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Sammendrag

Denne oppgaven er skrevet med bakgrunn i en kvalitativ undersgkelse av temaet nivadeling.
Oppgaven retter fokuset mot hvordan vi skal ta vare pa de sterke elevene i skolen, ettersom det er
en oppfatning at disse elevene ofte blir glemt. Var erfaring er at det i norsk skolepedagogisk litteratur
er en klar overvekt av litteratur som retter fokuset mot de svake elevene, og at de sterke elevene blir
gitt mindre oppmerksomhet. Oppgaven vil se pa teori som er knyttet til prinsippet om tilpasset
opplaering, nivadeling og de sterke elevenes motivasjon. Vi har undersgkt i hvilken grad nivadeling
kan fungere som et tiltak for tilpasset opplaering, samtidig som vi har sett pa hvordan motivasjonen

til de sterke elevene blir pavirket av a veere i en nivahomogen gruppe.
Forord

Forfatterne av denne oppgaven er Eirik Haugsbg Gulli, og Eirik Beyum Ulvund. Vi er to studenter ved
Hpgskulen i Sogn og Fjordane som gar tredje aret pa Grunnskoleleererutdanningen 5.-10. | Igpet av

leererutdanningen er matematikk et av fagene vi har fordypet oss i, et skolefag som engasjerer oss.

Etter snart tre gjennomfgrte ar av grunnskolelaererutdanningen og 18 uker praksis har vi stiftet et
godt bekjentskap med begrepet tilpasset opplaering i den norske skolen. Erfaringene vi har gjort oss
er at tilpasset opplaering er et komplekst begrep, og at man som laerer mgter store utfordringer ved
gjennomfgring av en samlet undervisning som samtidig skal ivareta prinsippet om tilpasset
oppleering. Vi har erfart at nar temaet tilpasset opplaering har kommet opp i faglige diskusjoner
rettes oppmerksomheten ofte mot de “svakere elevene” i skolen. | slike diskusjoner blir det ofte
diskutert organisatoriske- og pedagogiske tiltak, som lzereren kan iverksette for at disse “svakere
elevene” skal oppleve stgrre grad av mestring og leering i skolen. Og for all del, dette er en viktig

problemstilling a diskutere!

Samtidig er det viktig ikke a glemme elevene som ligger pa andre siden av skalaen. Det er viktig at
leereren legger til rette for at de “sterke” elevene ogsa far tilstrekkelig utbytte av undervisningen slik

at denne elevgruppen ogsa har noe a strekke seg mot og opplever faglig utvikling.

| arbeid med bacheloroppgaven var har vi fatt god hjelp og stgtte underveis.

Vi gnsker derfor a rette en takk til:

Ann Karin Sandal for gode skrivetips og veiledning underveis.

Informanter som har tatt seg tid til a svare pa spgrsmal knyttet til problemstillingen var.

Kjellfrid Bgyum for korrekturlesing.
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av tema

| Meld. St. 22, Motivasjon - mestring - muligheter, refererer Kunnskapsdepartementet til
Elevundersgkelsen 2010, hvor det kommer fram at rundt 17% av elevene pa ungdomstrinnet ikke
opplever tilstrekkelige utfordringer i arbeid med skolefagene (Topeland og Skaalvik, 2010). Danske og
amerikanske studier viser ogsa til forskningsresultater som sier at ca 20 % av elevgruppen mangler
faglige utfordringer og kjeder seg i undervisningen fordi de ikke far utfordringer som er tilpasset

deres faglige niva og forutsetninger (Idsge, 2014).

Et viktig mal i skolen er & bevare alle elevers motivasjon slik at den kan veere en bidragsyter for a
fremme engasjement og mestring i skolefagene. Videre beskriver laeringsplakaten i Kunnskapslgftet
(LKO6) at det er viktig at skolen ma tilpasse oppleeringen og variere arbeidsmetoder for a legge til
rette for mestring og engasjement (Utdanningsdirektoratet, 2006). En vanlig oppfatning er at de
faglig sterkeste elevene ogsa er de elevene som har hgyest motivasjon for faget. En slik oppfatning
kan komme av at de sterke elevene er pliktoppfyllende og presterer godt faglig. Uheldigvis kan det se
ut som at mange sterke elever mangler motivasjon for skolen og skolearbeidet (Siegle & McCoach,
2005). Hvis elever som presterer hgyt i skolen ikke far tilpasset undervisningen og blir gitt
tilstrekkelige utfordringer, vil det bli vanskelig for dem a se viktigheten av skolefaget og motivasjonen

kan avta (Topeland og Skaalvik, 2010).

| praksisperiodene vare har vi erfart at det er stor variasjon i kunnskapene til elevene, spesielt i
matematikkfaget. | en gjennomsnittlig klasse pa ungdomstrinnet vil vi finne elever som sliter med
den lille multiplikasjonstabellen, elever som kan skille mellom 2a og a?, og elever som kan regne pa
mer komplekse algebraiske uttrykk. Det er klart dette mangfoldet i ferdigheter skaper store
utfordringer for leereren i arbeidet med a tilpasse undervisningen. Vi gnsker ikke a overlate de
“matematikksterke elevene” til seg selv, men a gi disse elevene muligheten til 3 utvikle sitt
matematiske potensiale. Disse elevene har like stort krav pa genuin mestringsfglelse, som de “svake”
elevene. Dette er en problemstilling som har vekket stor interesse hos oss, etter snart 3-ars fullfgrt

grunnskolelzereutdanning.



1.2 Presentasjon av tema

“Like barn leker best!” er et kjent norsk ordtak som ofte brukes for a forklare at individer med
samme interesser, holdninger og ferdigheter trives godt i hverandres selskap. Ordtakets verdi i
skolepolitikken kan nok diskuteres, men det foreligger en mengde forskning pa hvor vidt faglig sterke
elever profiterer pa a bli gruppert med elever med samme faglige kunnskapsniva. | dag har vi tydelige
lover og regler mot permanent nivadeilig, og fellesskapet og et inkluderende lzeringsmilj@, med en
flora av ulikheter, er prinsipper som star stgtt i dagens norske skole (Bjgrnsrud & Nilsen, 2012). |
tillegg poengterer Oppleaeringslova § 1-1 at oppleeringen blant annet skal bygges pa solidaritet og
likeverd, noe som understreker viktigheten av fellesskapet i skolen (Opplaeringslova, 1998). Det kan

derfor se ut som at ordtaket ikke alltid er gjeldende, i alle fall ikke i skolesammenhenger.

John Hattie er en anerkjent professor i pedagogikk og han har samlet inn hele 800 forskjellige studier
pa elevers maloppnaelse i skolen. Han har blant annet forsket pa om nivadeling er veien a ga for &
tilpasse undervisningen og fant at nivadeling har en svak effekt pa laeringsutbytte for elevene. Den
eneste positive effekten Hattie fant var i de hgyt presterende gruppene. Forskningen hans om
nivadelte grupper viser altsa at det kun er de sterke elevene som profiterer pa denne maten a
organisere undervisningen pa (Hattie, 2009). En stgrre forskning gjort i Kenya viser ogsa at en slik
nivadeling har positiv effekt pa de sterkeste elevene. Denne forskningen samsvarer altsa med Hatties
forskning pa de sterke elevenes leeringsutbytte i nivadelte grupper (Duflo, Dupas & Kremer, 2010).
Derimot enes ikke de to forskningene om effekten en slik gruppering har pa de svake og

middelspresterende elevene (Duflo et al., 2010; Hattie, 2009).

1.3 Problemstilling og avgrensing

Da vi startet @ arbeide med denne oppgaven og begynte 3 lete etter relevant litteratur, fant vi tidlig
ut at det fantes langt mer teori om hvordan de svakeste elevene skal fa bedre tilpasset oppleaering,
enn hva som gjaldt for de sterke. Hvordan de sterkeste elevene skal fa utspring for sitt fulle
potensiale, og hvordan skolen skal legge til rette for at de sterkeste skal fa bli sa dyktige som over
hodet mulig, er blitt gitt langt mindre oppmerksombhet, seerlig i norsk skolelitteratur. Var oppfatning
er derfor at begrepet tilpasset opplaering ofte knyttes til de «svake» elevene, og at de «sterke»
elevene ofte ma klare seg mer pa egenhand. | tillegg kan det se ut som at undervisning i grupper,
som er organisert etter niva, gir de hgyt presterende gruppene best utbytte (Hattie, 2009). Pa

bakgrunn av dette, har vi formulert en problemstilling:



Hvordan kan periodevis nivadelt matematikkundervisning, som metode for tilpasset opplaering,

ivareta de matematikksterke elevenes motivasjon?

For a underspke sider ved denne problemstillingen, har vi gjennomfgrt seks kvalitative intervjuer
med fem matematikkleerere som har gjennomfgrt nivadeling, over tid og en rektors syn pa emnet. Vi
har undersgkt begrepet tilpasset opplaering, sett pa ulike motivasjonsteorier, og ikke minst satt oss
inn lovverket for a se pa hva de sentrale styringsdokumentene sier om nivadeling. Fgr vi gar naermere
inn pa dette kan det veere en fordel & se pa hva vi legger i begrepet “matematikksterke elever.”

.

Begrepene ”Nivadeling”, “tilpasset opplaering” og "motivasjon” blir beskrevet i teoridelen.

1.4 Definisjoner
1.4.1 Hva er en matematikksterk elev?

Det finnes mange forskjellige begreper som benyttes nar det er snakk om a kategorisere elever etter
f. eks ferdigheter og faglig niva. Begreper som evnerike-, begavede-, talentfulle-, akademiske-,
skoleflinke- og sterke- elever er noen av mange (ldsge, 2014). Det er viktig a presisere at a
kategorisere elever etter f. eks faglig niva og ferdigheter er det samme som a stigmatisere elevene,
eller a sette de i “bas”. Dette kan veere svaert uheldig hvis kategoriseringen ses pa som lite fleksibel
og statisk. Faren ved a definere elever som “svake”, “middels” eller “sterke”, er at dette kan veere

med pa danne stereotyper i skolen. Elevene blir rett og slett stemplet av skolen som “flink”,

“middels” eller “svak” (Imsen, 2012).

| litteratur blir forskjellen mellom akademiske talenter og sterke elever definert. Forskjellen ligger i at
elever som har et stort akademisk talent har en spesiell egeninteresse i a ga i dybden pa et spesielt
omrade innenfor visse emner. Denne interessen er sa intens at det ofte blir hovedfaktoren som
spiller inn for at slike elever utvikler seg og kommer lenger enn leereboken (ldsge, 2014). De “sterke”
elevene eller hgyt presterende elevene er elever som er mestringsorienterte i laerestoffet, og besitter
en hgy motivasjon til skolen og lzering generelt. Disse elevene vil ofte veere skoleflinke og prestere
godt i skolen (Idsge, 2014). Denne oppgaven vil omhandle de matematikksterke elevene, og for a
prgve a definere hva det vil si 8 vaere matematikksterke er det naturlig for oss a se litt pa

matematikkfagets egenart.

Matematikkopplaeringen er ofte knyttet til kognitive- og konstruktivistiske- laeringsteorier. Det vil si
at faget legger stor vekt pa evne til a tenke og forsta, men ogsa evne til a konstruere egen kunnskap

gjennom aktiv utforsking (Imsen, 2012).



Matematikk er et hierarkisk- og logisk oppbygd fag. Det vil si at kunnskap i faget ma bygges opp trinn
for trinn, og at det ma stilles krav til aktiv tenkning og resonering rundt problemstillinger slik at
matematiske mgnster og sammenhenger kan oppdages i arbeid med faget. Matematikkunnskap vil si
forstaelse knyttet til hvordan matematikkoppgavene skal Igses, og bruk av ferdigheter til 3
giennomfgre utregningene. Det stilles derfor krav til at elevene har opparbeidet seg strategier og
regneprosedyrer som skal fungere som redskaper i arbeid med matematikkoppgaver teoretisk, men
ogsa i dagliglivet og i samfunnet ellers. Samtidig ma det opparbeides en forstaelse rundt disse
redskapene slik at eleven kan tilpasse og overfgre dem til ukjente matematikkoppgaver, og til ulike

kontekster (Holm, 2012).

Pa bakgrunn av fagets egenart og ulike egenskaper knyttet til det a veere “faglig sterk” har vi
utarbeidet en definisjon pa hva vi legger i begrepet en “matematikksterk elev”. Nar vi senere i
oppgaven benytter oss av formuleringer som “hgyt presterende elever” eller “matematikksterke

elever” er det denne definisjonen som er lagt til grunn:

En matematikksterk elev er en elev som er motivert i faget og presterer pG hgyt niva i matematikk. En
matematikksterk elev er i stand til G l#se komplekse og sammensatte oppgaver og benytter seg av
ulike matematiske redskaper for G se mgnstre og sammenhenger raskt. PG denne maten har eleven et

raskere laeringstempo og et gnske om stgrre utfordringer enn gjennomsnittet av klassen.

2 Teoretisk forankring

2.1 Tilpasset oppleering

Tilpasset opplaering har i flere ar veert fellesskolens stgrste dilemma. Det handler om at vi skal
imgtekomme forskjellighetene, samtidig som vi skal ivareta fellesskapet (Bjgrnsrud & Nilsen, 2012).
Stortingsmelding nr. 30 understreker ogsa dette:

Vi skal ruste skolen for et stgrre mangfold av elever og foresatte. (...) Men i fremtiden ma vi,
enda mer enn fgr, verdsette forskjellighet og handtere ulikhet. (...) Vi skal strekke oss etter
idealet om a gi alle elever tilpasset og differensiert opplaering ut fra deres egne
forutsetninger og behov. Alle elever er likeverdige, men ingen av dem er like. (...) Hvis vi
behandler alle likt, skaper vi stgrre ulikheter. A ta hensyn til forskjeller er krevende, men
samtidig norsk skoles stgrste utfordring (St. Meld. 30 (2003-2004), 2004, s. 3-4).

Felleskapstanken har ikke alltid hatt en like stor plass i den norske skolen. Ved a ga noen tiar tilbake i
tid, kan vi se at individualisme ogsa har preget den norske skolen, og at fellesskapet, og sosial

tilhgrighet, historisk har blitt gitt mindre oppmerksomhet (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009).



2.1.1 Tilpasset opplaering i et historisk perspektiv

Kursplansystemet var en organiseringsmetode som ble vedtatt av myndighetene i 1969 og hadde
som mal a tilpasse undervisningen for elevene. Elevene ble delt inn i tre vanskelighetsgrader i fagene
norsk, matematikk og engelsk. Argumentene for kursplansystemet var at skolen ikke kunne forvente
at elevene hadde like muligheter for a leere, og pa den maten matte skolen mgte elevforutsetningene
ved 3 organisere opplaringen i mestringsniva. For 8 komme inn pa gymnaset pa den tiden, matte
man ha vitnemal fra kursplan tre, altsa det vanskeligste nivaet. Fikk man vitnemal fra de to lavere
kursplanene ble mulighetene for videre utdanning kraftig redusert. Kursplansystemet ble avskaffet

med mgnsterplanen i 1974 og har i ettertid fatt mye kritikk (Meld. St. 22, 2010-2011).

Begrepet tilpasset opplaering har fatt mye oppmerksomhet etter at kursplansystemene ble avskaffet i
1974. Begrepet har hatt ulikt meningsinnhold alt etter de ulike politiske regimene sine tolkninger de
siste 40 arene i Norge. Pa bakgrunn av begrepets ulike meningsinnhold har begrepet tilpasset
oppleering blitt delt inn i ulike epoker. Den ene epoken har fatt navnet individualiseringsepoken som
hadde sin levetid fra 1997 - 2005. Denne epoken beskriver tilpasset opplaering som en individuell
rettighet og et individuelle behov som skolen matte i imgtekomme. Tilpasset opplaring fikk navnet
“individuelt tilpasset opplaering” og tanken om & gruppere mennesker etter ferdigheter blir satt ut i

livet igjen (Jensen & Lillejord, 2010).

| dag har enhetsskolen og klasseromsfelleskapet fatt en viktig plass i arbeid med a realisere begrepet
tilpasset opplaering. Verdier som inkludering og likeverd star sentralt i arbeidet om a na alle slik at de
kan utvikle seg og laere i den norske skolen, og vi har fatt lover og regler som strider i mot en trang

gruppering og individualiseringstanke. | dag blir god tilpasset undervisning sammenlignet med en god

og variert undervisning (Jensen & Lillejord, 2010).

2.1.2 Tilpasset opplaering — Hva sier lovverket i dag?

Tilpasset opplaering som et grunnleggende prinsipp, er nedfelt i Oppleeringslova av samfunnets
formelle organer. § 1-3 i Opplaeringslova, “tilpasset oppleering og tidlig innsats”, understreker at
opplaeringen skal tilpasses forutsetningene og evnene til hver enkelt elev. Skolen skal altsa ta hensyn
til elevenes mangfoldige evner, forutsetninger, fglelser, utvikling og kulturelle bakgrunni

undervisningen slik at det fremmer vekst og utvikling hos eleven (Oppleaeringslova, 1998).

Leereplanverket for kunnskapslgftet understreker at prinsippet skal gjelde for alle elever i
oppleeringen, ogsa de sterke elevene:



Alle elever skal i arbeidet med fagene fa mgte utfordringer de kan strekke seg mot, og som de
kan mestre pa egen hand eller sammen med andre. Det gjelder ogsa elever med seerlige
vansker eller szrlige evner og talenter pa ulike omrader (LKO6, Prinsipper for opplzering, s.4).

Det er viktig at laerere ikke glemmer at tilpasset opplaering ogsa gjelder de sterke elevene. De sterke
elevene har krav pa en undervisning som er tilpasset deres faglige niv3, slik at undervisningen byr pa

tilstrekkelige utfordringer som kan gi dem opplevelse av mestring.

Oppleaeringsloven presiserer ogsa ytterligere at tilpasset opplaering skal til vanlig forega i et felleskap:

| oppleaeringa skal elevane delast i klassar eller basisgrupper som skal vareta deira behov for
sosialt tilhgr. For delar av opplaeringa kan elevane delast i andre grupper etter behov. Til
vanleg skal organiseringa ikkje skje etter fagleg niva, kjgnn eller etnisk tilhgr (Opplaeringslova, §
8-2,1998).
Loven sier at vi “til vanleg” ikke skal gruppere elevene etter faglig niva. Formuleringen “til vanleg” er
lite presis, men den gir signal om at man ikke alltid trenger & danne heterogene grupper. Altsa at
man i kortere tidsrom kan dele elevene pa andre mater, og danne nivdhomogene grupper. Vi bruker
ofte begrepet 25 % -regelen nar vi snakker om hvor ofte eller hvor lenge man kan dele klassen slik

etter niva (ldsge, 2014). Begrepet 25 % -regelen blir beskrevet i kap 2.1.3, under organisatorisk

differensiering.

2.1.3 Differensiering

Differensiering er et tiltak lzerere bevisst giennomfgrer for a ivareta prinsippet om tilpasset
oppleering. Vi skiller mellom pedagogisk- og organisatorisk differensiering. En viktig presisering, er at
det i norsk skole, som nevnt, ikke er tillatt a drive organisatorisk differensiering i permanente grupper

etter faglig niva (Idsge, 2014).

Pedagogisk differensiering vil si at elevene blir gitt forskjellig undervisning, oppgaver,
oppmerksomhet, arbeidsmengde, krav og vurdering i en samlet klasse (Dale, Waerness & Lindvig,
2005). Eksempelvis kan man i en matematikktime gi ulike elever ulik vanskegrad og kompleksitet i
oppgavene de skal arbeide med innad i klassen, eller at man lar noen arbeide med oppgaver samtidig
som noen far inngving eller repetisjon av et emne, mens alle elevene er i den samlede klassen.
Pedagogisk differensiering er et sveert viktig prinsipp for laerere i deres arbeid med a tilpasse

undervisningen for hver enkelt i felleskapet i den ordinaere klassen (ldsge, 2014).



Organisatorisk differensiering vil si at man skiller ut noen elever fra den ordinaere klassen for a gi dem
en faglig bedre tilpasset undervisning. Organisatorisk differensiering kan man bruke med elever pa

hele nivaskalaen, men i denne oppgaven er fokuset rettet mot de sterke elevene (Dale et al., 2005).

En mate a drive organisatorisk differensiering p3, er nivadeling slik som denne oppgaven forklarer, at
en gruppe sterke elever tas ut av den ordinaere undervisningen, for a fa et bedre tilpasset
undervisningsopplegg (Pettersson & Wistedt, 2013). | skolenorge er det en kollektiv skepsis til
organisatorisk differensiering, ettersom denne typen differensiering kan vaere i strid med
Opplaeringslova § 8-2 om organisering av elever etter faglig niva. 25 % -regelen er, som nevnt, et
begrep som blir benyttet nar det snakkes om i hvilken grad organisatorisk differensiering bryter med
Oppleaeringslova. En skal ikke differensiere organisatorisk mer enn 25 %, innad i hvert fag (Idsge,

2014).

2.1.4 Hva er nivadelt matematikkundervisning?

Nivadeling vil si a dele elever inn i homogene grupper etter faglig niva, evner og prestasjoner (Porter,
1999). Kunnskapsdepartementet har utviklet en veiledning om a organisere elever etter f. eks faglig
niva i henhold til opplaeringsloven § 8-2. | veiledningen viser de til at nivadeling gar under kategorien
organisatorisk differensiering, ettersom elevene blir fysisk skilt fra hverandre
(Kunnskapsdepartementet, 2013). Det er ogsa en oppfatning om at nivadeling har positiv effekt pa

elevenes lzeringsutbytte siden metoden forenkler arbeidet med tilpasset opplaering for laereren.

Forskning viser at det er vanligst at elevene grupperes etter niva i 10.trinn i grunnskolen. Nivadeling
blir benyttet mest i skolefagene norsk, engelsk og matematikk, der matematikkfaget er faget der det

foregar mest nivadeling (Vibe, 2010).

| matematikk er det spesielt to typer organisatoriske differensieringsmetoder som blir benyttet for a
gruppere sterke elever inn etter faglig niva. | internasjonal litteratur, er disse to typene for
gruppering kalt grouping og tracking (Pettersson & Wistedt, 2013). Grouping er den

grupperingsformen som har relevans for denne oppgaven.

Grouping vil si a dele elevene i fleksible grupper. Med fleksible grupper menes det at gruppene ikke
alltid er faste eller varige. Grouping med sterke elever, vil si at man grupperer elevene etter faglig
niva. Den vanligste formen for grouping for sterke elever, er at man har en gruppe ved siden av den

ordinzre undervisningen, som ivaretar de sterke elevenes behov (Pettersson & Wistedt, 2013).



Tracking er en mindre fleksibel gruppeinndeling hvor elevene permanent fglger en gruppe i
undervisningen. Matematikkinndelingen pa videregaende hvor man velger P- eller T-matematikk, er

eksempel pa tracking (Petterson & Wistedt, 2013).

Denne oppgaven bruker begrepet nivadeling nar det er snakk om a samle de faglig sterke elevene i
matematikk i en nivdhomogen gruppe, ved siden av den ordinaere undervisningen i perioder. Dette

gjores med hensikt for a ivareta prinsippet om tilpasset opplaering for de sterke elevene.

2.1.5 Akselerasjon og berikelse

Akselerasjon og berikelse er to differensieringsstrategier som ofte blir brukt nar det er snakk om
tilpasset opplaering for sterke elever: “Tilpasset opplaering for elever med stort faglig potensial kan

for eksempel vaere akselerasjon eller beriket undervisning ” (Meld. St. 22, 2010-2011, s. 55).

Akselerasjon vil si at elevene arbeider med et pensum i en laeringshurtighet som er raskere enn den
ordinaere undervisningen (Idsge, 2014; Pettersson & Wistedt, 2013; Porter, 1999). A hoppe over
klassetrinn, eller tidlig skolestart er ogsa eksempler pa akselerasjon i undervisningen. Her brukes
akselerasjon av undervisningen som en strategi for de szerlig sterke elevene. Styredokumenter, lover
og regler i Norge tillater a akselerere innenfor et fag, eller a hoppe over et ar (Idsge, 2014; Porter,

1999).

Berikelse som begrep i undervisningen vil si at man gir elever med saerlige evner muligheten til ga i
dybden pa emner som de allerede kan (ldsge, 2014; Pettersson & Wistedt, 2013; Porter, 1999). Med
berikelse menes arbeid med mer dybde, bredde, kompleksitet, abstrahering og utfordring. Derav skal
utfordringene elevene mgter vaere bedre tilpasset de enkelte elevene sine behov. Dersom en lykkes
med berikelsesarbeidet i matematikken, kan elevene bli mer motiverte for a8 arbeide med oppgaver

pa et hgyere kompleksitetsniva (Idsge, 2014; Porter, 1999).

Leerestoffkomprimering er et mye brukt begrep nar det snakkes om akselerasjon og berikelse i
matematikkundervisningen (Idsge, 2014; Porter, 1999). Leerestoffkomprimering vil si at leereplanen i
stgrre grad tilpasses den enkelte eleven. Dette kan gjgres ved at arbeid som ligger i skolens originale
lereplan slgyfes for enkelte elever, eller ved at elevene far fordype seg videre enn lereplanen i
emner de enkelt forstar. Formalet er uansett a opprettholde de faglig sterke elevene sin motivasjon

(Ids@e, 2014; Porter, 1999)



2.1.6 “The Roobin Hood effect”

Kooperativ lzering, eller medlzering, er et fenomen i norsk skole. Dette gar ut pa at elever arbeider i
grupper, og at elevene hjelper hverandre med faglige utfordringer. Det er en pagaende debatt i
skolesektoren om de sterke elevene skal brukes som medlzrere for & heve de svake elevene. De som
er positive til sterke elever som medlaerere, mener at de sterke elevene utvikler seg sosialt og faglig
ved 3 vaere “laerer” for de svakere elevene (Porter, 1999). Kritikerne for denne metoden a drive skole
pa, sier at denne organiseringen stjeler tid til utvikling fra de sterke elevene, for a leere de svakere
elevene. De mener at dette hindrer de sterke elevenes progresjon, og muligheten til a ta fatt pa mer
avansert pensum (Porter, 1999). Dette kan ogsa veere arsak til frustrasjon og mangel pa motivasjon
blant de sterke elevene. Derav er dette en organiseringsmetode som er gitt navnet “the Robin Hood

effect” (Porter, 1999).

2.1.7 Kort om sosiokulturell laeringsteori

Sosiokulturelle lzeringsteorier legger vekt pa at laering foregar i samspill mellom individet og det
sosiale miljget. En individualistisk innlaering tones ned og det sosiale felleskapet rundt individet far
heller stgrre plass (Imsen, 2012). Vygotsky er en anerkjent teoretiker som retter fokuset mot blant
annet samarbeid som et viktig redskap i barns utvikling. Han beskriver viktigheten av en “medierende
hjelper” som en bidragsyter i individets leeringsprosess. En “medierende hjelper” kan veere et
redskap, ressurs eller en person som kan noe mer enn eleven selv (Imsen, 2012). | praktisk
sammenheng kan det veere en medelev som besitter mer kunnskap enn en annen, og pa denne

maten bidrar til at eleven strekker seg forbi det han/hun allerede kan fra fgr.

The big-fish-little-pound effect, er en terminologi som er utarbeidet av Craven og Marsh. Denne
betegnelsen karakteriserer et fenomen som oppstar ved nivadeling av elever. Betegnelsen beskriver
et sosialt sammenligningsfenomen. Elever vil instinktivt sammenligne seg selv med andre individ for
a fa en bekreftelse pa egne meninger og ferdigheter. Effekten kommer av at nar en plasserer de
sterke elevene i en egen gruppe, vil dette gi elever som i utgangspunktet var blant de sterkeste
elevene i den ordinzere gruppen, fglelsen av at deres ferdigheter blir mindre betydningsfulle, eller
ikke strekker til (Wouters, Colpin, Van Damme & Verschueren, 2013). Elevene sine
sammenligningspersoner i en nivahomogen gruppe sterke elever, er sveert faglig dyktige. Noen av

elevene har gatt fra a vaere blant de sterkeste i gruppen (ordinaer klasse), til a bli blant de svakeste i



gruppen (nivahomogen gruppe sterke elever). | fglge big-fish-little-pound-effect (BFLPE) vil elever
alltid bruke de elevene som er i den samme gruppen som seg selv, til 3 gjgre seg opp en mening om
sine egne skoleprestasjoner (Marsh, Trautwein, Lidtke, Baumert, Planck & Koller, 2006). Det gir
eleven bedre selvtillit, motivasjon og mestringsforventning a veere en stor fisk i en liten damm, enn a
vaere en liten fisk i en stor dam; altsa a veere blant de sterkeste elevene i en gruppe med litt svakere
elever, fremfor & veere blant de svakeste i en gruppe med sterkeste elever(Porter, 1990; Skaalvik &
Skaalvik, 2003). BFLPE samsvarer med Banduras teori om mestringserfaringer der de vikarierende
erfaringene spiller inn. Bandura og hans teori blir beskrevet under motivasjonsteorier (Manger,

Lillejord, Nordahl & Helland, 2009).

Figur 1: lllustrasjon av BFLPE-teorien. Den orange prikken illustrerer eleven, og hvordan eleven kan
oppleve seg som mindre i en gruppe med sterke i forhold til hvordan eleven kan oppleve seg i en
ordinzer klasse.

2.2 Motivasjonsteorier

2.2.1 Hva er motivasjon?

For at et barn skal laere, ma det vaere noe som aktiveres for at leeringsprosessen skal starte eller
holdes i gang (Imsen, 2012). Motivasjon karakteriseres som en drivkraft som pavirker individs atferd i
retning, intensitet og utholdenhet. | skolesammenheng brukes motivasjon som et begrep for elevens
lyst, utholdenhet og trang til lzering. Det finnes mange motivasjonsteoretikere og like mange
motivasjonsteorier. Fellesnevneren idag er at de ser pa motivasjon som noe situasjonsbestemt, og at
verdier, erfaringer, selvoppfatning og forventninger er faktorer som pavirker elevers motivasjon i en
bestemt situasjon. Leereren har mulighet til 8 pavirke elevenes motivasjon, ettersom motivasjonen

pavirkes av miljpbestemte faktorer (Skaalvik & Skaalvik, 2003).
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2.2.2 Indre og ytre motivasjon

Vi vet at motivasjon danner grunnlaget for all leering. Motivasjonen avgjgr med hvilken styrke et
individ gar lgs pa en oppgave. | teorien er det dannet et skille mellom indre- og ytre motivasjon. Ved
a trekke en parallell til arbeidslivet, kan en lett forsta individer som motiveres til a gjgre et arbeid
basert pa belgnninger, posisjoner og forfremmelser. Vi sier at disse individene er ytre motivert.
Karakterer kan vaere eksempel pa en ytre motiverende faktor i skolen. En kan si at individets
motivasjonskilde ligger utenfor selve aktiviteten som skal bedrives (Wormnes & Manger, 2005). Pa
den andre siden har vi indre motivasjon, som er et begrep som benyttes nar elever finner psykologisk
tilfredsstillelse i selve aktiviteten. En elev som er motivert av indre faktorer er ikke avhengig av
belgnning eller straff for & opprettholde motivasjon og utholdenhet til en oppgave (Asbjgrnsen,

Manger & Ogden, 1999).

Som nevnt er skillet mellom indre- og ytre motivasjon et teoretisk skille. | skolepraksis er ikke dette
skillet like vanntett. En elevs motivasjonsfokus, kan endre seg fra et ytre motivasjonsfokus, til et
indre. | skolen kommer den indre motivasjonen ofte som et resultat av tidligere ytre motivasjon.
Altsa at ros, og belgnninger fra laerere og foreldre, kan veere med pa a gi eleven gkt interesse for

f.eks. matematikk (Wormnes & Manger, 2005).

2.2.3 Flyt

Flytsonen er en psykologisk tilstand et individ kan oppleve nar sannsynligheten for mestring er stor
(Jensen og Osner, 2013). Nar et individ opplever denne sinnstilstanden glemmes tid og sted og man
gar helhjertet inn for oppgaven, der andre bekymringer blir glemt. Personen er preget av dyp
konsentrasjon, oppmerksomheten er rettet mot nuet og det som skjer her og na. Flyt-teorien har
tydelige kjennetegn og faktorer som ma veere til stede, for at individet skal kunne oppna flyt (Jensen

og Osnes, 2013; Lassen og Breilid 2010):

1. Det forutsetter at det er balanse mellom utfordring og ferdigheter

2. Oppmerksomheten rettes mot oppgaven, noe som fgrer til handling

3. Individet strekker seg mot et tydelig og realistisk mal

4. Bekreftelse som ros og anerkjennelse er ngdvendig for at individet skal strekke seg mot

malet

5. Individet har en fglelse av energi og kontroll pa situasjonen
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6. Individet gar inn i en dyp konsentrasjon, der tid og sted glemmes

7. Aktiviteten bygger pa indre motivasjon og gir mening (Jensen og Osnes, 2013)
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Figur 2: lllustrert fremstilling av Miahaly Csikszentmihalyis flyt-teori

Det fgrste kjennetegnet, balanse mellom utfordringer og ferdigheter, er trolig det viktigste tegnet for
at individet skal fa muligheten til a oppleve flytsonen. Hvis individet besitter sterke forutsetninger og
ferdigheter, er individet avhengig av store nok utfordringer som gjgr det mulig for individet & mestre
en oppgave. Motpolene til flyt-teorien er angst og kjedsomhet. Tydelige tegn som unngaelse,
vegring, nervgsitet og frustrasjon er tegn pa at man ikke har oppnadd flytsonen, og begr bli tatt pa

alvor (Jensen og Osnes, 2013; Lassen og Breilid 2010).

2.2.4 Atkinson prestasjonsmotivasjon

Prestasjonsmotivasjonene bygger pa indre motivasjon, der trangen til og gnsket om a lykkes med en
oppgave er stor. Man gnsker ikke ngdvendigvis a lykkes kun for ytre faktorer, som profitt eller status,

men man gnsker rett og slett a gjgre det bra, ved a gj@re sitt beste (Imsen, 2012).

Atkinson gnsket a undersgke hvordan mestringsorienterte personer oppfgrte seg i arbeid med
oppgavelgsning. Pa bakgrunn av dette spgrsmalet lagde Atkinson en modell som inneholder to
motstridende handlingsimpulser. Den ene impulsen var gnsket om a ga lgs pa oppgaven, og den
andre impulsen var angsten og redselen for & mislykkes. Lysten til a lykkes hjelper individet til a ga Igs
pa oppgaven, mens angsten for a mislykkes holder individet tilbake. Dette er to grunnleggende
faktorer som pavirker individets innsats og motivasjon for a ga lgs pa en oppgave etter Atkinsons

modell (Imsen, 2012).
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Figur 3: To motstridende handlingsimpulser i Atkinsons prestasjonsmotivasjon

Atkinson mener at nar et menneske befinner seg i en mestringssituasjon kommer det helt an pa
hvordan mestringsmotivet til personen er for at han/hun skal oppleve mestring. Mestringsmotivet er
en egenskap som vekkes til live og aktiviseres nar en person befinner seg i en prestasjonssituasjon.
En person med sterkt mestringsmotiv ma oppleve vanskelige oppgaver, som utfordrer hans/hennes
ferdigheter. En person med et sterkt mestringsmotiv vil ikke bli seerlig motivert av rutineoppgaver,
eller rutineaktiviteter. Hvis disse oppgavene oppleves som for lette, vil forventningen om a lykkes
vaere hgy, og personen vil derfor ikke bli szerlig motivert i prestasjonssituasjonen. Atkinsons mener at
situasjonene ma vekke moderate forventninger og utfordringer som samsvarer med individets

ferdigheter og forutsetninger for at individet skal oppleve mestring og leering (Imsen, 2012).

2.2.5 Banduras self-efficacy

Albert Bandura regnes av mange som sosial-kognitivismens far. En sosial-kognitivistisk teori beskriver
at lzering foregar i en symbiose mellom adferd, personfaktorer og miljg. Bandura sin teori om
forventning om mestring (self-efficacy), er en sosial-kognitiv teori, og omfatter blant annet elevers
motivasjon for laering. Bandura mener at det er en sammenheng mellom individers tro pa egen
mestring, utholdenheten og motivasjonen til 3 I¢gse en oppgave (Manger et al., 2009). Individets tro
pa at han/hun skal mestre en oppgave eller en aktivitet, er avgjgrende for hvor mye energi individet

investerer i aktiviteten/oppgaven (Imsen, 2012).

Individers forventninger om mestring er styrt ut fra fem pavirkende faktorer; tidligere erfaringer,
vikarierende erfaringer, verbal overbevisning, emosjonelle forhold og personens tolking (Imsen,
2012). Tidligere erfaringer er egne erfaringer av a mestre pa samme omradet. Vikarierende
erfaringer er erfaringer som andre gjgr, men som det er naturlig for individet 3 sammenligne seg
med. Verbal overbevisning er andres stgtte og oppmuntring. Emosjonelle forhold er individets
folelsesmessige forhold til handlingen og/eller resultatet. Personens tolking er tolking av egne

prestasjoner, altsa attribusjon (Imsen, 2012; Manger et al., 2009). Som nevnt ser vi her at dette kan
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kobles til BFLPE-teorien, og hjelpe oss a forsta hvorfor BFLPE oppstar, fordi elevene som skal gjgre

vikarierende erfaringer er faglig sterke (Porter, 1999).

Bandura snakker ogsa om kollektivet. Kollektiv forventning om mestring. Med dette mener han en
gruppe, lag eller en annen sosial enhets forventning om a mestre (Manger et al., 2009). Den
kollektive mestringsforventningen styres ikke av summen av de individuelle
mestringsforventningene, men er av en mer kollektiv forventing. Gruppens kunnskaper og
ferdigheter, og hvordan gruppen er strukturert, er faktorer som er med pa a definere den kollektive

mestringsforventningen (Manger et al., 2009).

3 Metode

For & samle inn informasjon som skal bidra til 3 belyse problemstillingen var ma vi benytte oss av en
fremgangsmetode for a fa svar pa det vi undersgker. Det er derfor vanlig a skille mellom kvalitativ- og
kvantitativ metode (Larsen, 2012). Denne oppgaven er skrevet pa bakgrunn av en kvalitativ

undersgkelse.

3.1 Kvalitativ metode

Kvalitativ metode er en metode hvor forskeren kommer tett pa det som skal studeres, som f. eks ved
observasjon og intervju. Intervju og deltakende observasjon er de mest benyttede formene for
kvalitativ forskning (Thagaard, 2009). Kvalitativ metode vil altsa si at man belyser prosesser og
meninger som vanskelig kan males i mengder og frekvenser. Kvalitativ metode egner seg til a belyse
problemstillinger som er rettet mot analytiske beskrivelser og forstaelser om sosiale fenomener. Vi
undersgker et pedagogisk spgrsmal som er omgitt av etiske retningslinjer, og som tar utgangspunkt i
leereres erfaringer og meninger. Pa bakgrunn av dette, ble det mest naturlig for oss a giennomfgre en
kvalitativ undersgkelse, mye pa grunn av det etiske aspektet rundt nivadeling. Dette etiske aspektet
oppstar fordi det kan vaere usikkert i hvilken grad nivadeling fglger Opplaeringslova § 8-2. Den
kvalitative metodens kontrast er kvantitativ metode som gar ut pa a generalisere statistiske datafunn

(Thagaard, 2009; Larsen, 2012).
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3.2 Strukturert Intervju

Ved intervju, kan man pa en god mate hente informasjon fra forskningsobjektets personlige
opplevelser, synspunkter og selvforstaelse. De som forskes pa, blir gitt muligheten til & forklare sine
opplevelser og hvordan de forstar sine erfaringer (Thagaard, 2009). For & kunne ga i dybden pa
temaer som problemstillingen var tar opp, benyttet vi oss av strukturert intervju med apne svar. Et
strukturert intervju er disponert med ferdig formulerte temaer og spgrsmal, slik at spgrsmalene
kommer i gitt rekkefglge. Et intervju med apne spgrsmal bidrar derimot til at respondenten kan svare

apent og fritt (Larsen, 2012).

3.3 Valg og presentasjon av informanter

For & kunne belyse problemstillingen var, var det naturlig for oss a ta utgangspunkt i
matematikkleerere som hadde praktisert nivadeling i matematikk for sterke elever i skolen. Vi gjorde
vart utvalg av informanter pa bakgrunn av praksisperioder pa ulike skoler og samtaler med ulike
praksislaerere om temaet nivadeling. Fra egen skolegang hadde vi ogsa kjennskap til en skole som
hadde drevet nivadeling i matematikk i et ar. Vi intervjuet ogsa en rektor som vi, etter en
praksisperiode, opplever som pedagogisk reflektert. Intervjuet med rektor hadde ikke et
matematikkfaglig fokus, men fokuserte pa de pedagogiske temaene rundt problemstillingen. Vi
opplevde at rektorens svar som mer pedagogiske enn administrative, derfor har vi valgt a

karakterisere rektoren som en leerer-stemme.

Vi har intervjuet seks informanter, fra tre skoler med en viss geografisk spredning. Skolene (A, B og C)

hadde alle erfaringer med a nivddele matematikkundervisningen.

Pa skole A intervjuet vi to leerere (A1, A2), begge med lang erfaring fra skolen og matematikkfaget.
Skole A hadde erfaring med nivadeling i form av a parallell-legge matematikktimer, og ha en gruppe
sterke elever ved siden av den ordinzere klassen. Al og A2 er begge matematikklzerere i

ungdomstrinnet.

Vi intervjuet en informant (B1) fra skole B som hadde praktisert nivadeling i form av a gruppere
elevene i nivagrupper (bla, grgnn og rgd) i en periode pa et ar. B1 har veert i skolen i mange ar, og har

god erfaring fra matematikkfaget. B1 er laerer i matematikk pa ungdomstrinnet.

| tillegg hadde vi tre informanter (C1, C2 og C3), fra Skole C som praktiserte nivadeling i perioder eller

innenfor enkeltemner. Informantene C1, C2 og C3 har lang erfaring fra skolen, men C2 har riktignok
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“bare” jobbet i ungdomstrinnet de siste 6-arene. C1 og C2 er matematikklaerere, og har god erfaring

innenfor faget, C3 har en god pedagogisk innsikt.

3.4 Gjennomfgring

| forkant av datainnsamlingen tok vi kontakt med informantene pa mail. Informantene responderte
positivt og vi fikk avtalt intervjutidspunkt hurtig. Vi utarbeidet en intervjumal som inneholdt temaer

som vi gnsket at intervjuet skulle ta for seg. Temaene var:

e Oppfatninger av matematikkfaget, tilpasset opplaering og nivadeling
o Opplevelser knyttet til giennomfgringen av nivadeling for sterke elever
e Erfaringer og refleksjoner rundt nivadeling som metode for a tilpasse undervisningen for

sterke elever

Med bakgrunn i disse temaene formulerte vi en strukturert intervjuguide som inneholdt 2-4 dpne
spersmal til hver kategori. Intervjuet ble godkjent av veileder. | forkant av intervjuene sendte vi
intervjumalen pa mail til informantene slik at de fikk innblikk i temaene rundt problemstillingen. Vi

gjennomfgrte ogsa to testintervju fgr vi intervjuet informantene.

| innsamlingsprosessen gjennomfgrte vi seks strukturerte intervjuer med seks skolepersonligheter.
Fem av disse informantene hadde matematikkfaglig kompetanse. Intervjuene ble gjort med bakgrunn
i samme intervjuguide, men det ene intervjuet hadde et mer pedagogisk enn matematikkfaglig

innhold. Intervjuene hadde en varighet pa rundt en halvtime og ble tatt opp pa lydopptak.

Etter at intervjuene hadde blitt giennomfgrt ble intervjuene transkribert. Her overfgrte vi
informantenes muntligtale til skriftsprak og fikk derfor direkte tale ned pa ark. I litteraturen mgter vi
begreper som meningskategorisering og meningsfortolkning nar vi skal bearbeide innsamlet
informasjon. Med meningskategorisering menes a kategorisere informasjonen fra informantene i
utarbeidede kategorier. Meningsfortolkning vil si at man gar i dybden p3, og tolker informantenes
svar rundt relevant teori og problemstillingen var (Kvale, 1994). Vi kategoriserte det transkriberte
innholdet inn i kategorier som f. eks “fordeler” , “ulemper” , “hvorfor” og “hvorfor ikke”. Vi tolket
ogsa informasjonen fra informantene for a se i hvilken grad teorien og informasjonen, samsvarte
med hverandre og problemstillingen. Dette ble satt inn i et kategoriseringsskjema og pa denne maten

fikk vi se sammenhenger og forskjeller blant informantenes svar innen de gitte kategoriene.
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3.5 Validitet og relabilitet?

Ved innsamling av data er det viktig at man far svar pa det man gnsker, og at de svara man far er til 3
stole pa. | forskningsoppgaver benytter man ofte begreper som validitet og relabilitet. Validitet
omhandler informasjonens troverdighet, relevans og gyldighet, og relabilitet viser til om

undersgkelsen er ngyaktig og palitelig (Silverman, 2013).

Relabiliteten avhenger av hvor vidt de ulike informantene besvarer de samme spgrsmalene innenfor
den samme kategorien. Dersom sammenligningsgrunnlaget skal vaere holdbart, er dette svaert
vesentlig. Silverman (2013) poengterer at det er forskerens ansvar a bevise at dette er etterfulgt og

at relabiliteten i forskningsoppgaven er hgy (Silverman, 2013).

Validitet og relabilitet var begreper som vi reflekterte over fgr, under og etter gjennomfgringen av

var undersgkelse.

Oppgaven var retter sgkelyset mot et pedagogiske dilemma, og pa bakgrunn av dette gnsket vi a
treffe laerere ansikt til ansikt. A benytte et strukturert intervju med apne svar, gir oss muligheten til 3
ga i dybden pa problemstillinger knyttet til de ulike temaene. Pa denne maten far vi mer utfyllende
informasjon, bredere innsyn og oppklaring i styrker og svakheter ved nivadeling som metode for

tilpasset opplaering.

For a sikre at vi fikk informasjon som var relevant til problemstillingen var sgrget vi for a intervjue
matematikklaerere som hadde praktisert nivadelt matematikkundervisning. Vi fikk bekreftet at
leereren hadde praktisert metoden fgr intervjuet ble giennomfgrt, og at de hadde erfaringer og

opplevelser de gnsket a dele. Vi opplevde at matematikklaererne var reflekterte pa omradet.

Vi opplevde ogsa at det var positivt at informantene hadde fatt mulighet til a forberede seg pa de
overordnende temaene. Dette sgrget for at informantene holdt seg til temaet, og vi fikk reflekterte

svar som samsvarte med var problemstilling.

Som nevnt gjennomfgrte vi to testintervjuer f@r vi intervjuet de utvalgte informantene. Slike
testintervjuer gjgr at en som forsker finner ut om spgrsmalene som en har med i intervjuskjemaet
faktisk besvarer problemstillingen (Thagaard, 2009). Erfaringene vare er at gjiennomfgring av slike
testintervju i forkant, gjgr at en som forsker blir mer bevisst pa relevansen i spgrsmalene en stiller,

og bidrar til at validiteten gker.

Ved en kvalitativ forskningsmetode, og strukturert intervju, gir en informanten muligheten til 3

kunne snakke fritt. | tillegg gir en informanten muligheten til 3 be om oppklaring av spgrsmal, noe
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som gj@r at han/hun besvarer de faktiske spgrsmalene, og en rydder unna eventuelle misforstaelser
og svar med liten eller ingen relevans (Silverman, 2013; Larsen, 2012). Dette er ogsa faktorer som er

med a gi oppgaven hgy validitet (Larsen 2012).

Med tanke pa relabiliteten, var vi bevisste pa a intervjue leerere som bade hadde kompetanse i
matematikk og egne erfaringer knyttet til nivadeling som metode. | og med at informantene hadde
spesifikk kompetanse pa det emnet som vi undersgker, gker det sannsynligheten for at svarene som
informanten avgir, er presist i forhold til temaet som blir belyst. | tillegg valgte vi a intervjue fem

forskjellige laerere, med det samme intervjuskjemaet, for a fa belyst flere sider av samme sak.

Under intervjuet spilte vi inn hele intervjuet pa en lydopptaker. Dette gjorde vi for a rette fokuset
vart mot selve intervjuet og informanten. Vi gnsket som sagt a8 ha mulighet til 3 stille oppfglgende
spgrsmal a ga i dybden pa ulike temaer. Hvis alternativet var a notere ned hva informanten svarte
hadde vi ikke hatt mulighet til & rette oppmerksomheten var til spgrsmalene som ble stilt og svarene
vi fikk. | tillegg gir lydopptak og transkribering oss ngyaktige sitater og formuleringer slik at
informasjonen er sa presis som mulig. | tillegg har man med lydopptaker tilgang til den originale

informasjonskilden, som er med pa a sikre hgy validitet (Silverman 2003).

Problemstillingen var er et pedagogisk spgrsmal som omhandler etiske retningslinjer. Her kan man
risikere at informantene svarer det han/hun tror at intervjueren gjerne vil hgre, eller at informanten
svarer med verdier og holdninger man vet er allment akseptert. Slike svar apner det kvalitative
intervjuet opp for, fordi det kan vaere at informantene ikke fgler seg 100 % anonymisert. Dette kan gi
undersgkelsen svekket validitet. Vi fikk ikke inntrykk av at informantene vegret seg for a dele
informasjon og opplevelser knyttet til problemstillingen var, men vi kan ikke vite 100 % at

informantene var zrlige pa hvert eneste spgrsmal (Larsen, 2012).

4 Funn og analyse

4.1 Informantenes opplevelser om tilpasset opplaering

| arbeid med analyse av den innsamlede dataen kan det se ut som at informantene ser pa prinsippet
om tilpasset oppleering som noe som er en lovfestet rett. Videre er det et prinsipp som skal gjelde
alle elever, men at det er en tendens til at det er de svake elevene som far prinsippet om tilpasset
oppleering rettet mot seg. Informantene papeker ogsa at det ligger stor utfordring i arbeid med
tilpasset oppleaering i klasserommet. Utfordringen ligger blant annet i at lzereren legger til rette for en

gjennomsnittsundervisning, der spesielt elevene som strever med faget far ekstra fokus. Flere av
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informantene nevner ressurser, som f. eks ekstra lzerer i klasserommet, som en viktig faktor for at
arbeidet med a realisere prinsippet i praksis skal bli lettere. Samtidig papeker en av informantene at
tilpasset opplaering ikke er noe som skal gis ekstra ved spesielle anledninger, men at det er noe som

skal veere tilstede hele tiden.

Pa bakgrunn av disse funnene kan det se ut som at informantene er opptatt av de sterke elevene i
klassen, men at det ligger stor utfordring i & na elevmangfoldet og at det derfor kan bli lett & overlate
de sterkeste til seg selv. Samtidig kan det se ut som at tilpasset opplaering handler om & se den
enkelte elev der han er, slik at man kan legge til rette etter forutsetningene enten det er ved ulik

vanskelighetsgrad, mengde eller tid.

4.2 Nivadeling og tilpasset oppleaering for sterke elever

Under intervjuene kom det fram at flere laerere var positive til nivadeling som metode for & tilpasse
undervisningen til de sterke elevene. En av informantene sa blant annet dette om det & undervise til

en nivdhomogen gruppe sterke elever:

Det er jo heilt dpenlyst at det er lettare a differensiera i ei nivahomogen gruppe. Den
oppmerksomheita du tar av klassen for 8 demonstrera eller forklara ting til elevane, at du da
gjere det til alle, samtidig. Sa sit det ikkje fem-seks stykker som synest enten at det er heilt
gresk, eller ein sjglvsagtheit.

En annen informant belyser dette pa denne maten:”...Sannsynligheten for g treffe elevene er mye

hgyere i nivdhomogene grupper.”

Ut i fra utsagnene kan det se ut som at nivadeling er en metode som skal forenkle arbeidet for
lereren med tanke pa tilpasset opplaering saerlig for de sterke elevene. Det kan veere med pa a
forenkle undervisningssituasjonen, siden laereren mgter jevnere elevforutsetninger enn hva som

mgtes i det vanlige klasserommet.

I nivahomogene grupper kan muligheten for en akselerert og beriket undervisning bli stgrre (Idsge,
2014). Det kom blant annet fram i et av intervjuene: “...for all del kan man ga til videregdende
pensum og regne enda stgrre utfordringer. Det er viktig G vise hva som kommer neste ar.” Her kan
det se ut som at leereren har tenkt over akselerasjonsbegrepet nar han skal tilpasse undervisningen
for de sterke elevene. Det kan se ut som at det apner seg en mulighet for at elevene kan “hoppe
over” et klassetrinn og ta utfordringer som er beregnet pa hgyere niva. | arbeid med nivahomogene

grupper kom det ogsa fram at dybde og berikelse ogsa var differensieringstiltak som ble benyttet: “Vi
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gar mye dypere i pensum, legger listen opp og oppgavene velges etter nivaet”, “Ofte gir jeg de

problemlgsningsoppgaver, slik at de kan gruble og finne ut av ting selv”.

Prinsippet om tilpasset opplaering skal gjelde alle elever, ogsa de faglig sterke. Det kan tyde pa at
akselerasjon og berikelse benyttes for at faglig sterke elever skal fa tilstrekkelige utfordringer i
matematikkfaget (Idsge, 2014; Petterson & Wistedt, 2013). Det handler om a gi elevene oppgaver og
pensum, av variert slag, som ligger sa naerme deres faglige niva som mulig, slik at en akselerert og
beriket undervisning hindrer at elevene kjeder seg i matematikkfaget (Idsge, 2014; Petterson &

Wistedt, 2013).

Forskning har vist at & plassere hgyt presterende elever i ferdighetsgrupper med andre hgyt
presterende elever, og gi dem instruksjon pa et hgyere niva ved hjelp av akselerasjon og berikelse, vil
gke elevenes faglige utbytte, holdning til leering, sosiale ferdigheter og selvtillit (Kulik 1992). Dette er
muligens fordi de slipper a gjennomga stoff som allerede er kjent for disse elevene (Porter, 1999).
Det er nok mulig & benytte akselerasjon og berikelse innenfor felleskapet i klassen, og dette kan nok
giennomfgres ved hjelp av pedagogisk differensiering, men vare informanter ga uttrykk for at de

kunne gi en bedre akselerert og beriket undervisning, ved a samle de sterkeste elevene:

Eg merkar noko med tempoet undervisninga fgregar i, me far ei anna framdrift, og me kan ha
eit hggare tempo i rekninga. Nar vi er samla slik, dei sterke elevane, kan vi nytte
fagterminologien, diskutere og arbeide med oppgaver som gjer at vi heile tida flytter oss eit
hakk opp.

Videre poengterer ogsa en annen informant dette:

Eg trur, personlig, at elevane pa toppen vart flinkare ved ei slik nivadeling, enn dei hadde blitt
i ein vanlig klasse. Ein kunne variere mellom a ga hurtigare fram, og ga meir i djupna pa ting,
og kanskje hoppe over ting som i utgangspunktet kjem fra bunnen av spiralen.

Det er viktig 8 poengtere at tilpasset opplaering ikke bare handler om at elevene fgler en harmoni
mellom utfordringer og ferdigheter. Ofte blir nok prinsippet om tilpasset opplaering knyttet til
bestemte undervisningsmetoder som kan benyttes som redskap for a imgtekomme klassens
mangfold av ferdigheter og forutsetninger (Bunting 2014). Det kan her veere naturlig a trekke frem
verdien av mangfold og inkludering i den norske skolen. Hvis en gruppe med de antatt

sterkeste elevene, ofte blir skilt fra den ordinzaere klassen, for at lzereren skal kunne gi de en
undervisning som f. eks inneholder akselerasjon og berikelse, kan dette kanskje bidra til at den
inkluderende undervisningen avtar. Den inkluderende undervisningen sgrger for at undervisningen
ma veere fleksibel og variert, slik at det er mulig at undervisningen treffer mangfoldet innenfor

klassens sosiale felleskap. Denne undervisningen kan sgrge for at de sterke elevene kan trekke med
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seg de svakere elevene inn i et inkluderende lzringsfelleskap, og ulikhetene kan bli benyttet som en
ressurs (Imsen 2014). En kjent metode er at sterke elever ofte fremtrer som “leerere” for felleskapet.

En av vare informanter utrykker dette slik:

...det @ bruka desse flinkaste elevane som ressurspersonar, i forhold til & bevisstgjera for seg
sjglv kvar dei star og kva dei kan, i forhold til dei elevane som ligg lenger nede. A bruka dei
som “leerarar”. For dette med bevisstheit og det 3 lzera ifrd seg, det er faktisk eit
leeringspotensiale i det ogsa, i forhold til & forsta og kunne det over tid.

Det er klart at de sterke elevene kan dra nytte av & operere som hjelpelaerer for de antatt svakere
elevene. Det handler, som informanten sa, om at de sterke elevene skal bli bevisste pa hva de kan, og
klare a forklare og gjengi kunnskap de besitter. Adams og Rotondi, mener at forskningsbevisene er
klare. Elever med sterke ferdigheter har mye a hente bade intellektuelt og sosialt av & arbeide i
nivahetrogene grupper (Adams & Rotondi, 1990). Det kan se ut som at slike forskningsbevis
samsvarer med de sosiokulturelle laeringsteoriene. Ved at matematikksterke elever fungerer som
medierende hjelpere i klasserommet, ved at de far muligheten til & bidra med sine kunnskaper, kan
det se ut som at dette har positiv effekt pa sterke-, men ogsa de svake elevenes laeringsutbytte. Pa
den andre siden, beskriver “the Robin Hood effect” (Porter, 1999) at medlaering ikke bare trenger a
veere en god mate 3 organisere pa, men at en slik organiseringsmetode stjeler dyr utviklingstid fra de
sterkeste elevene, og gir de svakere elevene et bedre utviklingstilbud. Vi skal ikke glemme de svake
elevene, men denne oppgaven er i fgrste rekke rettet mot de sterkeste elevenes
undervisningskvalitet. Hvor vidt “the Robin Hood effect” virker inn pa de sterke elevenes
undervisning, er nok kontekst- og tidsavhengig. Variasjon kan vaere et viktig stikkord for bruken av
medlaering som organiseringsmetode (Porter, 1999). Det kan her vaere viktig 3 poengtere at "The
Robin Hood effect” er en amerikansk utarbeidet teori. | Amerika star individualiseringstanken
sterkere enn i det norske skolesystemet. Samtidig kan det vaere et poeng at for mye medlaering kan
ga pa bekostning av de sterke elevenes utviklingstid. Her gjelder det kanskje a finne den gylne

middelvei?

Et klasserom preget av sterk individualisme, der lzereren er preget av en individualistisk orientert
undervisning, altsa er szerlig fokusert pa enkeltindividets forutsetninger og ferdigheter, kan sgrge for
at fellesskapsfglelsen nedtones (Imsen 2014). Holdninger som at elever ikke gnsker a hjelpe
hverandre og at elevene ikke gnsker a dele ideer med hverandre kan utvikles. Det er viktig at skolen
formidler et syn om at holdninger som toleranse og respekt blir verdsatt i klasserommet. Det ligger
en viktig verdi i at elevene er forskjellige, og denne forskjelligheten kan vaere en viktig ressurs for
klasserommetsfelleskap ved & ivareta prinsippet om tilpasset undervisning, bade for de svake, men

ogsa de sterke elevene (Imsen, 2014). Informanten viste til en situasjon som hadde oppstatt i en
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matematikktime der elevene ikke var delt etter niva: “Jeg kommer rett fra en matematikktime i dag,
ogsd kommer det ei jente og sier: i dag har jeg laert sa mye, fordi jeg satt ved siden av en som kunne
vise meg”. Ut i fra situasjonen kan det se ut som at en elev har opplevd mestring ved at hun har fatt
hjelp av en medlev i klassen. Medeleven fikk mulighet til a forklare og vise jenta matematikken pa sin
mate, noe som fgrte til forstaelse hos jenta. Denne situasjonen papeker nok viktigheten ved et

mangfoldig klasserom, der det er respekt og toleranse for a hjelpe hverandre i skolefagene.

Altsa blir den sosiale tilhgrigheten i klasserommet trekt frem som en viktig del i heterogene klasser.
Ut i fra informantene kan det se ut som at fglelsen av sterk segregering ikke bidrar til et godt
klassemiljg eller motivasjon. Det er viktig at elevene gnsker a grupperes pa en nivdhomogengruppe

selv, ved at eleven selv fgler utbytte, og at slike grupper ikke bgr benyttes fast.

Ressurser ble ogsa et viktig stikkord nar informantene fortalte om erfaringer knyttet til nivadeling i
matematikk. Plasseringen av de ulike matematikklaererne viste seg a bli utfordrende. Det ble en
diskusjon laererne imellom for 8 bestemme om man skulle undervise i den sterke gruppen,
gjennomsnittsgruppen eller den svake gruppen. Videre sier informanten at dette ble Igst ved en

rulleringsmetode.

4.3 Nivadeling og motivasjon

Motivasjon er sterkt knyttet til menneskets fglelser, og motivasjonen er avgjgrende for at man skal
yte i arbeidet med skolefag. Motivasjon kan vaere vanskelig @ male, siden det er knyttet til
menneskets fglelser. Derfor er det ofte naturlig @ male motivasjonen ut i fra handlingene og atferden
til mennesket (Skaalvik & Skaalvik 2003). Den ene informanten viste til en konkret hendelse fra en

matematikktime der de sterke elevene hadde fatt jobbet pa eget grupperom:

Motivasjonen er jo oppi dagen, ikke sant! Det lyser i gynene deres. Nar de kom tilbake i
klassen, etter den timen, der de hadde jobbet med utfordrende oppgaver, og var sine egne
leerere, og dreiv p3, l@ste oppgaver og kommer tilbake med stjerner i gynene og med
holdningen: Yes, dette greide vi. Det er klart det gjgr noe med folk.

Det kan se ut som at informanten har registrert at elevene hadde lagt ned en solid innsats i

oppgavelgsning og derav opplevd mestring i matematikkfaget. Videre poengterer laereren:

...Dette hadde nok ikke jeg klart a gjgre, hvis ikke det var for at de 4-5 elevene, som var en litt
spesiell gjeng. Jeg hadde nok ikke klart & utfordre de i klassen, hvis de skulle veere med i
klassen hele tiden.
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Dette eksemplet fra den virkelige skolehverdagen gjenspeiler godt Mihaly Csikszentmihalyis teori om
“Flyt”. Her har det tydelig veert en harmoni mellom elevenes ferdigheter og utfordringen oppgavene
har gitt. Elevene har tydelig veert i en dyp konsentrasjon, der innsatsen har vaert stor og elevenes
oppmerksomhet var rettet mot selve aktiviteten. Dette er tydelige kjennetegn pa at elevene har vaert
i Mihalys mestringssituajson. Ut i fra leererens vurdering i etterkant kan de se ut som at med tanke pa
sannsynligheten for at disse elevene skulle fa muligheten til a oppleve flytsonen, var det gunstig at
disse elevene var samlet i en nivahomogen gruppe, slik at de fikk utfordringer som samsvarte med
deres ferdighetsniva. Elevgruppens kollektive ferdighetsniva ser her ut til & vaere en faktor som har

bidratt til at lsereren har valgt & nivadele klassen.

Det kan ogsa se ut som at gruppen som helhet har hatt en tro pa at de sammen hadde tilstrekkelig
kapasitet til 3 I@se oppgavene. Dette kan ses i sammenheng med Banduras teori om kollektiv
mestringsforventning. Hvis en gruppe, gjentatte ganger opplever & mestre utfordrende oppgaver, vil
forventingen om a mestre gke. Ut i fra informantens opplevelse kan det se ut som at gruppen har
opplevd en kollektiv mestringssituasjon f@r, og pa bakgrunn av tidligere erfaringer, har elevene tro pa
at de skal klare det. Motivasjonen gav konsentrasjon og utholdenhet (Manager, Lillejord, Nordahl &

Helland, 2009).

Atkinsons teori beskriver et mestringsmotiv som aktiveres nar en elev star ovenfor en
mestringssituasjon. Videre utdyper Atkinson at en person med et sterkt mestringsmotiv, altsa
felelsen av a mestre utfordrende oppgaver, ikke vil bli seerlig motivert av oppgaver som baerer preg
av rutiner (Imsen 2014). En av informantene forklarer at nar han arbeider med de matematikksterke
elevene i nivahomogene grupper, sa gnsker han a legge til rette for ssammensatte og komplekse

oppgaver:

...nar dei kan Igysa samansatte oppgaver som er meir kompliserte og der ein ma bruke
mange matematiske ferdigheter, utan at det star forklart korleis ein skal bruke dei... nar dei
kan gjere det og sjonglere med lgsyningsmetoder, da byrjar ein a fa ein sterk forstaelse av
matematikk.

Ut i fra informantens utsagn kan det se ut som at han ikke gnsker a benytte rutinepregete oppgaver
eller aktiviteter til de sterke elevene for ofte. Ut i fra Atkinsons modell kan rutineoppgaver ofte bli
oppfattet som kjedelige, siden de sterke elevenes laeringssituasjon sier at sannsynligheten for a
lykkes er h@y, og situasjonen vil ikke vekke mestringsmotivet til disse elevene (Imsen 2014). For a gi
elevene tilstrekkelige utfordringer, slik at de kan bruke sine matematiske ferdigheter benyttes derfor
problemlgsning som metode. En metode som i stgrre grad apner opp for flere Igsningsstrategier,

utforsking og eksperimentering med matematiske ferdigheter, enn hva de rutinepregete oppgavene
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besitter. Refleksjonen i etterkant av en Igst oppgave, er ogsa en sentral del av

problemlgsningsmetoden (Haara & Jensen, 2013; Holm 2012).

En av informantene husker at arbeidet med nivdhomogene grupper bidro til at de sterke elevene
felte at matematikken ble meningsfull: “...Eg hugsar veldig godt denne forstaelseshungeren. Det var
ikkje berre om a fa unnagjort oppgdvene, men det var viktig a finne ein fortsdelse for kvifor ting er
som det er.” Det kan se ut som at informanten har observert elever som var drevet av en indre
motivasjon, der elevenes interesse og lysten til aktiviteten holdt lseringsprosessen igang. Nar elever
feler at aktiviteten er meningsfull og at oppgavene gir de en verdi kan dette vaere med pa a gke
elevenes forventning om & mestre (Imsen, 2014). Atkinson trekker ogsa fram viktigheten av at
elevene klarer a knytte en verdi til oppgaven. Hvis de sterke elevene arbeider med slike
rutinepregede oppgaver, som de egentlig har forstatt, vil ikke elevene etter Atkinson, knytte noe
seerlig verdi til aktiviteten og dette far negative konsekvenser for motivasjonen (Imsen, 2014). En
annen informant viser ogsa til at arbeidet med nivdhomogene grupper kan bidra til at de sterke

elevene ser meningen med matematikken pa bakgrunn av at de far tilstrekkelige utfordringer:

Da eg har opplevd med det er at dei trivest godt med da, og at dei jobber godt. Den indre

drivkraften virker veldig bra der dei synest det er kjekt a sitta a jobba sann. Dette er jo elevar

som ofta sit og syns det er kjedeleg i matematikktimane, progresjonen i klassen er sa sein at

det er kjedeleg 3 sitja a sja p3, og da slepp dei i ei slik gruppa, da kan dei fa jobba med

utfordringar.
Bandura har videre i sin teori undersgkt motivasjonen i forhold til elevens forventning om a mestre.
Han mener at hvis eleven skaper seg en forventning om a mestre en oppgave, vil han/hun ga Igs pa
utfordringen, og besitte en stgrre utholdenhet nar han/hun meter problemer underveis (Skaalvik &
Skaalvik, 2003). Bandura trekker frem vikarierende erfaringer som en kilde til handling og hgye
forventninger. Erfaringen gar ut pa at dersom man observerer elever som man fgler seg pa samme
hgyde som faglig mestret en oppgave, sa vil dette vaere en motivasjon for eleven til a ga Igs pa
samme problem (Manger et al., 2009). Bandura nevner ogsa vikarierende erfaringer som en viktig
faktor for utvikling av mestringsforventning. Det kan vaere at en i en nivahomogen gruppe har flere
som kan gjgre vikarierende erfaringer for eleven. | en nivahomogen gruppe sammenligner elevene
seg med elever som det faglig er mer naturlig 8 sammenligne seg med, noe som kanskje gir flere og
bedre vikarierende erfaringer (Manger et al., 2009).

Eg trur at elevane syntest at det er ein motivasjon a sitje i ei homogengruppe G jobbe, fordi da

o

far dei diskutert mykje med kvarandre. Altsa “korleis Igyste du denne oppgdva?” Det er viktig
at elevene fdr diskutere, ikkje bare utveksle svar, men korleis dei finn svaret.
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Dette utsagnet viser til at elevene retter oppmerksomheten mot hva medeleven i samme gruppe
gjor, slik at de kan ha en samtale rundt Igsningen. Elevers forventning om & mestre gker nar de tror
at de kan fa det til vis de gjgr det samme som den andre eleven gjorde for a lykkes (Manger et al.,

2009).

To av informantene sa dette i samtale om hvordan de opplevde de sterke elevene i nivahomogene
grupper: “i den timen som skulle veere nivddelt i uka var det opplagt at man skulle fa utfordringer.”,

“De glgdet jo ndr du gir de litt oppbackning og ikke minst utfordringer”.

En faktor som kan spille en rolle for hvordan en nivadelt undervisning fungerer, er hvordan en har
valgt ut hvem som skal veere i gruppen. Flere informanter ga uttrykk for at det er viktig hvordan en

setter sammen gruppene som skal jobbe sammen, ogsa nar de skal deles inn etter niva:

Der spgrst jo litt korleis ein skiller dei ut, for det er jo slik at vi ikkje kan ha ei gruppeinndeling
heile tida. Og det er lurt & vaere litt taktisk i forhold til denne gruppedelinga, og kanskje
plukke dei ut litt annerledes av og til. Det kan jo vaere at nokre elevar ikkje har lyst & vera ute
av klassen, og inn i ei slik sterk gruppe.

Det kan se ut som om problematikken som informanten beskriver, er det som Big-Fish-Little-Pound
effekt beskriver i teoridelen. Informanten har erfart at noen elever gruer seg for a veere deltager i en
slik sterk gruppe. Dette kan vzere fordi eleven mye heller vil fremsta som en faglig sterk elev i den
resterende gruppen, enn a vaere blant de svakeste i gruppen med de sterke elevene. Banduras self-
efficacy teori kan kanskje veere med pa a forklare dette fenomenet. Bandura mener at vi har en
tendens til 8 unnga situasjoner og aktiviteter som stiller krav som vi ikke tror vi kan innfri. For noen
elever som er ansett som sterke elever i den ordinaere klassen, kan det likevel veere at de ikke
opplever harmoni mellom ferdigheter og utfordringer i gruppen med de sterke elevene. Eleven kan
fa fglelsen av at utfordringene han/hun blir stilt ovenfor, er for store i forhold til ferdighetene
han/hun besitter. Disse elevene vil da ikke ha spesielt hgy mestringsforventning, noe som kan bidra
til at motivasjonen og utholdenheten i faget kan avta. Tett knyttet til Bandura, er ogsa Atkinson som
mener at elever i en slik situasjon har stgrre angst for @ mislykkes enn gnske om a lykkes. Flyt-teorien
forklarer ogsa hvordan angsten inntrer nar utfordringene overgar ferdighetene til elevene. Av dette
ser vi at Atkinson, Bandura, og Csikszentmihalyi alle er enige om at det er svaert uheldig om

utfordringene er for hgye i forhold til ferdighetene til elevene.

Det finnes allerede en prestasjonskultur i skolen, uavhengig om nivadeling er temaet eller ikke.
Denne prestasjonskulturen kommer av ulike forestillinger og forventninger knyttet til det a vaere
"flink pa skolen” (Imsen 2012). En slik prestasjonskultur er preget av stor grad av sosial

sammenligning, noe som kan gi klassen et usunt konkurransefokus (Marschhauser, 1997). Nar en
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gruppe med faglig sterke elever samles for seg selv, blir det lagt til rette for en stgrre sosial
sammenligning og konkurranse mellom elevene (Marschhauser, 1997), og derav er det kanskje
naturlig 3 anta at et prestasjonsorientert lzeringsklima kan utvikles. Skaalvik & Skaalvik (1988) fant at
det var uheldig for elever a kjenne pa et prestasjonspress i en skolesammenheng, fordi det ga dem
fglelsen av a ikke kunne leve opp til de forventningene til dem (Skaalvik & Skaalvik, 1988). Elevenes
felelse av a ikke leve opp til forventningene folk har til dem, kan veere med pa a skape svekket tro pa
mestring, som igjen kan gi elevene lavere motivasjon for skolearbeidet (Manger et al., 2009). Sett i
lys av BFLPE-teorien, kan det se ut som om denne problematikken kommer tydeligere til syne nar vi

nivadeler klasser (Porter, 1999).

Skaalvik & Skaalvik (1988) mener sosial tilhgrighet og fellesskapsfglelse er to vitale begreper for a
lykkes i ulike laeringsituasjoner. De understreker viktigheten av & bevare fellesskapsfglelsen og
elevenes sosiale tilhgrighet til klassen. De har funnet sterke sammenhenger mellom opplevelsen av a
veere en del av et sosialt fellesskap, og skolemessige prestasjoner. Skaalvik (1988) viser til sosial
integrering som en av tre forhold som direkte er pavirkende for elevers laeringsmotivasjon. Ved a
gruppere elevene i grupper etter niva kan det vaere at fglelsen av sosial tilhgrighet avtar, da de ikke
lenger er en del av et stgrre klassefellesskap. Mye kan tyde pa at dette kan ha negativ effekt pa

elevenes faglige motivasjon (Skaalvik & Skaalvik, 1988).

Dale og Waernes (2003) hevder ogsa at det er det sosiale felleskapet som bidrar til & heve kvaliteten
pa den enkeltes laeringsarbeid. Det ligger viktig leering i a klare 3 tilpasse seg sosiale sammenhenger
innenfor felleskapet i en klasse (Dale & Waernes, 2003). Verdier som aksept for ulikheter, respekt og
ansvar for hverandre, er holdninger som den norske skolen gnsker a fremme, og som gir kompetanse
til & fungere utenfor skolen ogsa (Jensen 2007). Det kan se ut som at gruppedannelser som fremmer
et individualistisk syn, der hver enkelt elev er sin egen lykkes smed, er uheldig for klassefelleskapet.

Det er mye leering i & utvikle forstaelse hvor en ser pa ulikheter og mangfoldet som en ressurs.

Viktigheten av sosial tilhgrighet og sosial kompetanse blir ogsa forsterket i Laereplanverket for
kunnskapslgftet. | leereplanens generelle del finner vi blant annet formuleringer som “Utdanningen
skal oppave evne til samarbeid mellom personer og grupper som er forskjellige”
(Utdanningsdirektoratet, 2006, s.4) “Det er vesentlig @ utnytte skolen som arbeidsfellesskap for
utvikling av sosiale ferdigheter”(Utdanningsdirektoratet 2006, s.17), “sosialt felleskap bidrar til

personlig vekst” (Utdanningsdirektoratet 2006, s.17).

Dersom vi tolker det dit hen at elevene har mye a laere av forskjellene i en klasse, kan nivadeling som

metode vaere med pa @ minske disse leeringsfremmede forskjellene, noe som kan vaere uheldig for
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leeringsutbyttet til elevene. Dette samsvarer ogsa med evalueringene som ble gjort i etterkant av

kursplansystemet i 1974.

4.4 Presentasjon av utarbeidet modell

Med bakgrunn i drgftingsdelen hvor vi har knyttet funn opp imot teori, kan det se ut som at det er
noen fellesfaktorer som er med pa a pavirke nivadeling som organiseringsmetode for sterke elever.
Oppleeringslova, elevgruppen, ressurser, sosial tilhgrighet og tilpasset opplaering er sentrale faktorer
som gar igjen nar vi drgfter nivadeling. Disse faktorene bygger pa de utsagnene, og den
informasjonen som ble hentet fra informantenes syn pa suksessfaktorer for a lykkes med nivadeling.
Med dette som bakgrunn har vi designet en modell som kan vaere med pa a illustrere hvordan disse
faktorene omgir nivadelingsbegrepet, og kan veere med pa a pavirke nivadeling som

organiseringsmetode.

Oppleaeringslova Sosial tilhgrighet

Organisatorisk
nivadeling

Tilpasset

ERETT Elevgruppen

Figur 4: En fremstilling av faktorene som omgir, og kan pavirke nivddeling som organiseringsmetode.
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5 Avslutning

Vi har sett pa at tilpasset opplaering skal gjelde for alle, og at alle skal ha faglig og sosialt utbytte av a
ga pa skolen. Begrepet er formulert av formelle organer og inneholder politiske verdisyn som den
norske skolen skal realisere. Nar myndighetene har bestemt at den norske skolen skal vaere for alle,
bgr derfor en variert- og fleksibel undervisning veere viktige stikkord i arbeid med a na malet om
tilpasset opplaering (Bunting 2010). Likevel kan det kanskje se ut som at det kan vaere en tendens til
at de sterke elevene blir overlatt til seg selv, noe som er uheldig med tanke pa laeringsmotivasjonen
og utviklingsmulighetene til denne elevgruppen. Pa bakgrunn av dette blir ulike differensieringstiltak

viktige for @ opprettholde god undervisningskvalitet (Bunting, 2010).

Et politisk prinsipp kan nok vanskelig brukes til a utlede enkle metoder eller oppskrifter til bruk for a
realisere prinsippet, men bgr ligge der slik at leerere hele tiden har noe a strekke seg mot i henhold til
elevgruppen man megter i klasserommet. Noen vil nok si at begrepet tilpasset opplaering er en
illusjon, men et ideal & jobbe mot er kanskje en bedre beskrivelse? Som laerer i arbeid med & realisere
begrepet tilpasset oppleering kan man nok derfor ikke forvente at det blir utarbeidet detaljerte
oppskrifter pa hvordan man best kan legge til rette for tilpasset opplaering for den enkelte elev eller
den enkelte klasse. Her ma nok leererens profesjonelle pedagogikk og evne til & reflektere over tiltak

som ivaretar prinsippet om tilpasset opplaering spille inn (Bunting, 2010; Jensen, 2007).

Vi har prgvd a undersgke om nivadeling er et godt periodevis organisatorisk differensieringstiltak, for
a ivareta prinsippet om tilpasset oppleering og motivasjonen til de matematikksterke elevene. Denne
oppgaven har gjort oss bevisste pa at nivadeling blir praktisert som et organisatorisk
differensieringstiltak rundt om i skolenorge, men at laererstaben er oppmerksom pa oppleeringsloven
§ 8-2. Vi har ogsa erfart at nivadeling er et tema som ofte kommer opp nar det debatteres skole i

Norge, og mange mener mye om nivadeling som differensieringstiltak i skolen.

Organisatoriske differensieringstiltak er tiltak som skal legge til rette for at de sterke elevene skal fa
tilstrekkelige utfordringer, og derav genuine mestringsopplevelser i mgte med skolen. Likevel vil det
vaere naivt a tro at organisatoriske tiltak alene kan sikre de sterke elevenes skolekvalitet. “Ein ma
ikkje dela for G dela og tru at det gjere eit betre lzeringsresultatet for dei beste...”. Informanten
understreker at man ikke kan nivadele klassen og tro at det automatisk vil gi bedre faglige resultater.
Samtidig er det grunnlag for a tro at mer nivdahomogene grupper kan gjgre det lettere for leerere a
tilpasse undervisningen for elevgruppe med sterke elever. Historisk har vi sett at skolen har lenge
hatt en filosofi om at pedagogiske utfordringer skal Igses med organisatoriske tiltak. Spgrsmalet er

om det er en fornuftig mate a tenke pa? (Skaalvik & Skaalvik, 2003).
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5.1 Konklusjon

”Poenget i skolen er ikke G danne en elitegruppe, det er snakk om a gi alle en utfording!”

En av informantene vare uttalte dette under intervjuet, og i denne uttalelsen ligger det kanskje et lite

poeng?

| innledningskapittelet for denne oppgaven, kan man lese at det er usikkert hvorvidt ordtaket “like
barn leker best” har en overfgringsverdi til skolepolitikken. Likevel har vi giennom denne oppgaven
forspkt a vise til hvilke skolemessige fordeler og ulemper som oppstar ved a gruppere de sterkeste

elevene i en gruppe.

Informantene vare er enige nar det gjelder de sterke elevens motivasjon i en nivadelt gruppe i
matematikk. De er enige om at elevene oppleves som ekstra motiverte nar de far arbeide i en gruppe
med nivamessig likesinna elever. Sdledes kan man vel pa en mate si at “like barn leker best”.
Informantene er ogsa enstemmig enige at en nivadelt matematikkundervisning forenkler arbeidet
som laerer, med 3 tilpasse undervisningen til de sterkeste elevene, gjennom en akselerert og beriket
undervisning. Vi ma likevel ikke glemme viktigheten av sosial tilhgrighet til fellesskapet i den
ordinaere klassen, og hvilke fordeler man far ved a undervise i en samlet klasse, som for eksempel

medleering.

A konkludere standhaftig med en entydig konklusjon lar seg ikke gjgre for denne oppgaven da vi har
sett av modellen at Opplaeringslova, elevgruppen, ressurser, sosial tilhgrighet, og tilpasset opplaering
er faktorer som ma sees i en sammenhengende kontekst, og variasjon blir og er et avgjgrende
undervisningsprinsipp. Det kan derfor se ut som at dette er noen faktorer som lsereren ma vaere
bevisst pa, dersom nivadeling skal veere med pa a ivareta de sterke elevenes motivasjon. Vi gnsker a
avslutte med et sitat fra en av vare informanter, som pa mange mater oppsummerer funnene vare i

arbeid med denne oppgave.

“Jeg har trua pa at man skal tilhgre en klasse, og at man kan strekke seg i en vanlig klasse. Jeg trur
nivadeling for sterke elever er bra som supplement og som en ekstra motivator. Da kan dette vaere et

godt hjelpemiddel”
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Vedlegg 1 — Forespgrsel skole A

Eirik og jeg er i gang med bacheloroppgaven som skal skrives i Igpet av varen. Vi samarbeider om

oppgaven, og for gyeblikket jobber vi med a samle inn informasjon rundt temaet vart.

Vart utgangspunkt er: Nivadeling i matematikkundervisningen. Vi gnsker a undersgke muligheter og
utfordringer for laereren knyttet til denne metoden for & drive tilpasset opplaering . Vi gnsker ogsa a
undersgke elevenes syn pa den ordinaere matematikkundervisningen og se dette synet opp i mot
funnene rundt nivadelt undervisning. Oppleeringsloven sier at det ikke er lov a drive nivadelt

undervisning i faste grupper, men det er mulig a praktisere over kortere perioder.

Vi mener a huske at vi diskuterte dette temaet under praksisperioden vi hadde pa skole A i fjor, og at
skole A praktiserte nivadelt undervisning i noen perioder i noen temaer. Stemmer dette? Hvis dette
er tilfelle, hadde vi satt pris pa om vi fikk muligheten til 3 intervjue deg, og/eller andre

matematikklaerere som har benyttet seg av denne metoden for a tilpasse undervisningen.
Vi haper pa positivt svar!

MVH

Eirik Beyum Ulvund

Eirik Haugsbg Gulli

3GLU 5- 10. Hggskolen i Sogn og Fjordane
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Vedlegg 2 — Forespgrsel skole B

Hei!

Eg, Eirik Beyum Ulvund, og min bachelorkollega, Eirik Haugsbg Gulli, er i skrivande stund i gang med a
samle inn informasjon og kartleggje informasjonskilder til var bacheloroppgave. Mi eiga skulegang pa
Skule B, og dei erfaringane eg har med meg ifrd denne tida, er arsaka til at eg no ser meg over skuldra

og heimover for & hente nyttig informasjon som kan vera med a betre kvaliteten pa var oppgave.

Bade eg og Eirik har matematikk som hovudfag ved sida av pedagogikkfaget dette skulearet, og vi har
derfor vald a skrive ei oppgave med matematikkfaget som vart forskningshabitat. Enda er ikkje den

ferdige problemstillinga ferdig utarbeida, men me har laga ei «lure-pa-stilling», som heiter:

«Pa hvilken mate pdvirker en nivadelt matematikkundervisning elevers og leereres arbeid med

matematikkfaget?»

Eg hugsar at det aret eg gjekk i 10.klasse ved Skule B var dette ein organiseringsmetode som vart
praktisert i matematikkundervisninga. Vi var delte inn i fargekoda klassar, pa bakgrunn av
ferdigheiter, fgresetnadar og ambisjonar. Akkurat dette er det var bacheloroppgave skal ta fgre seg.
Dersom me ser pa problemstillinga var, ynskjer vi a sja pa kva for innverknadar ei nivadelt
matematikkundervising har for ein matematikklaerar i form av arbeid med tilpassa opplaering, og

andre essensielle undervisningsprinsipp.

Ettersom eg veit at du, fra eit laerarperspektiv, har vore med pa prosjekt som har sveert mange
parallellar med vart arbeid trur og veit eg at du har mykje spennande informasjon 3 koma med som

kan styrka oppgava var. All informasjon vert godt motteke.

Er det mogeleg a fa eit intervju med deg kring emnet som er beskrive her?

Hapar pa eit positivt svar!

Med venleg helsing
Eirik Beyum Ulvund
Eirik Haugsbg Gulli
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Vedlegg 3 — Forespgrsel skole C
Hei!

Med bakgrunn i gode matematiske diskusjonar i min praksisperiode pa skule C, lurer eg pa om det
hadde vore mogleg a gjennomfgra eit intervju med deg kring tilpassa opplaering for sterke elevar i
matematikk. Eg skriv bacheloroppgava saman med Eirik Haugsbg Gulli. Bade eg og Eirik har
matematikk som hovudfag ved sida av pedagogikkfaget dette skulearet, og me har derfor vald a
skrive ei oppgave med matematikkfaget som vart forskningshabitat. Saman har me utarbeida ei

problemstilling;

"Hvordan kan nivadelt matematikkundervisning, som metode for tilpasset opplaering, ivareta de

matematikksterke elevenes matematikkmotivasjon?"

Me er sveert interessert i 8 hgyra om dine tankar, meiningar og eventuelle erfaringar knytt til
arbeidet med tilpassa opplaering for dei saerleg matematikksterke elevane, og nivadelt

matematikkundervising som metode for tilpassa opplaering.

Eg legg ved eit dokument som skisserer innhaldet i intervjuet, og kva for emne spgrsmala vil ta for

seg.
Hapar at eit slikt intervju kan vera mogleg a gjennomfgra.
Hapar pa eit raskt og positivt svar.

Med venleg helsing:
Eirik Haugsbg Gulli
Eirik Beyum Ulvund
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Vedlegg 4 — Forespgrsel rektor skole C

Hei!

Bachelor er eit ord som er veldig aktuelt for var studentkvardag for tida, og derfor er det at eg sender
denne mailen. Eg skriv bacheloroppgava saman med Eirik Haugsbg Gulli. Bade eg og Eirik har
matematikk som hovudfag ved sida av pedagogikkfaget dette skulearet, og me har derfor vald a
skrive ei oppgave med matematikkfaget som vart forskningshabitat. Saman har me utarbeida ei

problemstilling;

"Hvordan kan nivadelt matematikkundervisning, som metode for tilpasset opplaering, ivareta de

matematikksterke elevenes matematikkmotivasjon?"

Me er svaert interessert i 3 hgyra om dine tankar, meiningar og eventuelle erfaringar knytt til
arbeidet med tilpassa oppleaering for dei saerleg sterke elevane, og nivadelt matematikkundervising

som metode for tilpassa opplaring.

Sjglv om oppgava er av matematisk karakter, er spgrsmal om tilpassa oppleaering for sterke elevar, og
nivadelt undervising store pedagogiske spgrsmal uavhengig av faga det skjer i. Eg trur det ville vore ei

fin bereking for oppgava var a fa hgyre ein rektor sine meiningar pa emnet.

Eg legg ved eit dokument som skisserer innhaldet i intervjuet, og kva for emne spgrsmala vil ta for

seg. For dette intervjuet, vil det vere dei pedagogiske og organisatoriske spgrsmala som blir vektlagt.
Hapar at eit slikt intervju kan vera mogleg a giennomfgra.
Hapar pa eit raskt og positivt svar.

Med venleg helsing:
Eirik Haugsbg Gulli
Eirik Beyum Ulvund
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Vedlegg 5 — Tema/mal til informantene

Tema for intervjuet
Bacheloroppgava varen 2015

Eirik Haugsbg Gulli
Eirik Beyum Ulvund

Problemstilling: «Hvordan kan nivadelt matematikkundervisning, som metode for tilpasset
opplzering, ivareta de matematikksterke elevenes matematikkmotivasjon ?»

Generelt fra ditt laerarperspektiv:

- Dine opplevingar av matematikkfaget.

- Ditt syn og erfaringar med tilpassa opplaering.
- Sterke elevar, kjenneteikn og utfordringar.

- Nivadelt matematikkundervising

- Matematikkmotivasjon

Du har praktisert nivadelt matematikkundervisning:

- Pedagogiske fordeler og utfordringar.

- Dine opplevingar av dei evnerike elevane i nivadelte grupper.
o Fagleg progresjon
o Fagleg motivasjon
o Tilpassa fagleg vanskegrad

Nivadelt undervisning som metode for tilpassa oppleering:

- Nivadelt matematikkundervising som metode for tilpassa opplaering for matematikksterke elevar.
- Tilpassa opplaering (for seerleg evnerike matematikkelevar/»matematikktalent»)
- Suksessfaktorar.

PS!:

- Eghapar det er greit at eg tek opp intervjuet (kun lyd), slik at eg i etterkant kan transkribere intervjuet
og bruke det i bacheloroppgava var. | oppgava vil du og skulen du representerer til ei kvar tid vera
anonym.
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Vedlegg 6 — Strukturert intervjuguide

Strukturert intervjuguide — bacheloroppgave varen 2015
Eirik Haugsbg Gulli
Eirik Beyum Ulvund

Problemstilling: Hvordan kan nivdadelt matematikkundervisning, som metode for tilpasset opplaering,

ivareta de matematikksterke elevenes matematikkmotivasjon?

Generelt fra ditt laererperspektiv:

Som matematikklaerer: Hvordan opplever du matematikkfaget?

Tilpasset oppleaering er et grunnleggende prinsipp:

Hva er dine erfaringer knyttet til begrepet?

Hvordan ivaretar du dette prinsippet i din matematikkundervisning?

Matematikk er et fag med stor variasjon i ferdigheter: Hva kjennetegner en matematikksterk elev i

dine klasser?

Hva er nivadelt matematikkundervisning for deg?

Du har praktisert nivadelt matematikkundervisning:

Ved d undervise i matematikk til en nivahomogen gruppe med sterke elever: Hvilke pedagogiske

fordeler og utfordringer mgter man som matematikkleerer?

Fordeler:

Utfordringer:

Hvordan opplevde du de sterke elevene i den nivadelte gruppen etter?

Faglig progresjon:

Faglig motivasjon:

Tilpasset faglig vanskelighetsgrad:
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Nivadelt undervisning som metode for tilpasset oppleering:

Ser du pa nivadelt matematikkundervisning som en god metode for a tilpasse

matematikkundervisningen for de sterke elevene?

Hvorfor?

Hvorfor ikke?

Hvordan ivaretar man prinsippet om tilpasset oppleering for de sterke elevene ved nivadelt

matematikkundervisning?

Hva ser du pa som suksessfaktorer for & lykkes med nivadelt matematikkundervisning som metode

for tilpasset opplaering for de sterke elevene?
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