hollander.

Accoordverklaring:
Ik heb de informatie over het onderzoek voor waitdfedifferentiéringvoor begaafde

kinderen gelezen en heb er geen bezwaar tegenijdatind deelneemt aan het interview.

Wij gaan er ook mee accoord zelf geinterviewd teden.

Handtekening: ..o e
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VEDLEGG 2

Tre korte versjoner av intervjuer er publisert etiléatelse av Personvernombudet for

forskning i Bergen og mine informanter. Lydopptég¢jéngelig for sensorene.

Intervju Nederlandsk elev med klasselaerer/matematikleerer

Bakgrunn for min undersgkelse med fglgende prokiéimg:
Hvordan blir evnerike barn ivaretatt i norsk og nederlandsk skole?

Gjennom intervjuene gnsker jeg a finne ut hvordaregke barn blir ivaretatt i norsk og
nederlandsk skole. Jeg er kjent med at denne skedger stor vekt pa tilpasset oppleering
for alle elever og at malet er en videreutviklingdette. Jeg gnsker a stille deg spgrsmal om
deg og din utdanningsbakgrunn, om eleven genegadhoelevens (niva) i matematikk og

opplegget og organiseringen rundt dette.

Spgrsmal om deg og din bakgrunn:

1)  Hvor lenge har du jobbet med tilpasset oppleerihg? pa denne skolen og jeg
har hgrt litt om dette pa min utdanning. Men jeddwikke jobbet med dette da.

2)  Har du veert pa kurs for & leere om "tilpasset opplg&? Jeg har fatt oppleering
pa "Freudenthalinstituttet” og der laerte vi om jidtinodellet”. Det er en
kontekstfase, som handler om oppgaver som har imgd gjare fra den
virkelige verden (leke butikk), sa er det modekfa®g den abstrakte fasen
(nakne oppgaver), som er den gverste delen allésfigllers sa er jeg med i en
arbeidsgruppe for matematikk og da praver vi a saiiér finne pa oppgaver
som kan brukes for evnerike elever.

3) Hvalegger dui TPO for evnerike barA®alle barn kan laere pa en mate som

passer til deres behov og gir dem utfordringer alidle videreutvikler seg.

Du har blitt informert om prosjektet mitt og vetjet) ser pa tilpasset oppleering for

evnerike elever. Du har slike elever i din gruppe.
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4)

5)

6)
7

8)

Hvordan er undervisningen organisert for disseaexle? Stikkord: sma grupper
innenfor klassen med like flinke, sma grupper wekfassen, individuell
instruks, akselerasjon? oswallagher: Enrichment in the classroom, consultant
teacher program, resource-room/pullout program,naamty mentor program,
independent study programcceleration og enrichment er mye brukt. Noen av
barna er ferdige med programmet fra 7. klasse ognéighet a gjgre oppgaver
som egentlig hgrer hjiemme pa& ungdomsskolen. Engoher her for eksempel &
bruke det de har lzert. De gjar dette for eksempeld/undervise i dette emnet pa
et lavere trinn. De ma beherske stoffet s& bra &g instruere andre elever pa
et lavere trinn. Et annet eksempel er & gjare elenswkelse med tabeller og
grafikk. Bruke de kunnskapene de har ervervet'\geruker bgker som er
utviklet av en stiftelse som jobber spesielt fonenke barn og lager spesielle
opplegg i matematikk. Vanlige forlag utvikler ikleerebgker for evnerike elever.
Et eksempel er SLO. Ellers er det mye kommersielt.

Hvordan tar du hensyn til alle elevenes ni#2kritt videre hver gang. Jeg
falger elevens utvikling.

Hvordan tilpasses undervisningen de evnertkevrige sagrsmal og svar.

Nar og pa hvilke mater blir evnerike elever instt@eéileine, sammen med
andre, nar du har tid, nar eleven har behov etiee® Noen elever vil ha en
muntlig veiledning, andre gnsker at jeg skriverred for dem. De far det nar de
far nye oppgaver og hvis de har behov.

Jobber de evnerike fra bgker eller lgsark som gaver pensumeBlant annet
lzsark som jeg har funnet frem og stiftet (detaeken mate), de finner pa noe
selv (statistikk) og det finnes ogsa oppgaver periett for evnerike elever hvor
de kan jobbe med. De kommer til meg hvis de vielagre nytt eller trenger
forklaring. Jeg bruker ikke mye tid pa a forklaendoppgaver. Jeg behgver bare
a si en gang hva omkrets er og sa vet de det dggchdst. Det forstar det med en
gang. Begge to har hoppet over et trinn og skayrtreg pa ungdomsskolen na.
Disse to barn gnsker ogsa & vite alle detaljedad&@pgr om en sak eller ting, sa
man ma ikke bare anta at de skjgnner alt med ey foadi de ikke kjenner til
detaljene. De spgr til de vet alt om noe, de @tmg leere, de er nysgjerrige og

har sine egne idéer. Hvis jeg vil fa den ene paetahker, ma jeg komme med
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9)
10)

11)

12)

13)

14)

15)
16)

17)

en god begrunnelse. Er mine begrunnelser gode miét @k for eleven &
akseptere mitt forslag.

Er det planlagt progresjon i stoffef2 gvrige spgrsmal og svar.

Hva jobber de evnerike med nar du gir de andreiks? Ma de vente eller kan
de jobbe selvstendig videre med materialet dé ber jobber selvstendig videre
med sine egne oppgaver som de selv har valgt.

Hvordan er planleggingen og gjennomfgring av undeimgen din for de
evnerike?Se gvrige spgrsmal og svar.

Er barnet involvert i planleggingei® velger selv hva de vil jobbe med. Nar de
er ferdige med de oppgavene de har fatt av megd&aevere de oppgavene til
retting og de kan si hva de gnsker a jobbe videré. INeste dag sarger jeg for at
det ligger nye oppgaver. | matematikken er deef@empel slik at elevene noen
gang velger et emne som de er ferdige med etf@retager og en annen gang
har de et emne som tar mye lengre tid, hvis dekKeempel gnsker & jobbe med
statistikk og grafikk. Slike emner skriver de ikh& det gule programarket men i
en matematikkmappe.

Hadde tilpasset oppleering veert bedre i tilfelleededde mer penger eller tid til
disposisjof? Jeg synes at det gar bra her, men det er fousa¢tr utvikling.
Hadde vi mer penger ville jeg gjerne bestille matenale slik at vi kunne tilby
evnerike elever flere utfordrende oppgaver. Vigmmnkke konkretiserende
materialer for evnerike. Hvis jeg forklarer noe ggennomsnittselever, gjar jeg
dette med konkrete eksempler, de evnerike |lgftemael en gang til et abstrakt
niva.

Hva er klasseleererens holdning i tilfelle dereutdnarn for & gi dem ekstra
oppleeringJaktuelt

Nar blir s& disse elevene tatt Waktuelt.

Hva er eventuelle konkrete gnsker, ikke pengegnaker materialer eller noe
annet dere kan tenke déréeg vet ikke eksempler i matematikk, men pa andre
omrader har jeg @nsker.

Faler du at du har nok kunnskap til tilpasset opipigeeller kan du tenke deg a
lzere meP Jeg tror at jeg vet allerede mye om evnerikeeg)awen det er mye
mer & leere om dendeg faler meg sikker pa det jeg vet nd, men griskendype

meg enda mer. Vi kan alltid bli bedre.
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18)  Pa hvilke omraderRlere omrader, blant annet matematikk og nederlarmisa
sosialt og emosjonelt. Det er vanskelig & jobbe kredtive (kunstneriske)
oppgaver for disse elever, fordi de ofte er forfgdde og krever for mye av seg
selv. De jobber heller med sitt hode.

19)  Er det noe mer du vil si, som jeg ikke har spug den rundt dette emnelPest
uke starter jeg med en pluss-klasse. Der skalbliganed sosial-emosjonell
utvikling spille "kompliserte” spill, gjgre noe fels med andre evnerike, jobbe
med utfordrendeppgaver. Tilby dem filosofi eller et annet fremneguiak, men
elevene er med pa & bestemme hva de gnsker arjodabd plussklassen er det

elever fra hele skolen.

Sparsmal om eleven:

1) Hvordan ble disse elevene oppdaget og hvem oppdag&?Den ene eleven
kom fra en annen skole fordi han hadde kjgrt ssgdar. Foreldrene lot ham
teste fordi han har to eldre brgdre som ogsa esrikenog testen bekreftet at
ogsa han var evneriken andre eleven hoppet over et trinn her pa skadevi
ser pa ham at han stadig vekk gir litt mer av &g $1an utvikler seg.

2)  Hvordan blir barnet fulgt opp2egge elevene for ekstra veiledning pa det sosiale
og emosjonelle omradet. Ellers landsdekkende tastganger i aret (Cito) og sa
gir jeg dem prgver etter det stoffet de har ga@hgpm. Det er arbeidskrevende
0g jeg @nsker & ha et system pa det som ogsa kkesbav andre og som kan
brukes om igjen. Men dette ma bygges opp.

3) Hvem har ansvar for barnets laering? Kontaktleepssialpedagog?eg som
klasseleerer.

4)  Er eleven seerlig interessert i matematikkfaget?absolutt. De elsker a ha
matematikk eller suduko eller andre matematiskiviédder. De snakker ogsd om
dette hjemme.

5) Vet du om barnet leerte seg matematiske ferdigipétemng alder (for skolestart)?
Jeg tror at det skjer spontant hos evnerike bagfe Kerden er matematikk.

6) Tar eleven nye matematiske kunnskaper fort insegj?Ja.

7)  Hvordan er barnets konsentrasj@2, gnsker a vite alt, alle detaljer og

konsentrere seg pa alt.
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8) Barnets oppfarselRra, noen ganger aktiv, andre ganger viser dedptsk lener
seg tilbake. Derfor vil jeg ha dem i en pluss-gripp
9) Hvakan du si om fglgende karaktertrekk eller kamabjon av disse
karaktertrekkene i forhold til dette barnet?
a. Fleksibilitet.Hvis de far en god begrunnelse kan de endre simnméate.
Men de aksepterer ikke bare hva andre sier. Hvakdepterer mitt
argument sier han ok.
b. IntelligensJa, god intelligens.
c. KreativitetJa, men de viser det pa en annen mate enn deelademe. Det
er lettere for dem a vaere kreativ i hodefag.
d. MotivasjonJa, stort sett veldig motiverte, jobber alltid atsker alltid &
laere noe nytt. Noen ganger er de demotiverte megaever nar man vet
& inspirere dem. Bred interesse.
e. Viljestyrke (intrinsikk motivasjon)a, men mindre merkbar hos den ene
eleven som kom fra en annen skole.
f. Intellektuell nysgjerrighefa.
10)  Gir barnet begrunnelser for tanker og handlingie«@ til meg.
11)  Generell kunnskap¥leget bra og bred interesse.
12)  Glede av a leere®a, jeg tror det.
13)  Liker barnet utfordringer2a.
14)  Viser barnet originalitet i sprak og gjgremat®i sprak. Bruker ord som ikke
andre bruker. Ordspill liker en av guttene. (xxukar et enkelt sprak).
15)  Viser barnet uavhengigheia.
16)  Har barnet estetisk bevissthétf? av de to er jeg sikker pa, den andre eleven vet
jeg ikke.
17)  Hva slags samarbeid har defg® kan komme nar de har spgrsmal, jeg sgrger for
atde blir sett, jeg gir dem idéer, de gir meg idéet,er en slags vekselvirkning.
18)  Hvilke valgmuligheter har barnet? Utvikling av egateresse®e gvrige
spgrsmal og svar.
19)  Venner — popularitetZn av de to har venner fordi han sparker fotbadln Har
funnet en jente som ogsa er veldig flink og hvar liker & jobbe sammen med.

Den andre er forholdsvis ny og det tar litt tid,medeven blir vel akseptert.
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20) Lederegenskapei?e viser det ikke, men de har har gode idéer. & ik
fremtredende. De leder ikke grupper tdeikke ledelse De gjar heller noe
andre ber dem & gjare.

21)  Samarbeid med foreldren®ra, tror jeg. Av og til inviterer jeg foreldreng av
og til kommer foreldrene uten beskjed.

22)  Hva med kombinasjonen av intelligens, kreativitedtivasjon? (Renzulli)&r
tilstede hos dem.

23)  Er elevene forngyde med det tilbudet de far? (TP®& mener du3eg tror at
de selv mener at de kan mer. Det mener ogsa fereidmen jeg har mange
elever og i forhold til andre skoler gjar vi veldigye.

24)  Har dere erfaring med evnerike elever som undelgre®Ja, jeg mener at to
elever har sperre. Et barn er redd for a gjgredetl gar litt bedre nd. Nar det
gjelder det andre barnet ma jeg snakke med enamttmmg og dette barnet vil

jeg ogsa ha i en pluss-gruppe.

Tilleggsspgrsmal til matematikklaereren: (gjeldegdmelevene).

Kruteskii identifiserte ytre kjennetegn av matersiatevnerike elever. Kjennetegnene

varierer fra elev til elev.

* “Aclear interest (sometimes even a keen inteiest)athematics (arithmetic,
algebra, geometry). The tendency to work with nmratites with pleasure and
without compulsion.

* Mastery of definite mathematical skills and habitsin early age.

* Fast mastery of mathematics.

* Attainment of a comparatively (by age) high leehathematical development”
(Renzulli og Ridge 1981: 211).

Hva kjenner du igjen av dette i forbindelse medndeeleven?lt, absolutt.
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Intervjuspgrsmal til foreldrene

1)

2)
3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

10)

11)

12)

13)

Har dere flere barn? Hvor mange? Ogsa definertdaieflinke?Vi har to barn,
de er definert som skoleflinke. Et barn har nettbpgynt pa ungdomsskolen.
Hvor i rekkefglgen kommer han/hun@mmer 2.

Hvordan ble det oppdaget at deres barn er skatéflidarnet tok ting lett, men
ikke mer enn at jeg trodde var normalt egentlignahang godt med og vi har
mye kontakt med laereren. Godt med, og litt ovay.difinerte dem som helt
vanlige barn. Ikke noe super.

Var barnet tidlig interessert i tall, kalender, kte?Ja, barnet var interessert i
klokke og tall, men ikke mer enn det jeg syntesn@malt. Barnet var ganske
sma, men jeg kan ikke tidfeste det.

Hvem oppdaget det?a skolen.

Matematiske ferdigheter pa ung aldet® kunne tallene far hun begynte pa
skolen, ogsa bokstavene. Hun kunne ikke lese, merktinne sette sammen
enkle ord. viste interesse, men jeg har ikke tsékinye over det.

Gi barnet begrunnelser for tanker og handlingés®? egentlig ikke. Ikke som jeg
vet. Hun handler pa eget initiativ, men sier ikketfor.

Planlegging, organisering av arbeidsoppgat&if planlegger, men nar det
gjelder lekser er hun stort sett ferdig. Jeg stpéeat hun gjar det hun ma gjare.
Hun gjar ikke mye. Jeg har gjort det magma, ikke.ma

Viljestyrke?Ja, det har hun.

Generell kunnskapflun kan og vet mye og er interessert i mye. Jeif er
overrasket over hva hun tenker pa.

Glede av a leerePa, det tror jegMen ikke alt er like morsomt. Det er ggy med
enkelte ting.

Intellektuell nysgjerrighet¥anskelig spgrsmal. Det er jeg ikke sa sikker pa.
Vanskelig & svare pa. Hun er nysgjerrig pa hva somndt omkring henne.
Opptatt av musikk.

Liker barnet utfordringer2a..., ikke noe sant. Det har jeg ikke tenkt sa nwa o

egentlig. Hvis det interessere henne, tror jegatdiun liker utfordringer.
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14)

15)
16)
17)

18)
19)
20)
21)
22)
23)

24)

25)

Viser barnet originalitet i sprak og gjgremékprak kan det hende at hun tuller
litt med venninner. Ogsa nar hun gjgr ting, menjegikke noe eksempler.

Viser barnet uavhengighei?, absolutt og det har hun gjort lenge.

Har barnet estetisk bevissthét?, hun har gye for ting.

Hvilke utdanning har derefeg (mor) er frisgr, mannen jobber med data, jobber
med prosjekt. Datteren er ogsa flink i data, géwviha, ha.

Er det flere i familien som er flinkeRen andre datteren, hun er flink og henger
godt med.

Samarbeid med skoled?, veldig bra. Jeg har kjent lsereren ganske legge

har et godt samarbeid.

Er dere forngyde med skolen og samarbeidet? forngyde.

Hukommelse™un har god hukommelse.

Ordforrad?vanskelig & svare pa.

Motivasjon?Se gvrige spgrsmal og svar.

Stiller han/hun hgye krav til seg sel¥®, men hvis hun er forngyd, mener hun at
ogsa vi andre skal veere forngyde.

Kunne han/hun lese far han/hun begynte pa skolen?nen hun kunne sette

sammen enkle ord.
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Intervjuspgrsmal til eleven

1)
2)
3)
4)
5)
6)

7)

8)

9)

10)

11)

12)
13)

14)

15)
16)

Liker du & ga pa skoleny.

Hva er lettest pa skolergamfunnsfag.

Hva er mest vanskeligzngelsk av og til.

Hva er det beste du vet pa skolén@ematikk, norsk.

Liker du matematikkda.

Far du et opplegg i matematikk som er ulikt detiddre elevene fareg har

matte pa det hgyeste nivaet, som de andre pametsaivaet.

Hva er annerledes? Flere oppgaver eller vanskelsgeff? Far vi fikk de nye
bakene, fikk vi ark. Etter at jeg var ferdig kurjag fa andre oppgaver som noen
gang var litt vanskeligere.

Er det "progresjon” i stoffet? For eksempel hvislairer noe nytt hender det at du
senere laerer noe nytt som bygger pa det som deenifiz? Fra bgkene, ja.
/ellers et uaktuelt spgrsmal.

Nar far du instruks? Nar leereren har tid ellergsid tider eller nar du har behov?
Sammen med de andre eller nar jeg rekker opp hé&egi@ren gjar det ogsa slik
at vi kan jobbe videre pa egen hand og hvis vigeemjelp gir hun instruks i en
liten gruppe til de som har kommet sa langt.

Hvor jobber du med oppgavene? | klassen eller atarédn gruppe eller aleifid
klassen.

Hvor har du starst fremgang (hvilket fag)@rsk og matematikk. Men nar jeg
jobber sammen med andre, kan vi hjelpe hverandre.

Liker du & jobbe i grupper eller jobber du helsna?Alene.

Hvilke arbeidsmater foretrekker digthbe i nivagrupper er greit, ellers liker jeg a
jobbe for meg selv.

Med hva slags elever gnsker du ev. a jobbe sammedfRVienner, ellers er det
det samme. Men vi har faste plasser og vi hjelperdndre likt. Han er ogsa flink
I matematikk.

Liker du & jobbe lange perioder om gang#a® jobbe lenge, 1 time.

Synes du at de har god konsentrasjdz? har god konsentrasjon.
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17) Kunne du tenke deg a jobbe med vanskeligere stdff?anskeligere kan jeg
tenke meg.

18) Fagler DU at du bruker tiden din pa skolen forni#tig.

19) Kan du velge hva du vil jobbe med eller bestemragetef? | arbeidstimene
bestemmer vi selv, i matematikk velger vi niva kén.

20) Liker du a jobbe perfektPa, helst null feil, skjer av og til.

21) Jobber du med egne oppgaver eller har du en apgd@mekeplan®keplan.

22) Hender det at du er "hjelpelaereit2i.

23) Liker du a hjelpe andre barn eller foretrekker dalibe for deg selv2eg hjelper
andremen liker ogsa a jobbe for meg selv.

24) Kan du forklare ting til andre barn ved bruk avezkplef? Ja, jeg kan finne
enklere eksempler enn de som star i boken.

25) Synes du at din lzerer har en fornuftig plan til2iég.

26) ltilfelle "ja”, er du da med i planleggingsfaseheerer lager ukeplanen men vi
velger selv niva.

27) Har du mye eget ansvar for egen leering pa skalanjzg tar ansvar for mine
egne oppgaver.

28) Har du mange venner pa skolel#2 i 7., 6. og 5. trinn

29) Ser du pa deg selv som en ledertype?

30) Forholdet mellom deg og leereren, rektoren, klagsekater?Godt forhold.

31) Hvordan ble det oppdaget at du var skoleflink® flink fra 1. klasse, oppgavene
var stort sett gode.

32) Har du mange hobbyer? Hvilk&diller fotball (ikke trening, men ute), skayter.

33) Hva er dine fremtidsplaned2gvil bli lege.

34) Hva vil du fortelle meg mer2eq ville gjerne begynne pa skolen. Jeg kunne telle
til 20. Pappa spilte yatzee med oss og slik laeg&jtelle. Jeg har en onkel som

er fem ar eldre og jeg leerte mye av ham.



