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Samandrag

Tema for denne masteroppgava er elevar med stort laeringspotensial i begynnaropplaeringa i
norsk. Elevar med stort lzeringspotensial er ei gruppe elevar som lenge har blitt nedprioritert
og glgymt i norsk utdanningspolitikk. Likevel har elevar med stort laeringspotensial fatt meir
merksemd i Ippet av dei seinaste ara, og forsking viser at denne elevgruppa utgjer 10-15 %
av elevar i norsk skule. Dette tilseier at ein ikkje lenger kan ignorere viktigheita av at desse
elevane blir mgtt i skulen. Fgremalet med denne oppgava er a undersgke korleis ein som
leerar kan identifisere, tilpasse opplaeringa for, og kartlegge norskfaglege ferdigheiter hos
elevar med stort laeringspotensial i begynnaropplaeringa i norsk. Eg har undersgkt oppgava si
problemstilling ved a utfgre ein casestudie som omfattar ein samtale og intervju med tilsette
ved ein skule som har satsa spesielt pa elevar med stort laeringspotensial. Eg har 0g intervjua
ein forskar som har samarbeidd med dei tilsette ved skulen gjennom eit
kompetanseutviklingsprosjekt som har gatt fgre seg i ein periode pa to ar. Sidan eg visste at
laerarane pa skulen hadde erfaring med elevar med stort leeringspotensial som fglge av
utviklingsprosjektet, var det einaste kriteriet for utval av informantar til intervju at laerarane

skulle ha erfaring innan norsk begynnaropplaering.

Funna mine viser at laerarane har utvikla generell kompetanse for korleis dei kan tilpasse for
og kartlegge elevar med stort laeringspotensial, men likevel ser dei pa spesifikk norskfagleg
tilpassing og kartlegging som utfordrande. Laerarane hevdar at dei fgler seg kompetente til a
identifisere elevar med stort leeringspotensial, men nokre er framleis skeptisk til a
rapportere det til heimen, ettersom dette kan fgre til at eleven far eit uheldig «stempel».
Funna mine viser at det framleis er ein veg a ga nar det kjem til spesifikk norskfagleg tilpassa
opplaering for elevar med stort leeringspotensial. Vidare forsking kan innebere 3 fa eit
innblikk i korleis dei gjeldande elevane har opplevd nytta av eit slikt utviklingsprosjekt. | ein
norskfagleg setting kan ein undersgke korleis elevar som kan lese og/eller skrive nar dei

startar pa skulen, opplever tilpassinga av undervisninga.



Abstract

The theme for this master’s thesis is students with high learning potential in the Norwegian
beginners’ education. Students with high learning potential is a group of students that for a
long time has been de-prioritized and neglected in Norwegian education policy. Still,
students with high learning potential have received more attention during the last couple of
years, and research show that this group of students make up a 10-15 % of the student
population in Norwegian schools. This indicates that we can no longer ignore the importance
of meeting these students needs in school. The purpose of this master’s thesis is to
investigate how teachers can identify, adapt to, and map Norwegian academic skills for
students with high learning potential in the Norwegian beginners’ education. | have
investigated the research question for the thesis by performing a case study that include a
conversation and interviews with the employees at a school that has put a lot of effort into
students with high learning potential. | have also interviewed a researcher that have
collaborated with the employees at the school through a competence development project
that has taken place over a period of two years. Seeing as the teachers at the school had
experience with student with high learning potential, because of the development project,
the only selection criteria for my informants for the interviews were that the teachers had

experience with the Norwegian beginner’s education.

My findings show that the teachers have developed general knowledge about how they can
adapt education and map academic skills to students with high learning potential, but still,
they find specific adaptations in Norwegian education and mapping of Norwegian academic
skills, challenging. The teachers claim they feel competent in identifying students with high
learning potential, but some of the teachers are still concerned about reporting to the
parents, seeing as that can potentially lead to the student being “labeled” in a misfortunate
way. My findings show that there is still a way to go considering adapted education specific
in Norwegian studies towards students with high learning potential. Further research could
involve looking into the relevant students’ experience of the usefulness of such a
development project. Also, in a Norwegian didactic setting, we could investigate how
students who are able to read and/or write when they start school, experience the adapted

education.



Fgreord

Det er med stoltheit og vemod eg skriv dette fgreordet. Det siste aret pa leerarstudiet har
vore krevjande, men mest av alt spennande og laererikt. Til tross for at studiet har vore
utfordrande og tungt til tider, kjennest det uverkeleg og vemodig at det no gar mot ein ende.
Likevel veit eg at eg har ei spennande og givande framtid i mgte, nar eg til hausten gar fra a

vere student til & vere nyutdanna laerar i arbeid.

Fgrst og fremst vil eg takke rettleiaren min, Ellen Birgitte Johnsrud, for gode og motiverande
tilbakemeldingar gjennom heile skriveprosessen. Eg set stor pris pa alle gode innspel du har
gitt meg. Eg vil 0g takke medstudentar og rettleiarar for laererike og motiverande
skriveseminar gjennom det siste aret pa studiet. Vidare vil eg takke alle informantane i
prosjektet mitt. Det har vore veldig givande og inspirerande 3 fa eit innblikk i arbeidet de gjer
i skulen. Eg er utruleg takknemleg for at dykk har gjort det mogleg for meg a skrive om eit
tema eg synest er spennande, og for at eg far vidareformidle kunnskapen de har utvikla til
andre. Til slutt vil eg takke foreldra mine som tok meg i mot med opne armar da eg flytta
heim midt i studiet, som fglge av koronasituasjonen. Takk for at de har motivert og stgtta

meg gjennom masterskrivinga.

Eg er takknemleg for tida eg har hatt som student pa Hggskulen pa Vestlandet. Eit kapittel er
ved vegs ende, og eit nytt ventar. Dei siste fem ara pa masterstudiet har vore lzererike og

spennande, og eg sit att med kunnskap og innsikt som eg ser fram til a nytte i laeraryrket.

Natalie Steine Lie

Bergen, mai 2023
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1 Innleiing

| september 2016 presenterte Jgsendalutvalet utredninga Mer @ hente. Bedre laering for
elever med stort lzeringspotensial (NOU 2016:14). Jgsendalutvalet skildrar elevar med stort
leeringspotensial slik: «Alle elever har et leeringspotensial, men noen laerer raskere og
tilegner seg mer kompleks kunnskap sammenlignet med jevnaldrende. Elever med stort
leeringspotensial er ikke ngdvendigvis hgytpresterende, men de har et potensial for laering
pa ett eller flere faglige omrader.» (NOU 2016: 14, s. 8). Utredninga opna opp for a sette
elevar med stort laeringspotensial pa dagsordenen, og elevgruppa har i seinare tid fatt meir
merksemd i norsk skulepolitikk. Blant anna har utdanningsdirektoratet utarbeida ein
kompetansepakke for elevar med stort laeringspotensial, som har som fgremal a hjelpe
tilsette i skulen og PP-tenesta a utvikle meir kompetanse om denne elevgruppa

(Utdanningsdirektoratet, 2020a).

Oppleaeringslova er eitt av dei viktigaste styringsdokumenta laerarar ma rette seg etter i si
verksemd. Den konstaterer at: «Opplaeringa skal tilpassast evnene og fgresetnadene hja den
enkelte eleven, lerlingen, praksisbrevkandidaten og lezerekandidaten» (Opplaeringslova,
1998, §1-3). Ein er altsa palagt a tilpasse opplaeringa for evnene og fgresetnadene til kvar
einskild elev, uavhengig av evneniva. Skogen & Idsge (2011) peikar pa at forsking viser at
laerarar har misoppfatningar om at dei flinke klarar seg sjglv (s. 63), noko som kan vere arsak
til at desse elevane ikkje har fatt tilstrekkeleg tilpassa opplaering. Elevar med stort
laeringspotensial har likevel rett pa a fa differensiert undervisninga slik at dei kan oppna sitt
fulle potensial. Jgsendalutvalet fann i si utredning at elevar med stort laeringspotensial utgjer
10-15 % av elevar i norsk skule (NOU 2016: 14, s. 8). Likevel har eg gjennom
laerarutdanninga, praksis og arbeid som vikar, fatt ei oppfatning av at det er fa lserarar som
tar opplaeringa til desse elevane like alvorleg som elevane som slit fagleg. Poenget mitt med
denne oppgava er ikkje a vise at laerarane i norsk skule meiner at desse elevane ikkje
fortenar like meiningsfull opplaering som elevar som slit pa skulen, men eg har oppfatta at

laerarane har tatt val angaande prioritering.

| skulen inneber tidleg innsats at «Pa 1. til 4. arstrinn skal skolen sgrgje for at elevar som star

i fare for a bli hengande etter i lesing, skriving eller rekning, raskt far eigna intensiv



opplaering slik at forventa progresjon blir nddd» (Oppleaeringslova, 1998, § 1-4). Skulen har
altsa i oppgave a sikre forventa progresjon dei fgrste fire ara, og er palagt a sette inn tiltak
dersom elevar er i risikoen for 3 henge etter i lesing, skriving og rekning. Likevel finst det
forsking som tilseier at elevar som ligg framfor forventa progresjon like gjerne kan falle av
dersom dei ikkje far undervisning tilpassa deira behov (NOU 2016: 14, s. 8). Jgsendalutvalet
hevdar at elevar med stort leeringspotensial er ei heterogen gruppe, og utfordringane dei
meter pa kan omfatte faglege og sosiale problem, og konsekvensane for at dei ikkje blir sett i
skulesamanheng kan vere frafall og underprestering, sosial stigmatisering, mobbing,

feildiagnostisering og sgrgmodigheit (NOU 2016: 14, s. 8).

Som lzerar skal ein kunne tilpasse undervisninga slik at alle elevane har lik moglegheit for
leering. Tradisjonelt har tilpassa opplaering blitt framstilt som noko ein berre gjer for dei som
heng etter i fag. Skogen & ldsge (2011) meiner at ei oppleaering tilpassa til giennomsnittet i
klassen vil kunne verke keisam og uinspirerande for ein elev med stort laeringspotensial (s.
36). Skogen & Idsge (2011) hevdar vidare at dette kan ofte fgre til at desse elevane blir
passive tilskodarar i undervisninga (s. 36). Dei kan da tileigne seg evner til 3 bli slurvete og
likeglad eller utvikle atferdsvanskar som pa sikt kan fgre til at dei fell fra (Skogen & Idsge,
2011, s. 36). | denne oppgava vil eg vise korleis ein skule har arbeidd konkret med elevar
med stort laeringspotensial i samband med ordninga desentralisert kompetanseutvikling.
Fgremalet med oppgava er a gi leerarar og skuleleiarar inspirasjon til korleis ein kan arbeide

for 8 mgte elevane som viser eit hggare potensial for leering i norskfaget.

1.1 Problemstilling og forskingsspgrsmal

Problemstillinga mi for prosjektet er: Korleis arbeidar norskleerarar pa ein skule som har

spesielt fokus pd tilpassa oppleering for elevar med stort leringspotensial?

Forskingsspgrsmala eg vil nytte for a svare pa problemstillinga er:
1. Korleis identifiserer lzerarane elevar med stort leringspotensial?
2. Korleis tilpassar laerarane undervisninga for elevar med stort laeringspotensial i

norskfaget?



3. Korleis kartlegg leerarane lese- og skriveferdigheitene til elevar med stort
leeringspotensial i begynnaropplaeringa?
4. Korleis kan «Tilpassingsprosjektet» bidra som ein ressurs for kompetanseutvikling for

andre skular?

1.2 Bakgrunn for val av tema

| 2017 etablerte Utdanningsdirektoratet talentsentre i realfag i tilknyting til fire ulike
vitskapssentre. Dette var eit tilbod for elevar i sjuande til tiande klasse, og for elevar pa
forste og andre vidaregdande. Malsettinga var a kunne gi eit tilpassa opplaeringstilbod for
elevar med stort lzeringspotensial i realfag (Kunnskapsdepartementet, 2019). Til tross for at
elevar med stort laeringspotensial far stadig meir nasjonal merksemd
(Kunnskapsdepartementet, 2019; NOU 2016: 14), finst det framleis lite forsking, spesielt pa
elevar med stort lzeringspotensial i norskfaget. Med denne oppgava vil eg forsgke a finne
svar pa korleis ein som laerar kan mgte elevar med stort leeringspotensial i norskfaget tidleg i

utdanningslgpet.

Gjennom fem ar pa laerarutdanninga har det vore mykje fokus pa det viktige prinsippet med
tilpassa opplaering. | norskdidaktikk finst det mange ulike metodar for a tilpasse
undervisninga til den einskilde eleven sitt behov. Likevel har eg i Igpet av dei fem ara pa
leerarstudiet, ikkje hgyrt om korleis eg kan tilpasse opplaeringa for elevar som treng stgrre
utfordringar enn dei far i skulen, verken i norsk eller andre fag. Det er absolutt ein viktig
malsetting & kunne tilpasse undervisninga for alle elevar, og kanskje spesielt for elevar som
av ulike arsaker slit pa skulen. Likevel gnsker eg som ferdig utdanna leerar a utvikle meir
kunnskap om korleis eg kan tilpasse opplaeringa betre for elevar med stort lzeringspotensial,
ettersom dette er noko laerarutdanninga ikkje har vore like fokusert pa. Derfor vil eg
avgrense denne oppgava til korleis ein kan arbeide for a legge til rette for laering for elevar

med stort laeringspotensial.

1.3 Bakgrunn for val av metode

Eg har valt a nytte eit kvalitativt forskingsdesign kor eg legg vekt pa ein casestudie. Casen eg



undersgker i mi studie er arbeidet ein skule har utfgrt som fglge av eit DeKomp-prosjekt
(Utdanningsdirektoratet, 2023, s. 1). Med utgangspunkt i casen vil eg forsgke a finne svar pa
korleis laerarane pa denne skulen kan identifisere, tilpasse opplaeringa for, og kartlegge
elevar med stort lzeringspotensial i norskfaget. Vidare i dette delkapittelet vil eg gjere greie

for kva desentralisert kompetanseordning er, samt presentere skulen fra studien min.

1.3.1 Desentralisert kompetanseordning

Desentralisert kompetanseordning, eller DeKomp-ordninga, er ein del av tilskotsordninga for
lokal kompetanseutvikling (Utdanningsdirektoratet, 2023, s. 1). Tilskotsordninga har som mal
a auke kompetanse og kvalitet i barnehagar, grunnskular og vidaregaande skular, i
kommunar og fylkeskommunar, og hos universitet og hggskular. Ifglge
Utdanningsdirektoratet skal kompetanseutviklingstiltaka vere basert pa lokale behov, og
vere organisert giennom eit partnarskap mellom grunnskular og vidaregaande skular og
universitet eller hggskular (Utdanningsdirektoratet, 2023, s. 1). DeKomp-ordninga skal bidra
til at alle kommunar gjennomfegrer tiltak for kompetanseutvikling, gjiennom at statlege
midlar gar til kommunane. Kommunane far handlingsrom til a sjglv prioritere kva dei vil
bruke midlane pa innanfor overordna nasjonale mal, i samarbeid med universitet og

hpgskular (Meld. St.21 (2016-2017), s. 13).

1.3.2 Presentasjon av Askeland skule

«Askeland skule» er eit fiktivt namn pa skulen fra studien min. Askeland skule er ein skule pa
Vestlandet. Skulen ligg i utkanten av ein by, i landlege omgjevnader. Det er om lag 50 tilsette
ved Askeland skule, og dei er fordelt pa klassar fra fgrste til sjuande trinn. For skulearet
2022-2023 gar det omtrent 300 elevar pa skulen. Gjennom eit prosjekt i regi av
desentralisert kompetanseordning har dei tilsette ved skulen valt a fokusere store delar av
utviklingstida si pa @ auke kompetansen til leerarane om elevar med stort leeringspotensial.

Prosjektet har gatt over to skulear, og blir avslutta varen 2023.

2 Teorigrunnlag



Teorigrunnlaget for masterprosjektet mitt bestar av to sentrale tema. For a svare pa
problemstillinga mi «Korleis arbeidar norskleerarar pa ein skule som har spesielt fokus
tilpassa opplaering for elevar med stort laeringspotensial?», vil eg gjere greie for temaa elevar
med stort laeringspotensial og begynnaropplaeringa i norsk. | den fgrste delen om elevar med
stort lzeringspotensial, vil eg ga inn pa kven elevane er, korleis ein kan identifisere, kartlegge,
og tilpasse opplaeringa for dei. Den andre delen handlar om sentral teori om
begynnaropplaeringa i norsk, og her vil eg ga naerare inn pa den fgrste lese- og

skriveopplaeringa i norsk.

2.1 Elevar med stort lzeringspotensial

Elevgruppa som er tema for forskingsprosjektet mitt er elevar med stort leeringspotensial.
Historisk sett har denne elevgruppa vore skildra gjennom mange ulike omgrep. | Noreg har
forskarar lenge veksla mellom & omtale elevgruppa som evnerik, begavet, eksepsjonell,
talentfull og hggt presterande (Bgrte et al., 2016, s. 4). Det er framleis usemje forskarar
imellom om ei felles definisjon pa kva ein evnerik elev er, og det finst ifglge George (2012)
over 200 definisjonar pa denne elevgruppa (Knutsen & Emstad, 2021, s. 43). Smedsrud
(2012) nemner at George (1992) omtaler elevgruppa som: «Able, more able, exceptional,
talented, superior, gifted, higher educational potentials, more receptive learners, more
capable learners and higher academic potentials» (Smedsrud, 2012, s. 5). Han refererer og til
Skogen & ldsge (2011) og skriv at omgrepet evnerik fram til 1980 blei tradisjonelt sett som
eit personlegdomstrekk eller ein medfgdd eigenskap. Tradisjonelt blei dei evnerike elevane
oppdaga gjennom IQ-testar, men forsking har vist at det er fleire faktorar som speler inn,
blant anna kognitive og kreative evner, samt giennomfgringsevne (Knutsen & Emstad, 2021,
s. 51). Ved kongeleg resolusjon oppnemnte Regjeringa eit utval for hggt presterande elevar i
2016 (NOU 2016: 14, s. 7). Til tross for at mandatet nytta omgrepet hggt presterande elevar,
valte Jgsendalutvalet a redefinere omgrepet for elevgruppa til «elevar med stort
leeringspotensial» (NOU 2016: 14, s. 8). Argumentet var at elevar med stort leeringspotensial
famna ein stgrre del av elevane ettersom elevar med stort laeringspotensial ikkje
ngdvendigvis er hggt presterande, men at dei likevel har eit stort potensial for laering pa eitt

eller fleire faglege omrader (NOU 2016: 14, s. 8). | denne oppgava vil eg derfor stptte meg til



Jgsendalutvalet si definisjon av elevgruppa. Elevar med stort leringspotensial utgjer 10-15%
av alle elevar i den norske skulen (NOU 2016:14, s. 8), noko som samsvarar godt med
viktigheita av a fa desse elevane fram i lyset. Det har lenge vore vanskeleg a finne ei
definisjon pa elevgruppa, men Knutsen & Emstad (2021) har etter mi meining ei god
skildring: «Dette er elever som har forutsetninger for a laere kompleks kunnskap raskt, er
nysgjerrige og vitebegjeerlige, kan koble og omsette leert kunnskap til andre omrader, tenke
og resonnere abstrakt og/eller vise et mer praktisk rettet talent.» (Knutsen & Emstad, 2021,

s. 11).

Idsge (2022) forsgker a inkludere mangfaldet av elevgruppa ved a dele dei inn i fire ulike
kategoriar: hggtpresterande elever, elever med ekstraordinzert leeringspotensial, elever med
stort, men uforlgyst lzeringspotensial og elever med stort leeringspotensial og saerskilte
behov, som leerevanskar eller diagnosar (ldsge, 2022, s. 291). Idsge (2022) meiner at
hpgtpresterande elevar er elevar som allereie har knekt skulekodane. Ting som
kjenneteiknar desse elevane er, ifglge Idsge (2022), blant anna at dei jobbar hardt, likar
skulen og rutinar, fullfgrer oppgaver med dei krav som er sett og er fornggd med eiga laering
(Idsge, 2022, s. 291). Ids@e (2022) skriv at desse elevane er lett & oppdage, og kan ofte
oppfattast som den einaste kategorien for elevar med stort laeringspotensial (s. 291). Elevar
med ekstraordineert laeringspotensial er elevar som har hgg intelligens — med 1Q over 130,
skriv Idsge (lds@e, 2022, s. 291). Idsge (2022) karakteriserer elevane med ekstraordinaert
leeringspotensial ved at dei viser avanserte kunnskapar og ferdigheiter i eitt eller fleire fag og
kjenneteiknast ved at dei ligg pa eit hggare akademisk niva enn jamaldra, mislikar
rutinearbeid, har kapasitet til & konvertere informasjon, har hgg abstrakt tenkjeevne og likar
kompleksitet og tverrfaglegheit (s. 291). Ein utfordring i skulen for desse elevane er ifglge
Idsge (2022) at dei treng hggare tempo og kan fort nekte a giennomfgre oppgaver dei
meiner er for lette (s. 291). Dei kan ofte fgle seg ekskludert av jamaldra, og opplev misngye i
skulen dersom deira leeringsbehov og sosiale behov ikkje blir tilfredsstilt (Idsge, 2022, s.
291). Denne elevgruppa meiner Idsge (2022) har hggare risiko for a utvikle sosiale og
emosjonelle vanskar grunna eit misforhold mellom deira behov og det omgivnadene tilbyr
(Idsge, 2022, s. 291). Om elevar med stort, men uforlgyst leeringspotensial, skriv Idsge (2022)
at er dei elevane som har eit potensial for a fa hgg maloppnaing og gode faglege resultat,

men som likevel ikkje gjer det (s. 292). Idsge (2022) meiner dei har mista motivasjonen for a



leere og har lavt akademisk sjglvbilete (s. 292). Idsge (2022) skildrar dei som elevar som yt lav
innsats i akademiske oppgaver, har negative haldningar mot skulen og laerarar, og manglar
studieteknikk (s. 292). Ifglge internasjonal forsking blir det hevda at elevar som ikkje blir gitt
adekvate moglegheiter til 3 utvikle sitt laeringspotensial ofte blir «ufrivillige underytarar»
(Siegle & McCoach, 2013, sitert i Idsge, 2022, s. 292). Underyting hos desse elevane kan
deretter fgre til skulefrafall, ifglge Idsge (2022, s. 292). Elevar med stort leeringspotensial og
samtidig saerskilte behov, er ifglge Idsge (2022) elevar som bade har sterk akademisk evne
og ein diagnose eller laerevanske, til dgmes dysleksi, ADHD eller sosiale og emosjonelle
utfordringar (s. 292). Utfordringa for desse elevane er at «problemet» (diagnosen,
lerevanskane) ofte skuggar for evnenivaet, slik at det blir vanskeleg for ein leerar a8 oppdage
dei (Idsge, 2022, s. 292). Idsge (2022) peikar pa at det og kan vere den andre vegen, at det
hgge evnenivaet skjuler «problemet», slik at elevane framstar som umotivert, nar den
eigentlege intellektuelle kapasiteten blir absorbert av strevet for 8 kompensere for vansken
(s. 292). Til tross for at Idsge (2022) har valt a dele elevgruppa vi kjienner som elevar med
stort laeringspotensial inn i fire kategoriar, understrekar ho at desse kategoriane kan
overlappe kvarandre. Til demes kan hggtpresterande elevar 0g ha ekstraordinezert potensial i

enkelte fag, eller dei kan ha eit uforlgyst potensial (s. 292).

2.1.1 Elevar med stort lzeringspotensial — ulike personlegdomstypar

| 1988 publiserte George T. Betts og Maureen Neihart ein artikkel kor dei presenterte seks
profilar av evnerike og talentfulle elevar (Betts & Neihart, 1988, s. 248). Gjennom
observasjon, intervju og gjennomgang av litteratur utvikla dei desse seks profilane, og
meiner at dei kan vere hjelpemiddel for bade foreldre og lzerarar til a forsta kjenslene,
atferda og behova hos evnerike elevar (Betts & Neihart, 1988, s. 248). Dei forstod at
evnerike elevar ikkje var ei homogen gruppe, og utforsking av personlegdom spelte ei viktig
rolle (s. 248). Modellen dei utvikla for profilane inneber kjensler og haldningar, atferd,
behov, vaksne og medelevar si oppfatning, identifisering, stgtte fra heimen og stgtte fra

skulen (Betts & Neihart, 1988, s. 250-251).

| nyare forsking pa feltet blir teoriane til Betts & Neihart (1988) framleis sett som relevante.

Den norske pedagogen Safina de Klerk har arbeidd med elevar med stort laeringspotensial,



og i 2016 starta ho eit talentsenter i Oslo (Utdanningsforsking, u.a.). | Igpet av si tid som leiar
for talentsenteret har ho etablert ei kompetansehub for elevar med stort leeringspotensial
(Evnerike elever). Ho har utvikla ei nettside som har som fgremal a utdanne leerarar om
elevar med stort laeringspotensial, og ein av ressursane pa nettsida er Betts og Neihart sine

seks profiltypar oversett til norsk (De Klerk, u.a.).

Den fgrste typen kallar Betts & Neihart (1988) for the successful (s. 249). Dette er elevar dei
meiner meistrar skulen, tilpassar seg godt til skulesystemet og presterer bra (s. 249). Dei
viser sjeldan ugnskt atferd fordi dei vil ha anerkjenning fra vaksne, bade heime og pa skulen
(s. 249). Desse elevane kan ofte oppfattast som sjglvstendig og at dei klarar seg sjglv, men
ofte blir dei keisam pa skulen og laerer seg systemet slik at dei gar gjennom stoff med sa lite
innsats som mogleg (s. 249). Betts & Neihart (1988) hevdar at desse elevane blir akseptert og
inkludert i sosiale samanhengar, men kan seinare i livet bli underytarar fordi dei ikkje har
trengt a anstrenge seg for lzering (s. 249). Utfordringa for desse elevane, meiner Betts &
Neihart er at: «They do not posess the necessary skills, concepts, and attitudes necessary for
life-long learning. They are well adjusted to society but are not well prepared for the ever-
changing challenges of life» (Betts & Neihart, 1988, s. 249). Safina de Klerk presenterer ulike
tilpassingar ein kan gjere for @ mgte behova til desse elevane. Blant anna skriv ho at dei
treng a bli utfordra, utvikle kreativitet, bli gjort medvitne om manglar og lage prestasjonar,
laere & ta meir ansvar og leere seg studieteknikkar for vanskelege tema samt sjglvinnsikt (De
Klerk, u.a.). | skulen kan ein tilpasse ved blant anna a ga fagleg i djupna og breidda,
akselerere og forsere, arbeide med lzeringsstrategiar, gi tid med likesinna, gi kognitiv trening

og mentorordningar (De klerk, u.a.).

Betts & Neihart (1988) kallar den andre typen for the divergently gifted (s. 249). Dei framstar
som sarkastisk, og ender ofte i konflikt i heimen og pa skulen, ifglge Betts & Neihart (s. 249).
Betts & Neihart (1988) meiner at denne elevgruppa ofte opplever frustrasjon som fglge av at
evnene og prestasjonane deira ikkje blir anerkjent pa skulen (s. 249). Desse elevane slit,
ifglge Betts & Neihart, med sjglvtillit, og fgler seg ikkje inkludert i sosiale samanhengar, slik
som gruppeprosjekt eller aktivitetar (s. 249). Likevel meiner Betts & Neihart at humoren og
kreativiteten deira har ein tiltalande effekt pa medelevar (s. 249). Desse elevane kan vere i
risikoen for @ droppe ut dersom dei ikkje far tilrettelegging pa skulen, skriv Betts & Neihart

(s. 249). Safina de Klerk hevdar at elevane under denne kategorien vil ha behov for a bli knytt



til andre, fa stgtte til kreativitet, lezere seg mellommenneskelege ferdigheiter, leere seg takt
og tone, fleksibilitet og sjglvkontroll og mindre press for a innrette seg (De Klerk, u.a.). Pa
skulen kan tilpassingar for desse elevane innebere direkte og klar kommunikasjon, aksept av
kjensler, meir opne oppgaver, rettleiing som bygger uthald, a gi meistring og vise toleranse

(De Klerk, u.a.).

Elevar som kategoriserast som type 3, kallar Betts & Neihart (1988) the underground (s. 249).
Desse elevane meiner forskarane at ofte skjuler sine evner for a passe inn hos sine
medelevar (s. 249). Dei hevdar at desse elevane fgler seg ofte usikker pa seg sjglv, og
undertrykker sine eigne kjensler (s. 249). Dei gnsker a passe inn og fgle tilhgyrsle, men bytar
ofte vennekretsar og knyter seg verken til leerarar eller medelevar (s. 249). De Klerk (u.a.)
hevdar at desse elevane har eit behov for a bli hgyrt, bli stgtta for evner og styrkar, a
akseptere seg sjglv, fridom til & velje og a bli plassert saman med andre elevar med stort
laeringspotensial. Likevel kan tilpassingar pa skulen innebere a ikkje tvinge dei til a delta i
spesialundervisning for elevar med stort laeringspotensial, i fglge De Klerk (u.d.). Andre
tilneermingar pa skulen kan vere a sette samfunnsfaglege tema i kontekst, nytte
rollemodellar, opne diskusjonar, ta utgangspunkt i interessene i undervisninga og hjelp til

utvikle grupper med likesinna (De Klerk, u.a.).

Den fjerde kategorien til Betts & Neihart (1988) er the dropouts (s. 252). Dette er elevar med
stort leeringspotensial som star i fare for a droppe ut av skulen, fordi dei er sint pa vaksne og
pa seg sjglv som eit resultat av at skulesystemet ikkje har mgtt deira behov pa mange ar og
dei fgler seg avvist av systemet (Betts & Neihart, 1988, s. 252). Desse elevane blir ofte
oppdaga og identifisert seint i skulegangen, og da er allereie skaden skjedd, ifglge Betts &
Neihart (s. 252). Elevane i denne kategorien treng miljgbyte, tilpassa program, mykje stgtte,
kortsiktige mal, individuell radgjeving og/eller familieterapi og andre moglegheiter i
kvardagen, ifglge De Klerk (De Klerk, u.a.). De Klerk (u.a.) hevdar at tilnarmingar pa skulen
kan innebere langsiktige tiltak, involvering av pedagogisk-psykologisk teneste, diagnostisk
testing, alternative undervisningsmetodar, a premiere uthald og a ikkje senke

forventningane (De Klerk, u.a.).

Den femte personlegdomstypen Betts & Neihart presenterer er the double-labeled (s. 252).

Dette er elevar som har bade stort lzeringspotensial og ein lzere- eller atferdsvanske (Betts &



Neihart, 1988, s. 252). Elevane i denne kategorien blir sjeldan identifisert, ettersom laere-
eller atferdsvansken deira overskygger potensialet, i felge Betts & Neihart (s. 252). De Klerk
meiner at dei har eit darleg akademisk sjglvbilete, ser pa seg sjglv som taparar og er
uvitande om sine eigne evnar (De Klerk, u.d.). Dei har, ifglge De Klerk, behov for a fokusere
pa styrkane sine, ferdigheitsutvikling, oppleve meistring, jobbe med uthald, fa tett
oppfelging og a vere i eit miljp som verdsett og utviklar interesser og styrkar (De Klerk, u.a.).
Pa skulen kan tilpassingar innebere plassering i grupper med andre elevar med stort
leeringspotensial, bruke alternative leeringsmetodar og laeringssituasjonar, a leere eleven a
sta opp for seg sjglv, jobbe med a sette, og a na, realistiske mal, og a jobbe med gnsket om a

lukkast (De Klerk, u.a.).

Den siste personlegdomstypen til Betts & Neihart (1988) er the autonomous learner. Betts &
Neihart meiner at desse elevane er veldig like som den fgrste kategorien, the successful,

men der dei suksessfulle har laert seg systemet og forsgker a gjere sa lite som mogleg i
leeringssituasjonen, har den autonome lzert seg a nytte systemet til a lage nye moglegheiter
for seg sjglv (Betts & Neihart, 1988, s. 252). Desse elevane er suksessfulle i den forstand at
dei far systemet til a arbeidet for seg, og dei far positiv merksemd og stgtte for alt dei
oppnar og for den dei er (Betts & Neihart, 1988, s. 252). Pa skulen kan tilpassingar for elevar
med denne personlegdomstypen vere a ha ein langsiktig plan for tilrettelegging, akselerasjon
og forsering, a lytte til eleven, a vurdere alternative undervisningsmetodar og

opplaeringsarenaar, og a ikkje halde att eleven (De Klerk, u.a.).

Dei seks personlegdomstypane er meint som eit utgangspunkt for dei som gnsker a utvikle
meir kunnskap og innsikt om elevar med stort leeringspotensial, men ein ma likevel hugse pa
at barn og unge ikkje skal bli definert av éin kategori dleine (Betts & Neihart, 1988, s. 249).
Betts & Neihart (1988) hevdar derimot at etter kvart som barn blir eldre og utviklar seg, vil

dei lande meir pa éin eller to personlegdomstypar (s. 249).

2.2 Undervisning for elevar med stort lzeringspotensial i Noreg

| 2022 publiserte Astrid Knutsdatter Lenvik ei doktoravhandling om undervisning for elevar

med stort lzeringspotensial i Noreg (Lenvik, 2022). Ho gnska a undersgke korleis elevar med
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stort lzeringspotensial i det norske utdanningslgpet opplevde skulen og kva kunnskap laerarar
har om denne elevgruppa. Ho undersgker problemstillinga si ved omfattande forsking, og
deler oppgava si i tre artiklar. | den fgrste artikkelen skriv ho om eit prosjekt kor ho nytta
sporjeunderspking for a finne ut korleis leerarar opplever elevar med stort laeringspotensial
og kva dei sjglv meiner om kunnskapen dei har om denne elevgruppa. | den andre artikkelen
undersgker ho korleis elevar med stort laeringspotensial opplever opplaeringa si, ved hjelp av
semistrukturerte intervju. | den tredje artikkelen nyttar ho resultata fra spgrjeundersgkinga
fra artikkel 1 og intervjua fra artikkel 2 til 3 undersgke korleis tilpassinga i undervisninga er
for elevar med stort leeringspotensial i den norske skulen (Lenvik, 2018, Abstract). Eg vil

attgje konklusjonane fra dei tre artiklane vidare i dette delkapittelet.

Den fgrste artikkelen er ein studie av laerarar si oppfatning av elevar med stort
leeringspotensial og sjglvevalueringa av kva dei treng meir kunnskap om. Studien viser at:
«Norwegian teachers want more knowledge about giftedness and facilitation for gifted
students. In this study, the teachers report they gained their knowledge through their own
experience, not necessarily through their teacher education» (Lenvik, 2022, s. 78). Lenvik
(2022) framhev 0g at til tross for at forsking tilseier at kvar av lzerarane statistisk sett skal ha
éin elev med stort leeringspotensial i klasserommet til ein kvar tid, sa meiner berre 44 % av
laerarane fra studien at dei hadde ein elev med stort laeringspotensial i klasserommet sitt pa

det gjevne tidspunktet (Lenvik, 2022, s. 79). Lenvik (2022) konkluderer med at:

Teachers require knowledge about giftedness and facilitation for gifted students to provide
the differentiation that these students need. Teachers must consider all the characteristics of
gifted students, not only the positive and performative ones. [...] It seems giftedness should
be considered a topic of higher value in Norwegian teacher education. (s. 79).

| den andre artikkelen i avhandlinga, studien « We want to be educated!» A thematic analysis
of gifted students’ view on education in Norway av Lenvik et al. (2021), undersgker dei
korleis elevar med stort leeringspotensial bade pa barneskulen og ungdomsskulen opplev si
opplaering (Lenvik, 2022, s. 80). Resultata fra studien blir delt inn i tre hovudtema dei kallar
«The Educational System», «The Joy of Learning» og «Problematic issues Concerning School
and Learning» (Lenvik, 2022, s. 80). Analysen viser at det er «systematic issues related to
teachers, school, adapted education, and educational law» (Lenvik, 2022, s. 80). Elevane fra
studien hevdar at dei fgretrekker profesjonelle laerarar som er kunnskapsrike og kapable til a

formidle kunnskapen sin, vedlikehalde kontroll og eit roleg miljg samt differensiere

11



laereplanen (Lenvik, 2022, s. 80). Analysen viser 0g at elevane «enjoy learning new things,
especially logical subjects and overlapping projects that combine different subjects and
elements» (Lenvik, 2022, s. 81). Under det siste hovudtemaet «problematic issues
Concerning School and Learning» viser analysen at det er fleire variablar som forstyrrar
elevar med stort laeringspotensial si lzering (Lenvik, 2022, s. 81). Desse variablane inkluderer
ifglge Lenvik (2022): «disruptions from other students, frustration with repetition, becoming
bored and frustrated, and not receiving proper adaptation and facilitation. In their boredom,
these students may display disruptive behaviors in the form of daydreaming or physical
disruptions» (s. 81). Lenvik (2022) presiserer at dette er opplevingar elevane fra studien
rapporterer, og at dei ikkje representerer alle elevane som har stort leeringspotensial i norsk
skule. Likevel indikerer resultata fra studien at det er behov for systematiske endringar for
opplaeringa til elevar med stort lzeringspotensial, spesielt angaande differensiering,

akselerasjon og tilpassing (Lenvik, 2022, s. 81).

Den tredje artikkelen er meint a utforske korleis tilpassa opplaering er for elevar med stort
laeringspotensial i norsk opplaering. Lenvik (2022) kombinerer datamaterialet fra artikkel 1 og
artikkel 2, og nyttar bade leerarane og elevane fra studiane sine svar for a gi eit heilskapleg
bilete pa korleis tilpassa opplaering er for elevar med stort leeringspotensial (Lenvik, 2022, s.

81-82). Lenvik (2022) konkluderer med at:

In the mixed analysis, we found both similarities and differences between the teacher and
student themes. Both groups reported similar enrichment strategies within adapted
education and barriers and systematic challenges regarding facilitation. There were
differences in how the two groups described group work and acceleration. The students
mentioned group work in a mixed-ability group, and the teachers wanted to utilize more
homogenous groups. The students mentioned full-time acceleration and subject
acceleration, while the teachers only reported acceleration in the form of using books and

assighments from a higher level (s. 82).

2.3 A identifisere og kartlegge elevar med stort leeringspotensial

Skogen & ldsge (2011) definerer identifisering som ein global prosess for avdekking av elevar
sine behov, evner, talent og interesser for @ kunne tilpasse opplaeringa i samsvar med
utvikling og progresjon pa ein optimal mate (s. 101). Idsge (2022) hevdar at det viktige i

identifiseringsprosessen er ikkje a vise til at einskilde elevar er meir intelligent enn andre,
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men a kunne nytte evidensbasert kunnskap om kva slags typar intellektuelle karakteristikkar
og kva slags atferd desse elevane viser i klasserommet, slik at ein kan identifisere behova til

elevane og sette i gang riktig tiltak (s. 295). Idsge (2022) skriv at:

A bestemme om en elev har stort leeringspotensial eller ikke, bgr ikke vaere basert pa en
enkelt test eller sjekkliste, men pa flere verktgy, og formalet bgr vaere a identifisere bade
elevens potensial og faktisk prestasjonsniva, oppdage underytere og se etter hvilke
personlige og miljgmessige faktorer som kan forklare dette. (s. 296).

Ei utfordring ved a identifisere elevar med stort leeringspotensial, er ifglge Idsge (2022) at
laerarar ofte har ein tendens til 3 berre identifisere dei elevane som tilhgyrar kategorien
hpgtpresterande elevar, fordi dei er mest synleg (Idsge, 2022, s. 295). Konsekvensen er
ifglge Idsge (2022) at dei utelet ei stor del av elevgruppa, ettersom elevar med stort

leeringspotensial er ei mykje meir heterogen gruppe (s. 295).

Ettersom vi verken har eit gyldig identifikasjonssystem eller utvikla nasjonale testar som kan
hjelpe oss & oppdage desse elevane og a skilje mellom hggare prestasjonsniva, blir oppgava
a identifisere og a legge til rette for desse elevane desto meir utfordrande (Idsge, 2022, s.
296). Idsge (2022) hevdar at identifikasjonsprosessen bgr vere giennomfgrt i eit samarbeid
mellom elev, lzerar og foreldre (s. 296). Idsge (2022) trekker fram at dersom det er behov for
framskoten skulestart eller nar det er tvil om potensialet til eleven, kan det vere ngdvendig
med ein intelligenstest utfgrt av ein skulepsykolog (s. 296). Idsge (2022) konkluderer med at
ein som laerar har ei sentral rolle i 3 identifisere behova til dei gjeldande barna, og at det
derfor er sveert viktig a utvikle kunnskapsgrunnlaget i det pedagogiske og spesialpedagogiske

utdanningssystemet (s. 296).

| seinare ar har elevar med stort laeringspotensial fatt meir merksemd i norsk skulepolitikk.
Utdanningsdirektoratet utvikla ein kompetansepakke for elevar med stort lzeringspotensial,
og den inneheld blant anna desse modulane: «laering for alle», «identifisering», «pedagogisk
differensiering» og «organisatorisk differensiering» (Utdanningsdirektoratet, 2020a).
Kompetansepakken har som fgremal a bidra til auka anerkjenning av elevgruppa, a gi
kunnskap om korleis ein kan identifisere elevane, og til a sja kva for handlingsrom skulen har
for a legge til rette for elevane pa ein god mate (Utdanningsdirektoratet, 2020a). Til tross for
at vi ikkje har eit nasjonalt identifikasjonssystem, slik Idsge (2022) papeikar, kan

kompetansepakken fungere som ein nasjonal fgring og hjelpemiddel for a auke
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kompetansen om blant anna identifisering av elevgruppa (s. 296).

2.3.1 Konkrete kartleggingsmetodar og testar

| arbeidet med a identifisere og kartlegge elevar med stort leeringspotensial, trekker Idsge
(2022) fram at forsking tilseier at det er lurt a samle inn bade subjektive og objektive
vurderingar av eleven (Hertzog et al., 2018, i Idsge, 2022, s. 296). Subjektive vurderingar kan
blant anna innebere nominasjonar fra leerarar, foreldre og jamaldra, basert pa ei sjekkliste
med atferdseigenskapar og individuelle portefgljar (Idsge, 2022, s. 296). Objektive
vurderingar kan blant anna vere standardiserte testar eller skalaar, slik som standardiserte
kunnskapstestar som er meint for eldre elevar, komplekse oppgaver som involverer
kreativitet og innovasjon, motivasjonsskalaar og intelligenstestar som blir utfgrt av

skulepsykologar (ldsge, 2022, s. 296).

Skogen & ldsge (2011) viser til ulike metodar ein kan nytte for a identifisere elevar med stort
laeringspotensial. Dei meiner at det ikkje har vore ein pedagogisk tradisjon i Noreg a arbeide
spesielt med evnerike elevar, som har medfgrt at ein ikkje har instrument for a identifisere.
Det naeraste ein kjem er intelligenstestar utfgrt av PPT eller andre aktuelle etatar (Skogen &
Idsge, 2011, s. 103). Likevel er, ifglge Skogen & Idsge (2011), ein utfordring med
identifisering at ulike elevar kan ha store evner pa ulike omrader, og derfor vil ikkje
intelligenstestar kunne fungere som ein universell identifiseringsmetode. Internasjonalt finst
det ifglge Skogen & ldsge (2011) godt utvikla identifiseringsprosedyrar som inkluderer
intelligenstestar, ferdigheitstestar, kreativitetstestar, lserarrapportering og bruk av
ratingskalaer (s. 103). Desse testane skal nyttast av PPT, og eg vil derfor ga naerare inn pa dei
metodane dei meiner kan nyttast av laerarar i skulen. Desse metodane inneber
leerarvurderingar, foreldrevurderingar, vennerapportering, sjglvrapportering og

mappeevalueringar (Skogen & Idsge, 2011, s. 110-112).

Leerarvurderingar inneber ifglge Skogen & ldsge (2011) at lzeraren sjglv vurderer om ein elev
har stort leeringspotensial (s. 110). Dei trekk fram at ein laerar brukar mykje tid saman med
elevane, og har derfor moglegheit til 3 observere atferd som ikkje ngdvendigvis er relatert til

leeringsprosessen (s. 110). Ein leerar som kjenner eleven godt, kan altsa identifisere pa ein
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meir ngyaktig mate, skriv Skogen & Idsge (2011, s. 110).

Foreldrevurderingar kan ifglge Skogen & Idsge (2011) vere nyttig i arbeid med identifisering
ettersom dei har verdifull informasjon knytt til eigenskapar og evner som elevane viser
tidleg, slik som musikalske eller kunstnariske evner (s. 110). Likevel peikar Skogen & ldsge
(2011) pa at ein utfordring med foreldrevurdering er at deira syn ofte er subjektive, og dei
kan overvurdere kapasiteten til barnet sitt. Pa den andre sida kan dei 0g undervurdere si
eiga evne til vurdering, pa grunn av utilstrekkeleg kompetanse, eller pa grunn av mangel pa
evne til 4 forstd barnet si tidlege utvikling eller talent, skriv Skogen & Idsge (s. 111). Skogen
& Idsge (2011) skriv derimot at foreldre kan uansett vere ei verdifull kjelde til informasjon
om blant anna eleven sine spesielle interesser og preferansar, bgker eleven likar, uvanlege
aktivitetar eller prestasjonar, fgretrekte aktivitetar, korleis eleven er i samspel med andre

barn og vaksne og spesielle problem eller behov eleven har (s. 111).

Vennerapportering bidrar som verdifull informasjon som foreldre og leerarar kanskje ikkje far
med seg, skriv Skogen & Idsge (s. 111). Dette kan vere informasjon om spesielle evner innan

intelligens, kreativitet, personlegdom og leiareigenskapar (Skogen & Idsge, 2011, s. 111).

Sjglvrapportering kan bidra som ein verdifull informasjonskjelde, ettersom Skogen & Idsge
(2011) trekker fram at mange elevar med stort leeringspotensial ofte skjuler sine evner i frykt
for a bli ekskludert eller misforstatt av medelevar (s. 112). Sjglvrapportering kan ifglge
Skogen & ldsge (2011) bidra til oppdaging av visse personlege eigenskapar relatert til indre

motivasjon, haldningar og verdiar, sjglvkjensle eller eleven sine reelle interesser (s. 112).

Den siste metoden for identifisering som Skogen & Idsge (2011) nemner er
mappeevalueringar. Dette meiner dei fungerer som ei systematisk oversikt over eleven si
framgang i utviklingsomrade, sarleg innan mentale komplekse evner (Skogen & Idsge, 2011,
s. 112). Ei mappeevaluering kan omfatte blant anna observasjonar av eleven sitt sprak og
atferd, konkrete dgme eller bilete av ting eleven har laga eller utfgrt, gode dgme pa arbeidet
til eleven som kan vise evne, potensial eller framgang, dokument eller diplomar som viser at
eleven har deltatt i spesielle arrangement (Skogen & Idsge, 2011, s. 112). Det kan 6g omfatte
aktivitetar og sjglvevalueringar eller vurderingar fra medelevar (Skogen & ldsge, 2011, s.
112). Til slutt kan laeraren lage ein rapport som blir presentert heilt til sist, basert pa

innhaldet i mappa (Skogen & Idsge, 2011, s. 112).
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2.4 Tilpassing for elevar med stort laeringspotensial

Differensiering handlar om a aktivt tilpasse og velje innhald, laeringsprosess og produkt for a
mgte elevane sitt leeringspotensial, interesser og laeringsstil (Knutsen & Emstad, 2021, s. 61).
Innleiingsvis i oppgava (jf. Kapittel 1) nemnte eg at opplaeringslova presiserer at «Opplaeringa
skal tilpassast evnene og fgresetnadene hja den enkelte eleven [...]» (Opplaeringslova, 1998,
§1-3). Elevar med stort leeringspotensial har altsa like mykje rett pa a fa oppleaeringa tilpassa
sine evner og fgresetnader, for a oppleve meining med skulen og a utvikle seg. | dette
delkapittelet vil eg ga nzerare inn pa organisatorisk og pedagogisk differensiering, samt gjere
greie for inkluderande klasseromsaktivitetar ein kan utfgre i arbeid med elevar med stort

leeringspotensial.

2.4.1 Organisatorisk differensiering

Idsge (2022) skil mellom organisatoriske og pedagogiske tilpassingar. Organisatorisk
differensiering inneber a skape vilkar for tilpassing gjennom a til dgmes dele elevane inn i
grupper ut fra gjevne kriterium, ofte utanfor klasserommet (Haug, 2020, s. 28). Etter
opplaeringslova §8-2 star det at «l opplaeringa skal elevane delast i klassar eller basisgrupper
som skal vareta deira behov for sosialt tilhgyr. For delar av oppleeringa kan elevane delast i
andre grupper etter behov. Til vanleg skal organiseringa ikkje skje etter fagleg niva, kjgnn
eller etnisk tilhgr.» (Opplaeringslova, 1998). Likevel viser Idsge (2022) til forsking som viser at
evnegruppering innanfor same klasserom er den mest effektive grupperingsstrategien for a
fremje effektiv laering, og konklusjonen er at dette gir utbyte for elevar i begge endane av
evneskalaen (Plucker & Callahan, i Idsge, 2022, s. 299). Ei form for organisatorisk
differensiering er akselerasjon, som kort fortalt handlar om a ga raskare gjennom larestoffet
(Ids@e, 2022, s. 299). Dette kan gjerast pa fleire matar, blant anna ved tidlegare skulestart, a
hoppe over klassetrinn, tidlegare inngang til vidaregaande skule eller hggskule og universitet

og komprimerte laereplanar eller undervisning (Bgrte et al., 2016, s. 17).

Forsering er ein form for akselerasjon, og er ein av dei mest studerte

intervensjonsstrategiane for elevar med stort leeringspotensial (Idsge, 2022, s. 299). Denne
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strategien inneber at elevane fglgjer laereplanen i eit fag fra eitt eller fleire trinn hggare enn
det eleven gar pa (Utdanningsdirektoratet, i Idsge, 2022, s. 299). Forskarar har funne
overveldande bevis pa at forsering har positiv effekt pa elevane sine prestasjonar, og
avkreftar myta om at metoden er skadeleg for elevane sitt sosiale og kjenslemessige velvaere
(Assouline, m.fl., Steenbergen-Hu, m.fl., i Idsge, 2022, s. 300). Likevel presiserer ldsge (2020)
at det ikkje er differensiering a gi eleven ei pensumbok for eit hggare trinn, dersom ein
overlét eleven til seg sjglv (s. 30). Idsge (2020) hevdar at desse elevane treng laeraren sin like
mykje som dei andre elevane, og for at denne forma for differensiering skal fungere, ma
leeraren vere involvert i planlegging og laering, samt introdusering av nye strategiar og ein

samtalepartnar (s. 30).

2.4.2 Pedagogisk differensiering

Pedagogisk differensiering handlar om at laeraren tilpassar innhaldet, arbeidsprosessen eller
produktet til elevane sitt potensial, motivasjon og kunnskapsniva og til dei ulike matane
elevane laerer pa (ldsge, 2022, s. 300). Innhaldet handlar om temaet som skal undervisast,
arbeidsprosessen handlar om dei didaktiske metodane laeraren nyttar i undervisninga og
produktet er aktivitetane eller oppgavene elevane skal utfgre i leeringssituasjonen (ldsge,
2022, s. 300). For a meistre pedagogisk differensiering krevst det bade kunnskap og trening,
og Kunnskapsdepartementet presiserer i ei stortingsmelding at «det @8 mestre pedagogisk
differensiering i klasserommet er en viktig kompetanse for den profesjonelle laereren.»
(Meld. St. 22 (2010-2011), s. 20). Det er altsa forventa at den profesjonelle lzeraren skal
kunne meistre pedagogisk differensiering, fordi det er ei sa viktig oppgave for at elevane skal
na dei gjevne lzeremala. Konkrete didaktiske grep for & utfgre pedagogisk differensiering kan
vere a leere elevane lzeringsstrategiar, variere i undervisningsmetodar, gi opne og
utfordrande oppgaver, og la elevane fa variere mellom gruppeoppgaver og sjglvstendig

arbeid (ldsge, 2014, s. 38-39).

2.4.3 Inkluderande klasseromsaktivitetar for elevar med stort leeringspotensial

Skogen & Idsge (2011) presenterer konkrete dgme pa inkluderande klasseromsaktivitetar for
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elevar med stort laeringspotensial (s. 127). Desse er meint som dgme pa enkle grep ein kan
gjere for & oppretthalde elevar med stort laeringspotensial si interesse for laering. Dei
presenterer seks konkrete grep ein kan ta. Det f@grste grepet dei nemner er a legge til rette
for ei meir avansert bokliste for elevar med stort laeringspotensial (s. 127). Ein kan gi dei
moglegheita til @ skrive bokmeldingar, noko som kan motivere dei til 3 lese meir avanserte
bgker samstundes som dei aukar leseferdigheitene sine. Det andre grepet er a gi elevane
med stort lzeringspotensial moglegheit til @ avansere undervisninga, med ein intensjon om at
dei ikkje skal ga lei (s. 128). Skogen & ldsge (2011) nemner altsa at lzeraren ma la elevane fa
arbeide i raskare tempo enn resten av klassen, for at dei ikkje skal kjede seg. Dette bgr ifglge
Skogen & ldsge (2011) skje i avtale med eleven og f@gresette, for a finne ut om dette er eit
godt alternativ for eleven (s. 128). Det tredje grepet Skogen & Idsge (2011) nemner er
modifikasjonar (s. 128). Som laerar inneber dette a gi modifiserte oppgaver, og a endre
timane for a gjere dei meir utfordrande for elevane med stort leeringspotensial. Slik kan
elevane framleis vere involvert i klasserommet, samstundes som dei blir utfordra
intellektuelt, meiner Skogen & ldsge (s. 128). Det fjerde grepet som blir nemnt er 3
organisere elevane med stort leeringspotensial i meir homogene grupper (s. 128). Slik kan
elevar med stort lzeringspotensial arbeide med elevar pa same niva, og fa meir avanserte
arbeidsprosjekt. Dette kan bidra til at elevane kjenner pa eit tilhgyr fordi dei arbeider med
likesinna. Likevel kan ei slik gruppeinndeling skape eit skilje som nokre elevar mistrivst med,
og Skogen & ldsge (2011) nemner at det kan vere aktuelt a organisere desse mgta utanfor
ordinzer skuletid (s. 128). Det femte grepet dei nemner er 3 la elevar med stort
leeringspotensial arbeide med spesielle prosjekt knytt til det aktuelle materialet som blir
studert i klassen, dersom dei fullfgrer arbeidet sitt raskt. Slik blir dei utfordra i klasserommet
(s. 128). Det sjette grepet Skogen & Idsge (2011) presenterer er a vere kreativ (s. 128). Her
ma leeraren nytte kunnskapen om eleven sine interesser til 3 utarbeide kreative idear for a
halde dei interessert i a lzere. Det viktige for elevar med stort laeringspotensial er ikkje
ngdvendigvis berre at oppgavene skal vere vanskelege, men at dei skal bidra til & engasjere
og gjere skulen morosam. Oppgavene ein gir til desse elevane, som for alle elevar i

klasserommet, ma kunne medverke til 3 skape ein lidenskap for lzering.

2.5 Begynnaroppleaeringa i norsk
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Det er vanleg a nytte omgrepet «begynnaropplaeringa» som ei samlebetegnelse for den
forste lese- og skriveopplaeringa. Strandos et al. (2017) refererer til begynnaropplaeringa som
det som gar fgre seg rundt tidspunktet for skulestart, og viser til at det ofte blir definert som
all opplaering som skjer dei fgrste fire ara pa skulen (s. 27). | begynnaroppleeringa i norsk skal
elevane knekke den alfabetiske koden. Strandos et al. (2017) meiner at det alfabetiske
prinsipp handlar om a laere korleis ein kan omsetje spraklydane til bokstavar (s. 29). Nar
elevane knekk den alfabetiske koden er dei pa god veg mot a leere seg a lese og skrive. Lesing
blir definert som avkoding x innhaldsforstding x motivasjon (Traavik, 2017, s. 40). Det vil seie
at for a lese funksjonelt ma ein kunne omsetje bokstavar til spraklydar og forsta innhaldet i
teksten. Det er 0g avgjerande a ha ein grunnleggande motivasjon for a lese. Skriving blir
definert som bodskapsformidling x innkoding x motivasjon (Traavik, 2017, s. 40). For a kunne
skrive ma ein altsa kunne formidle bodskapen i teksten og omsetje spraklydar til skrivne
bokstavar. Slik som med lesing, er det 0g ein avgjerande faktor for funksjonell skriving at ein

har motivasjon for a skrive.

| dette delkapittelet vil eg gjere greie for dei grunnleggande ferdigheitene skriving og lesing,
samt korleis lesing og skriving kjem til uttrykk i begynnaropplaeringa i norsk. Deretter vil eg

gjere greie for korleis elevar med stort lzeringspotensial kan kome til uttrykk i norskfaget.

2.5.1 Skriving som grunnleggande ferdigheit

Etter Kunnskapslgftet LKO6 blei grunnleggande ferdigheiter innfgrt i alle fag, og dei blei
vidarefgrt i Kunnskapslgftet LK20. Norskfaget har ei sarleg rolle for 3 utvikle
skrivekompetanse (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Om skriving som grunnleggande

ferdigheit i norskfaget star det:

Det inneber a utvikle personlege skriftlege uttrykksmatar og a beherske skrivestrategiar,
rettskriving og oppbygging av tekstar. A skrive er og ein mate 3 utvikle og strukturere tankar
pa og ein metode for a leere. [...] Utviklinga av a kunne skrive i norsk gar fra den
grunnleggjande skriveopplaeringa til a planleggje, utforme og arbeide vidare med tekstar i
ulike sjangrar og tilpassa formal, medium og mottakar. (Utdanningsdirektoratet, 2020b).

Iversen & Otnes (2016) hevdar at kunnskap om tekst, skriftsprak og skriveprosessar fgrst blir
nyttig nar ein veit korleis ein skal anvende kunnskapen (s. 26). | sitt forsgk pa a forklare kva

skrivekompetanse er, stgttar dei seg til Benjamin Bloom sin taksonomi, som omfattar ein
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klassifisering av ulike meistringsniva, eller kompetanseniva, i ein laeringsprosess (s.
26).Taksonomi er ofte gjengjeven i ein trekant eller ei trapp med den mest komplekse
kompetansen gvst (lversen & Otnes, 2016, s. 26). Iversen & Otnes (2016) presenterer
modellen kor kompetansane er plassert delvis hierarkisk, men dei tre gvste er sidestilt pa

same nhiva:

Skape, evaluere, analysere
Anvende
Forstd

Huske

Iversen & Otnes (2016) meiner at til tross for at ein slik modell forenklar det som skjer i
verkelegheita, kan den bidra til 3 forsta at det finst ulike niva knytt til kompetanseomgrepet
(s. 27). I modellen er ferdigheita @ hugse nedst, noko som representerer den mest
grunnleggande forma for kompetanse. lversen & Otnes (2016) skriv at skrivekompetanse kan
omfatte kunnskap om tekst og sprak, til dsmes kunnskap om ortografi, grammatikk, sjanger
og litteraere verkemiddel (s. 27). Vidare presiserer lversen & Otnes (2016) at eit viktig
prinsipp med modellen er at kunnskap om noko ikkje er tilstrekkeleg aleine — ein ma nemleg
forsta kunnskapen og (s. 27). Altsa meiner dei at kunnskap kan innebere a vere i stand til 4
hugse og attgje kunnskap om til dgmes grammatikk og sjanger, men det er ikkje tilstrekkeleg
for heilskapleg skrivekompetanse. Ein ma nemleg kunne forsta kunnskapen 0g. Neste steg i
modellen er a anvende, og her skriv Iversen & Otnes (2016) at «nar kunnskapen
operasjonaliseres i tekster og anvendes i relevante kontekster med spesifikke formal, vil den
utgjore viktige ressurser i elevenes egen skriving» (s. 28). Ifglge Iversen & Otnes (2016) er
det forstdinga som gjer ein i stand til a forklare og anvende kunnskap i arbeid med tekstar (s.
28). Iversen & Otnes (2016) hevdar at det kan fgre til ei sjglvstendig og kreativ

skrivekompetanse, med god rettleiing fra leerar (s. 28). Elevane kan, ifglge Iversen & Otnes
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(2016), tileigne seg skrivekompetanse ved a lese andre sine tekstar, kor den tekstlege
kunnskapen blir nytta pa ein hensiktsmessig og funksjonell mate, og ved a prgve ut
kunnskapen i eigne tekstar (s. 28). | modellen er kompetansane plassert hierarkisk, og i
skriveutviklinga vil elevane klatre pa denne figurative stigen som modellen representerer.
Ferst ma dei hugse og attgje, deretter ma dei leere seg og forsta dei ulike elementa ved
skriving og skriveopplaering, og til slutt ma dei lzere seg a anvende kunnskapen i arbeid med
tekstar. Nar dei forstar og klarar a anvende kunnskap, vil dei da ha fgresetnader for a skape,

evaluere og analysere — slik modellen viser.

2.5.2 Skriving i begynnaropplzeringa

Skriving i begynnaroppleeringa handlar mykje om teknikk: blyantgrep, bokstavforming, a
halde linja, hggfrekvente og lydstridige ord, og etter kvart teiknsetting og rettskrivingsreglar
(Bjerke & Johansen, 2017, s. 82). Bjerke & Johansen (2017) hevdar at det kan vere lett for a
tenke at elevane ma leere seg det grunnleggande og formelle fgr dei kan starte pa sjglve
skrivinga (s. 82). Likevel er det viktig a gi elevane ulike skriveroller, slik at motivasjonen for
skriving blir oppretthaldt. Det er viktig at ein som laerar i begynnaropplaeringa er bevisst pa a
vareta ei heilskapleg skriveopplaering. Nar ein skal leere elevar a skrive, ma elevane kjenne pa
at skriving er meinings- og verdifullt. A tildele elevane ei forfattarrolle er viktig i
begynnaropplzeringa, fordi dette kan gi elevane ei meining med tekstskapinga. Bjerke &
Johansen (2017) viser til oppgaver som kan bidra til 3 gjere elevane motiverte for a skrive, til
dgmes: «No skal du fa finne pa eit eventyr for dei andre, som vi skal skrive ned», «Lat som
du framleis er pa ferie, og skriv eit postkort til meg» og «Skriv ned ei liste over ting du ville
kjgpt til bursdagsselskapet ditt» (s. 82). Det viktige her er ikkje det tekniske ved teksten, men

innhaldet.

Det er viktig a laere elevane strategiar for 8 meistre. Skriveoppleeringa kan innebere at
elevane gjennomfgrer skriveoppgaver, skriv fritt, skriv seg til lesing eller arbeider med
rettleidd skriving (Bjerke & Johansen, 2017, s. 107). Som lzerar bgr ein gi elevane ulike
strategiar for & meistre skrivearbeidet, og Bjerke & Johansen (2017) nemner ulike dgme pa

kva dei kan besta av.

Bjerke & Johansen (2017) viser til strategiar kor laeraren overtar delar av eller heile
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skrivearbeidet (s. 107). Til desmes kan ei slik skriveoppgave innebere at laeraren skriv medan
eleven dikterer. Det kan utfgrast med einskilde elevar, i full klasse eller i grupper. Eit anna
dgme er 3 at laeraren gjev elevane ein lapp med ord og setningar, kor fgremalet er at
elevane skal skrive av lappen (Bjerke & Johansen, 2017, s. 107). Her har ein moglegheit til a
tilpasse innhaldet pa lappen ut i fra evnene til elevane. Bjerke & Johansen (2017) meiner at
eit anna grep kan vere at laeraren modellerer ein tekst som elevane kan stgtte seg pa i eiga

skriving (s. 107).

Ein annan strategi Bjerke & Johansen (2017) nemner er at elevane hentar ord, setningar og
strukturar fra ferdig tekst (s. 107). Til dgmes kan det innebere a gi elevar ei skriveoppgave
kor dei hentar inspirasjon fra dgmetekstar som dei har sett i leseboka, eller tekstar lzeraren
skriv pa tavla. Andre dgme pa skriveoppgaver med denne strategien er a lage ordliste pa

tavla, som elevane kan hente ord fra under eiga skriving (Bjerke & Johansen, 2017, s. 107).

Bjerke & Johansen (2017) meiner o0g at ein strategi for skriveopplaeringa kan vere @ minne
elevane pa ulike matar a prgve seg sjglv (s. 107). Dette kan innebere skriveoppgaver kor
elevane kan bruke hemmeleg skrift. Da far elevane prgve a skrive utan a tenke pa at det skal
vere teknisk riktig. Ei anna skriveoppgave kan vere a la elevane vere sprakforskarar ved a
prove a skrive slik dei trur det skal skrivast. Bjerke & Johansen (2017) meiner o0g at det kan
vere verdifullt a la elevane snakke med medelevar om tekstar (s. 107). Eit deme pa det
meiner dei kan vere 3 la elevane fa spgrje og hjelpe kvarandre, samt lane idear og hente

inspirasjon fra medelevar sine tekstar (s. 107).

2.5.3 Lesing som grunnleggande ferdigheit

Om lesing i leereplanen i norsk star det at: «Utviklinga av @ kunne lese i norsk gar fra den
grunnleggjande avkodinga til a lese, tolke og reflektere over tekstar i ulike sjangrar, for ulike
formal og av ulik lengd og kompleksitet.» (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Slik som med
skriveoppleaering, har norskfaget fatt ei seerleg rolle ogsa i leseoppleaeringa i skulen
(Utdanningsdirektoratet, 2020b). Traavik (2009) meiner at & utvikle dei grunnleggande
leseferdigheitene hos elevane handlar om a hjelpe dei, slik at leseferdigheitene kan fungere

som reiskap i dagleglivet og i laeringsprosessane (s. 23). Det er laeraren si oppgave a gjere
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elevane medvitne om at lesing handlar om a forsta, oppleve og a leere (Traavik, 2009, s. 23).
Leeraren skal gjere den enkelte elev i stand til & utvikle sikre og automatiserte
avkodingsferdigheiter, slik at dei kan forsta samanhengen mellom spraklyd og bokstav,
trekke bokstavane saman til ord, og orda til setningar (Traavik, 2009, s. 23). Bueie (2022)
viser til at for a kunne lese med god forstding, ma ein avkode ngyaktig, ha gode
sprakferdigheiter og lese oppmerksamt (s. 187). Avkoding har ifglge Bueie (2022) stor
betydning for begynnarlesaren, men etter kvart vil denne ferdigheita fa mindre plass, slik at

lesaren kan bruke meir energi pa forstding av tekst (s. 187).

Lundberg & Herrlin (2008) hevdar at: «Nar barna begynner pa skolen, er de pa ulike stadier i
sin leseutvikling. Noen barn kan lese med god flyt og sikkerhet, og noen kjenner kanskje bare
igjen en og annen bokstav.» (s. 7). Lundberg & Herrlin (2008) forklarar vidare
lesekompetanse som ein kompetanse som bestar av ulike dimensjonar som inngar i eit
samspel: fonologisk medvit, ordavkoding, leseflyt, leseforstaing og leseinteresse (s. 8). Dei
forklarar vidare at dei ulike dimensjonane er i samspel, og at dei til saman skapar ein

heilskapleg lesekompetanse (Lundberg & Herrlin, 2008, s. 9).

T 4 6 8
Fonologisk 4 . .
bevissthet » Ordavkoding Leseflyt Leseforstaelse Leseinteresse

3= 5 7

Figuren viser korleis Lundberg & Herrlin (2008) forklarar lesekompetanse i den tidlege
leseutviklinga. Dei har rangert dimensjonane fra venstre til hggre, der det mest
grunnleggande for leseutviklinga er til venstre (Lundberg & Herrlin, 2008, s. 11). Pilene gar
ferst fra venstre til hggre, og viser at prosessen gar fra fonologisk medvit til leseinteresse, og
sa tilbake til fonologisk medvit. Med dette viser Lundberg & Herrlin (2008) at leseutviklinga i
begynnaropplaeringa er dynamisk, og ein kan bade ga fram og tilbake mellom dei ulike

leseferdigheitene.

Fonologisk medvit handlar om a forsta og a vere bevisst pa samanhengen mellom spraklyd
og bokstav. For a gjere dette ma ein ifglge Lundberg & Herrlin (2008) forsta det alfabetiske

skrivesystemet, som gar ut pa at talestraumen er segmentert; den er oppgitt i fonem som
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blir innfanga og attgjeven i form av bokstavar (s. 13). Lundberg & Herrlin (2008) hevdar at
«for & forsta hvordan bokstaver kan representere spraklyder, ma en forsta at de talte ordene
kan deles opp i biter av fonemstgrrelse» (s. 13). Med det meiner Lundberg & Herrlin (2008)
at ein ma dra merksemda over fra tydinga av ordet, til korleis det blir sagt og kva lydar eit

ord bestar av (s. 13).

Ordavkoding er ein fgresetnad for a kunne lese ein tekst er a kunne identifisere skrivne ord
(Lundberg & Herrlin, 2008, s. 14). Ordavkoding byggjer pa at det fonologiske medvitet er
utvikla, men den kan styrkast ved leseforstaing, ettersom mange barn kan kjenne att
einskilde bokstavar eller ord ut i fra konteksten (Lundberg & Herrlin, 2008, s. 15). Barn kan til
dgmes kjenne att forbokstaven til namnet sitt eller til dgmes lese «mjglk» pa

mjglkekartongen fordi dei veit at det er mjglk.

Leseflyt er avgjerande for a oppna god lesekompetanse. Leseflyt handlar om a lese flytande
ved a gi liv til heile setningar eller tekstar, og fa fram den riktige setningsmelodien nar ein les
hggt (Lundberg & Herrlin, 2008, s. 15). Lundberg & Herrlin (2008) hevdar at for a kunne lese
flytande og uttrykksfullt ma ein kunne dele inn teksten i meiningsfulle einingar, setningar og
uttrykk (s. 16). Dei meiner og at leseflyt heng saman med leseforstaing, og flyten dannar ei

bru mellom ordavkoding og leseforstding (s. 16).

Leseforstaing handlar om a aktivt og konstruktivt lese ein tekst, kor lesaren er medskapar og
konstruerer meining i teksten ut i fra sine tidlegare erfaringar og forventningar (Lundberg &
Herrlin, 2008, s. 16-17). Lundberg & Herrlin (2008) meiner at ein fgresetnad for slik skapande
verksemd er at lesaren kan gjennomfgre avkodinga tilstrekkeleg raskt og uanstrengt, og at
eleven kan oppfatte og utnytte setningsbygninga i teksten sitt sprak og veit kva orda betyr (s.
17). Bakgrunnskunnskapen gjer det sa mogleg a lese mellom linjene og trekke slutningar (s.

17).

Leseinteresse er ein avgjerande faktor for & motivere elevar til lesing. Leseinteresse handlar
ifglge Lundberg & Herrlin (2008) om at elevane fra fgrste stund ma oppleve gleda ved a lese,
at lesing gir ngkkelen til ei heil verd av fantasi, spenning, kunnskap, eventyr og glede (s. 18).
Lundberg & Herrlin (2008) understrekar at «elevene fra fgrste stund ma fa oppleve at lesing
dreier seg om mening, glede, betydning, budskap, opplevelse og forstaelse. De ma fa erfare

at tekster har noe 3 fortelle, noe som kan vaere viktig» (s. 12). Dette er grunnleggande for at
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elevane skal bli motivert til alle aspekt med leseoppleaeringa.

2.5.4 Lesing i begynnaropplzaeringa

Bjerke & Johansen (2017) legg vekt pa at elevane ma oppleve at tekstar har noko a fortelje
som kan vere viktig (s. 111). Nar lesinga opplevast som meiningsfull og relevant for elevane
sine liv, oppstar og motivasjonen for a lese (s. 111). | den tidlege leseoppleeringa, kan ein

som laerar nytte fleire metodar for a fremje lesing i klasserommet.

Felles tekstskaping er ein metode kor laeraren og elevane skaper teksten saman. Her legg ein
vekt pa at sjplve teksten skal kommunisere godt, og vere eit estetisk uttrykk for elevane sine
uttrykk og meiningar (Bjerke & Johansen, 2017, s. 127). Utgangspunktet for teksten kan vere
ei felles oppleving, slik som ein klassetur, ein hggtlesingssekvens eller noko elevane har vore
spesielt opptekne av i undervisninga. Alle elevane kan bidra til & skape teksten som skal vere
utgangspunktet, og dei fleste ord og omgrep vil vere kjent for elevane, fordi dei kjenner til
konteksten den har blitt til i. Dette kan deretter bidra til at teksten blir enklare a lese for
elevane (Bjerke & Johansen, 2017, s. 127). Det er viktig at elevane ser teksten medan den
blir til, og at laeraren seier lydane orda bestar av medan ho skriv dei. Ved a delta og
observere tekstskapinga far elevane med seg innhaldet i teksten, dei far eit forhold til

innhaldet, og dei far lesetrening (Bjerke & Johansen, 2017, s. 127).

Rettleidd lesing er ein metode i leseopplaeringa som ofte skjer i ein samtale mellom ein lzerar
og ei gruppe med fa elevar, kor alle elevane har omtrent dei same behova for rettleiing nar
det gjeld lesing (Bjerke & Johansen, 2017, s. 128). Rettleidd lesing gar ut pa a lese tekstar
saman som er tilpassa gruppa sine fgresetnader og evner (Bjerke & Johansen, 2017, s. 128).
Bjerke & Johansen (2017) hevdar at i ein f@grsteklasse vil det ofte vere store skilnader pa
nivaet til elevane, og derfor kan stasjonsarbeid med nivadelte grupper vere ein fin
arbeidsmate (s. 128). Ved ein slik arbeidsmate, er det viktig & sette mal for kvar einskild
gruppe, samt ha ein dialog og samtale knytt til teksten dei les (s. 128). Basert pa nivaet til
gruppa med elevar, kan den rettleidde samtalen om teksten handle om til dgmes sma og
store bokstavar, teiknsetting, synonym og ordklassar. Bjerke & Johansen (2017) hevdar at

fordelen med rettleidd lesing er at undervisninga blir differensiert, ved at ein lagar grupper
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som har omtrent same behov (s. 129). Samstundes meiner Bjerke & Johansen (2017) at
denne arbeidsmetoden kan verke motiverande pa elevane, fordi ein star friare til 3 velje fra

eit st@rre utval tekstar (s. 129).

2.5.5 Fagleg sterke elevar i begynnaropplaeringa i norsk

| begynnaropplaeringa kan det vere vanskeleg a drive tilpassa opplaering, nettopp fordi det
kan vere stor skilnad i nivaet hos elevane. Strandos et al. (2017) skriv at bokstavinnlzering
handlar om a oppdage og gjere seg kjent med det alfabetiske prinsippet, altsa a laere korleis
ein kan omsetje spraklydane til bokstavar (s. 29). Aske (2006) fann i si undersgking at
undervisning for fgrsteklassane i studien la opp til lite individuelt arbeid, noko som paverka
opplaeringa til dei flinke (s. 92). Aske (2006) skriv vidare at i bokstavinnlaeringa og arbeidet
med bokstav, avkoding og samantrekning av bokstavar i klasserommet, fgregjekk mange av
aktivitetane i klasserommet, og at dette kan vere problematisk ettersom det for mange
elevar er bortkasta (s. 98). Ho meiner at dei felles oppgavene kan vere for vanskeleg for dei
svake elevane, og for lette for dei flinke. Ifglge Aske (2006) fgrer dette til at dei fagleg flinke,
altsa dei gode lesarane, blir sittande og vente pa at dei andre skal bli ferdig med ei oppgave
dei Igyste pa eit blunk (s. 98). Aske (2006) problematiserer opplaeringa, ettersom ho fann
urovekkande resultat som omfatta fleire dgme pa at dei flinke elevane har det keisamt i
timane (s. 99). | eit nyare forskingsprosjekt undersgkte Strandos er al. (2017) korleis
norsklaerarar pa 1. og 2. trinn dreiv begynnaropplaeringa i lesing og skriving i klasserom som
og hadde fagleg sterke elevar (s. 29). Dei viktigaste resultata dei inkluderte i funna fra
undersgkinga, var at undervisninga var prega av sein bokstavinnlaering, manglande
modellering, og at fagleg sterke elevar blei karakterisert som underytarar (Strandos et al.,

2017, s. 29).

For a utvikle lese- og skriveferdigheiter, ma ein identifisere spraklydar i talespraket, kjenne
att formene pa bokstavane og kople spraklydar til bokstavar og omvendt (Engen & Haland,
2005, i Strandos et al., 2017, s. 29). Strandos et al. (2017) hevdar at fagleg sterke elevar vil
truleg ha utbyte og glede av a delta i bokstavinnlzeringa i fellesskapet i klassen (s. 29). |
undersgkinga si fann dei at dei fleste lzerarane dei intervjua nytta ein

bokstavinnlaeringsprogresjon med éin ny bokstav i veka, slik ogsa Aske (2006) fann i si
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undersgking. Det tyder pa at det lenge har vore tradisjon med ei slik progresjon innan
bokstavinnleering. | tillegg fann Strandos et al. (2017) at alle elevane i klassen deltok i denne
progresjonen, uavhengig av evneniva (s. 30). Leerarane i studien til Strandos et al. (2017)
rapporterte 0g at dei i bokstavinnlaeringa hadde ein fagleg samtale i presentasjonen av nye
bokstavar, kor dei fokuserte pa korleis bokstavar skal formast, bade sma og store, og at dei
blir nytta i ulike samanhengar (s. 30). Strandos et al. (2017) hevdar at til tross for at elevar
som allereie kan lese og skrive, truleg har moderat utbyte av 3 delta i opplaeringa som gar ut

pa a ta éin bokstav i veka, kan dei likevel ha nytte av a delta i slike faglege samtalar (s. 31).

Strandos et al. (2017) fann og i si undersgking at det var utbreitt manglande modellering
blant lzerarane i studien. Klaeboe & Sjghelle (2013) meiner at modellering og dialog er
sentrale element i bade lesing og skriving i begynnaropplaeringa (Strandos et al., 2017, s. 31).
Modellering inneber ifglge Strandos et al. (2017) at laeraren rettleier elevane gjennom ulike
trinn i lese- og skriveprosessen (s. 31). Strandos et al. (2017) hevdar at elevar som har knekt
lesekoden og som klarar 3 lese ein tekst utan hjelp, vil likevel kunne trenge rettleiing for a fa
ei djupare forstaing av bade innhaldet i det dei les, og av ukjende ord og omgrep (s. 31-32).
Gjennom studien fann dei likevel at undervisninga til laerarane i studien stort sett gjekk fgre
seg i felles klasse, og at dei fagleg sterke elevane fekk arbeide individuelt med
ekstraoppgaver nar dei var ferdig med fellesarbeidet, utan noko form for modellering eller
instruksar fra leeraren (s. 32). Til tross for dette, var leerarane opptekne av kvaliteten pa
oppgavene dei fagleg sterke elevane fekk, og at oppgavene skulle gi desse elevane noko a
strekke seg etter, ifglge Strandos et al. (s. 32). Lenvik et al. (2021) fann i si undersgking av
elevar med stort laeringspotensial si oppleving av skulen, at dei gnska a bli undervist for, og
fa undervisning til sine behov pa lik linje som resten av klassen fekk (Lenvik et al., 2021, s.
230). Likevel hevda elevane at leerarane ofte forventa at dei skulle klare seg sjglv, sa lenge

dei fekk utfordrande oppgaver (Lenvik et al., 2021, s. 230).

Det siste viktige funnet Strandos et al. (2017) nemner, er underyting (s. 32). Dei viser til at
seks av ti laerarar fra studien definerer fleire av dei fagleg sterke elevane som underytarar
allereie pa fgrste og andre trinn (s. 33). Strandos et al. (2017) meiner at ei mogleg arsak til at
nokre elevar blir oppfatta som underytarar allereie pa dei fgrste ara i skulen, kan vere at
fagleg sterke elevar ikkje blir utfordra nok pa arbeidsoppgaver og kvaliteten pa oppgavene

tidleg nok (s. 34). Internasjonal forsking viser at elevar som ikkje far adekvate moglegheiter
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til & utvikle sitt leeringspotensial, blir ofte «ufrivillige» underytarar (Idsge, 2022, s. 292). Idsge

(2022) meiner at underyting hos desse elevane kan fgre til skulefrafall (s. 292).

For a oppsummere dette delkapittelet kan ein konkludere med at forsking tilseier at ein ma
sa tidleg som mogleg gjere tiltak for a vareta fagleg sterke elevar, og elevar som viser
interesse og saerlege evner innanfor norskfaget. Dette gjeld 0g elevar med stort

leeringspotensial.

3 Metode

| denne delen av oppgava vil eg presentere dei metodiske vala og vurderingane eg har gjort
knytt til prosjektet mitt. Eg vil omtale prosessen med a fgrebu undersgkinga, utval av
informantar og korleis datainnsamlinga gjekk fgre seg. Vidare vil eg vise til forskingsetiske
vurderingar som er tatt som fglge av prosjektet, samt vurdere reliabiliteten, validiteten og

overfgringsevna til forskingsprosjektet.

3.1 Kvalitativt forskingsdesign

Metoden ein vel nar ein skal utfgre eit forskingsprosjekt avhenger av kva ein vil forske pa.
For a finne svar pa problemstillinga i forskingsprosjektet mitt kunne eg velje mellom to

hovudretningar innan samfunnsvitskapeleg metode — kvalitative og kvantitative metodar.

Dei to ulike tilnaermingane inneber vesentlege skilnader i korleis forskinga blir lagt opp og
kva data undersgkingane fgrer til (Thagaard, 2013, s. 17). Grgnmo (2004) viser til sentrale
skilnader mellom kvalitative og kvantitative tilnaermingar i boka Samfunnsvitenskapelige
metoder. Her hevdar Grgnmo (2004) at: «kvalitative problemstillinger er rettet mot
analytiske beskrivelser, mens de problemstillinger som belyses i kvantitative tilnaerminger,
dreier seg om statistiske generaliseringer (Thagaard, 2013, s. 17-18). Derimot opnar
kvalitative problemstillingar for a utvikle ei analytisk basert forstding av sosiale fenomen, og
pa bakgrunn av analysen kan ein argumentere for at forstdinga av sosiale fenomen utvikla

innanfor eit prosjekt har overfgringsevne til tilsvarande situasjonar (Thagaard, 2013, s. 18).
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Pa bakgrunn av problemstillinga mi: «Korleis arbeidar norskleerarar pd ein skule som har
spesielt fokus pa tilpassa oppleering for elevar med stort laeringspotensial?» har eg valt ei
kvalitativ tilnaerming for metoden til prosjektet. Eit overordna mal for kvalitativ forsking er a
utvikle forstainga av fenomen knytt til personar og situasjonar i deira sosiale verkelegheit.
Det handlar om a fa ei djupare innsikt i korleis menneske opplev si livssituasjon (Dalen, 2013,
s. 15). Edmund Husserl er kjent for sitt omgrep «livsverd» innan filosofi, men i nyare tid har
det blitt nytta innan kvalitativ forsking. Dalen (2013) meiner at omgrepet livsverd er godt
eigna innan kvalitativ tilnaerming til forsking grunna fokuset pa opplevingsdimensjonen, og
ikkje berre pa ei skildring av dei forholda personen lev under (s. 15). Det eg vil forske pa vil
ikkje gi meg ein bestemt fasit, og det vil derfor vere naturleg a forsgke a spgrje leerarane som
har arbeidd med & utvikle meir kompetanse for a kunne tilpasse opplaeringa for denne
elevgruppa, om korleis deira erfaring og oppleving med dette prosjektet har vore, og kva det

har betydd for deira undervisning.

3.1.1 Casestudie

Casestudiar er intensive kvalitative studiar av ei eller nokre fa undersgkingseiningar
(Andersen, 2013, s. 14). Ein case kan blant anna vere organisasjonar, forhandlingar, ein
diskurs, ein prosedyre, eit utsegn, avgjerder, ei hendingsgang, ein klasse, ein skule eller ein
kommune (Andersen, 2013, s. 14; Skogen, 2018, s. 79). Andersen (2013) meiner at
casestudiar er ei av dei viktigaste kjeldene til teoriutvikling i samfunnsvitskapane, ettersom
forsking pa ein enkeltcase potensielt kan sjaast som teoretisk representativ for ein klasse
fenomen (s. 14). Creswell (2013) karakteriserer casestudiar som ei spesiell form for design
innan kvalitativ forsking kor vi utforskar ei avgrensa eining eller fleire avgrensa einingar
(Thagaard, 2013, s. 56). Skogen (2018) presenterer ulike typar casedesign, og hevdar at
casedesign kan skildrast ved hjelp av to dimensjonar: singelcase og multippelcase. Dei to
dimensjonane har to kategoriar kvar, nemleg holistisk case og samansett (embedded) case
(Skogen, 2018, s. 82). Holisme er ein metode innan psykologi, biologi, sosiologi og
antropologi som nyttar heilskap som forklaringsprinsipp (Nilstun, 2021). Omgrepet heng
godt saman med casestudie, ettersom ein gnsker a sja pa eit fenomen sett i samanheng med

heilskapen i samfunnet. Singelcasestudie nyttar ein nar ein gijennomfgrer éin casestudie,
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medan multippelcasestudie inneber at ein gjennomfgrer fleire casar etter kvarandre, men
berre éin om gongen (Skogen, 2018, s. 82). Ein holistisk casestudie har i fglge Skogen (2018)
berre éin analyseeining, medan ein samansett (embedded) casestudie har fleire
analyseeiningar (s. 82). Nar vi blandar dimensjonane med kategoriane har vi altsa holistisk
singelcase, holistisk multippelcase, samansett (embedded) singelcase og samansett

(embedded) multippelcase.

Holistisk singelcase inneber at ein utforskar eit fenomen ved hjelp av éin analyseeining.
Holistisk multippelcase inneber at ein vel fleire analyseeiningar, definerer dei som
sjglvstendige casar og gjennomfgrer fleire casestudiar etter kvarandre. Samansett
(embedded) singelcase inneber at ein definerer fleire analyseeiningar, til dgmes fem
parallellklassar ved ein skule, og gjennomfgrer éin studie der data fra alle fem
parallellklassane, altsa analyseeiningane, sjaast som ein heilskap innanfor casen. Ein
samansett multippelcase inneber at ein vel til dgmes tre skular med fem analyseeiningar pa

kvar. Deretter gjennomfgrer ein tre casestudiar kor alle har fem analyseeiningar kvar.

| mitt prosjekt vil eg forske pa korleis ein spesifikk skule har arbeidd med
kompetanseutvikling for elevar med stort laeringspotensial. Arbeidet i seg sjglv, og kva for
erfaringar laerarane ved skulen har som fglge av prosjektet, er derfor sentrale for oppgava si
utforming. Derfor har eg valt a nytte casestudie som forskingsdesign for prosjektet. Studien
min kan karakteriserast som ein samansett singelcase, ettersom eg gnsker a sja pa fleire
analyseeiningar for @ undersgke éin case. Singelcasen i mitt tilfelle er utviklingsarbeidet
utfgrt av dei tilsette ved skulen i samarbeid med ein forskar ved ein utdanningsinstitusjon.
Mgtet med rektor og ein ressurslaerar, laerarane som deltok i studien og forskaren som har
samarbeidd gjennom DeKomp-prosjektet representerer einingane som dannar det empiriske
grunnlaget. Primaermetoden for prosjektet mitt er derfor kvalitative intervju av leerarane.
Samtale med rektor og ressurslaeraren ved skulen og intervju av forskaren som har deltatt i
prosjektet fungerer som sekundserdatamateriale, men alle datamaterialinnsamlingane skal
bidra til & svare pa det overordna spgrsmalet som utgjer problemstillinga mi: «Korleis
arbeidar norsklaerarar ved ein skule som har spesielt fokus pa tilpassa opplaering for elevar

med stort leringspotensial?»
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3.2 Kvalitativt intervju

Kvale & Brinkmann (2009) definerer intervju som ei «utveksling av synspunkt» mellom to
personar som snakkar saman om eit felles tema (Kvale & Brinkmann, i Dalen, 2013, s. 13).
Feremalet med eit intervju er a hente inn fyldig og skildrande informasjon om korleis andre
menneske opplev ulike sider ved si livssituasjon (Dalen, 2013, s. 13). Dermed eignar det
kvalitative intervjuet seg godt nar ein gnsker a fa innsikt i andre menneske sine erfaringar,

tankar og kjensler.

Det finst mange ulike formar for intervju, og fleire matar a utforme eit intervju pa. Thagaard
(2013) nemner tre ulike tilneermingar for intervju. Den eine forma er prega av lite struktur,
og kan sjaast som ein samtale mellom forskar og intervjuperson kor hovudtemaa er planlagt
pa fgrehand. Fordelen ved ein slik form for intervju er at forskaren kan fglge
intervjupersonen si forteljing og utdjupe tema som forskaren ikkje hadde tenkt over pa
ferehand (Thagaard, 2013, s. 97). Ei anna form for intervju har eit relativt strukturert
opplegg. Her er spgrsmala utforma pa fgrehand og rekkefglga pa spgrsmala er i stor grad
fastlagt. Fordelen ved ei strukturert form for intervju er at svara til dei ulike
intervjupersonane er samanliknbare, fordi dei har svart pa dei same spgrsmala (Thagaard,
2013, s. 97-98). Ein siste form for intervju, i felge Thagaard (2013), har ei delvis strukturert
tilneerming. Dette er den mest vanlege for kvalitativ forskingsintervju. Her er temaa
forskaren spgr om fastlagt, men rekkefglga pa temaa og spgrsmala kan endrast undervegs.
Dette er ein fordel fordi da kan forskaren fglge intervjupersonen si forteljing og samstundes
sgrge for at temaa som er viktige for problemstillinga blir diskutert i I@pet av intervjuet

(Thagaard, 2013, s. 98).

| mitt prosjekt er intervjuet utforma som eit til dels spgrjeskjema. Intervjuspgrsmala blei
skrivne i eit dokument som informantane fekk tilsendt. Dei fekk fylle inn svara sine rett inn i
dokumentet, og sende svara sine tilbake til meg nar dei hadde svart sa utfyllande som
mogleg. Intervjuet har ein relativt strukturert form, kor alle spgrsmala er fastlagt pa
ferehand. Sidan intervjuet ikkje tok plass fysisk, men blei sendt skriftleg pa e-post til
informantane i prosjektet, hadde informantane moglegheit til a svare pa spgrsmala i den
rekkefglga dei gnska, og kunne svare utfyllande utan stress fra ein intervjusituasjon. Arsaka

til at eg valte ei slik tilnserming var for a vise omsyn for informantane, ettersom denne
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metoden gjorde datainnsamlinga fleksibel for informantane i prosjektet. Ved denne
metoden fekk dei moglegheita til & svare pa spgrsmala mine nar det passa dei best, i tillegg
til at dei fekk god tid til a tenke gjennom svara dei ga. Sidan eg gnska a forske pa det
arbeidet dei har drive med pa skulen og kva det har betydd i deira klasserom, bestemte eg
meg for at det var viktigare at informantane fekk tenke seg godt om fgr dei ga eit endeleg
svar pa spgrsmala, enn at eg kunne stille oppfglgingsspgrsmal undervegs. Likevel har eg
undervegs i prosjektet hatt moglegheit til a stille oppfelgingsspgrsmal dersom noko var

uklart.

3.3 Utval av informantar

| kvalitative studiar vel vi deltakarar som har eigenskapar eller kvalifikasjonar som er
strategisk i forhold til problemstillinga og dei teoretiske perspektiva til undersgkinga. Denne
metoden for utval blir kalla strategisk utval (Thagaard, 2013, s. 60). | strategisk utval kan vi
skilje mellom 3 velje deltakarar til studien som er typisk eller spesiell i forhold til det vi
gnsker a finne svar pa (Thagaard, 2013, s. 64-65). | oppstarten av masterprosjektet mitt kom
eg i kontakt med ein laerar som arbeida pa ein skule kor dei hadde spesielt fokus pa elevar
med stort laeringspotensial giennom eit DeKomp-prosjekt. Leeraren og rektoren ved skulen
var veldig interessert i 8 hjelpe meg med prosjektet mitt, og hadde blitt fortruleg med
temaet elevar med stort lzeringspotensial etter eit intensivt utviklingsprosjekt. Etter eit avtalt
mgte med rektoren og ressurslaeraren eg kom i kontakt med, blei vi samde om at eg skulle
intervjue tre leerarar fra skulen. Ettersom eg ville undersgke kva for tilpassingar laerarane
gjorde i norskfaget og korleis laerarane kartlagde norskfaglege ferdigheiter, hjelpte rektor
meg a rekruttere informantar som hadde norskfagleg kompetanse. Desse laerarane
representerer ekspertpersonar innanfor temaet undervisning og tilpassa opplaering for
elevar med stort laeringspotensial, noko som har bidratt til at eg har fatt verdifull og

truverdig innsikt pa det feltet eg forskar pa.

Nar ein skal velje informantar til ein kvalitativ studie er det 0g viktig a tenke pa kor mange
informantar ein treng for a svare pa problemstillinga. | kvalitative studiar kjenneteiknast
tilneerminga ved intensive og djuptgaande analysar som gir moglegheiter for detaljert

forsking av sosiale prosessar (Thagaard, 2013, s. 65). Dersom ein skal foreta omfattande
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analysar i kvalitative studiar bgr ikkje utvalet av deltakarar vere stgrre enn at dette er
mogleg. Utvalet av deltakarar i mitt prosjekt bestar av rektor og ein ressurslaerar ved skulen,
forskaren som har samarbeidd med skulen gjennom eit DeKomp-prosjekt, og tre

norsklaerarar fra same skule.

3.4 Utforming av intervju

Thagaard (2013) nemner tre typar spgrsmal ein intervjuguide skal innehalde:
hovudspgrsmal, oppfelgingsspdrsmal og prober (s. 100). Ettersom intervjuet mitt er utforma
som eit til dels sp@rjeskjema i tekstformat, bestar sjglve intervjuteksten berre av
hovudspgrsmal. | arbeidet med a utforme sp@grsmal til intervjuet tok eg utgangspunkt i dei

ferste tre forskingsspgrsmala for prosjektet:

1. Korleis identifiserer leerarane elevar med stort leeringspotensial?

2. Korleis tilpassar laerarane undervisninga for elevar med stort laeringspotensial i
norskfaget?

3. Korleis kartlegg laerarane elevar med stort laeringspotensial i grunnleggande

ferdigheiter i norsk?

Intervjuet mitt er delt inn i tre kategoriar med spgrsmal. Ettersom eit av fgremala med
forskingsprosjektet mitt er a belyse korleis arbeidet med «Tilpassingsprosjektet» har vore for
dei tilsette ved skulen, valte eg a ha ein kategori med spgrsmal kor laerarane kunne fortelje
om prosjektet og korleis dei opplevde arbeidet med det. Den andre kategorien handlar om
elevar med stort leeringspotensial og den siste kategorien handlar om norskfagleg

kompetanse for elevar med stort leeringspotensial.

3.5 Behandling av data

| dette delkapittelet vil eg gjere greie for korleis datamaterialet i masterprosjektet mitt har
blitt behandla. Datamaterialet for masterprosjektet mitt bestar av samtale med rektor og ein

laerar ved Askeland skule, tre laerarar fra same skule og ein forskar som har samarbeidd i eit
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utviklingsprosjekt med dei tilsette ved skulen. Fgrst vil eg gjere greie for korleis eg har
anonymisert informantane. Deretter vil eg gjere greie for korleis eg har henta informasjon

fra informantane i prosjektet.

3.5.1 Anonymisering

Eg har hatt tre ulike datamaterialinnsamlingar. Eg valte a gi skulen eit fiktivt namn, for a
vareta personvernet til dei tilsette ved skulen. Angdande samtalen med rektor har eg ikkje
nytta verken namnet, opplysningar om kjgnn, namn, adresse, kontaktinformasjon eller anna
sensitiv informasjon, fordi det har ikkje vore ngdvendig for a verken utfgre innsamlinga eller
tolke resultata. Eg har heller ikkje behandla personopplysningar om forskaren ved
utdanningsinstitusjonen — forutan underskrift pa samtykkeskjema — ettersom det ikkje var
viktig for @ svare pa oppgava. Leerarane som deltok gjennom intervju har skrive under pa
samtykkeskjema, og eg har fatt intervjua pa e-post fra kvar av dei gjeldande lzerarane.
Leerarane har blitt anonymisert ved a ha fatt tildelt eit fiktivt namn i oppgava der eg
presenterer funn. Dette er gjort for a vareta personvernet til laerarane. Dei gir ingen
opplysningar om seg sjglv eller om einskilde elevar gjennom intervjua, sa det har ikkje vore

ngdvendig @ anonymisere noko meir ut over det.

3.5.2 Lydopptak og transkribering

| intervjuet med forskaren nytta eg lydopptak, slik at eg kunne konsentrere meg om
samtalen, og for a gjere transkriberinga lettare for meg sjglv i ettertid. Forskaren blei
informert om dette, og skreiv under pa samtykkekjemaet. Opptaket har sikra at eg har fatt
med meg alt, og har gjort det lettare for meg a foreta ein analyse av intervjuet, samt drgfte
funna grundigare. Lydopptaket blei transkribert, og transkripsjonen dannar grunnlaget for
analysen av intervjuet med forskaren. Opptaket har berre vore tilgjengeleg for meg, og har

ikkje vore delt med, eller lytta, til av andre.

3.6 Forskingsetiske vurderingar
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| forskingsprosjekt blir ein stilt eit saerleg etisk ansvar. Det er tre viktige prinsipp for etiske
retningslinjer ein som forskar ma hugse pa: informert samtykke, konfidensialitet og
konsekvensar av a delta i forskingsprosjekt (Thagaard, 2013, s. 26). Den nasjonale
forskingsetiske komité for samfunnsvitskap og humanoria (NESH) er eit radgivande organ
som skal bidra til 3 utvikle forskingsetisk skjgnn og refleksjon, avklare etiske dilemma, fremje
ansvarleg forsking og forebygge uzerlegdom (NESH, 2021). Forsking skal utgvast og
organiserast forsvarleg, og forskingsetikken er eit verktgy for a sikre dette. Den einskilde
forskar skal alltid opptre forsvarleg, og ansvaret for a vareta forskingsetikken gjeld alle som

utfgrer forsking (NESH, 2021).

Nar ein finn ut at ein det ein vil forske pa inneber interaksjon med andre kor ein ma
behandle personopplysningar, er det fgrste ein ma gjere a spke om godkjenning av
prosjektet til Sikt ved a sende inn meldeskjema. Sgknaden er grunnlaget for & seie noko om
prosjektet fglger dei forskingsetiske retningslinjene satt av Den Nasjonale forskingsetiske
komité for samfunnsvitskap og humanoria [NESH]. Mitt prosjekt blei godkjend av Sikt
04.11.22, og eg kunne dermed sende informasjonsskrivet og intervjuet til informantane i

prosjektet.

3.7 Truverdet til prosjektet

| vurderinga om eit forskingsprosjekt er bra, vurderer ein gjerne kor truverdig forskinga er.
Forsking tilseier at kvalitet av forsking blir vurdert ut i fra kor truverdig forskinga er (Corbin &
Strauss, 2008; Silverman, 2011 i Thagaard, 2013, s. 201-202). Reliabilitet og validitet er i
felge Silverman (2011) sentrale omgrep i diskusjonar om truverdet til forskinga (Thagaard,
2013, s. 202). Eg vil i det fglgande vurdere reliabiliteten, validiteten og overfgringsevna

prosjektet mitt har.

3.7.1 Reliabilitet

Thagaard (2013) skriv at «reliabilitet kan knyttes til spgrsmalet om en kritisk vurdering av
prosjektet gir inntrykk av at forskningen er utfgrt pa en palitelig og tillitsvekkende mate» (s.

201). Som forskar ma ein argumentere for reliabiliteten til forskinga si ved a gjere greie for
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korleis dataa er utvikla i Igpet av forskingsprosessen. Argumentasjonen skal derfor overtyde
lesaren om kvaliteten pa forskinga og dermed verdien av resultata (Thagaard, 2013, s. 202).
For a styrke reliabiliteten i oppgava er det derfor ein viktig fgresetnad at ein gjer greie for

alle prosessar og framgangsmatar ein har nytta.

For a sikre reliabiliteten i oppgava mi har eg forsgkt a gjere grundig greie for val og
framgangsmatar undervegs i prosjektet. | mitt prosjekt har eg undersgkt korleis leerarar kan
identifisere, tilpasse undervisninga for og kartlegge elevar med stort laeringspotensial i
norskfaget. Eg har fatt tilgang til ein skule kor dei tilsette har arbeidd med kvalitetsutvikling
for elevar med stort leeringspotensial, og pa grunn av dette har eg fatt god innsikt i korleis
ein kan identifisere, tilpasse oppleeringa for og kartlegge desse elevane dersom ein legg eit
stort fokus pa dette. | tillegg har eg fatt ei innsikt i kor utfordrande ein slik praksis kan vere.
For a fa fram ulike perspektiv pa prosjektet dei har utfgrt pa skulen i studien min, har eg
fe@retatt ulike datamaterialinnsamlingar: samtale med rektor og ein ressurslzerar, intervju
med forskaren som har samarbeidd med dei tilsette i utviklingsprosjektet og intervju med

tre laerarar fra skulen.

3.7.2 Validitet

Validitet er knytt til tolking av datamaterialet. Nar ein vurderer validiteten i forsking, ma ein
undersgke om resultata i undersgkinga representerer den verkelegheita vi har studert
(Thagaard, 2013, s. 204). Det vil seie at validitet handlar om a kunne argumentere for at
metoden ein nytta for a finne svar pa problemstillinga, faktisk har gitt det svaret den var
meint a gi. Seal (1999) skil mellom intern og ekstern validitet. Han meiner intern validitet
handlar om korleis arsakssamanhengar blir stgtta innanfor ein bestemt studie. Ekstern
validitet knyt han til korleis den forstainga som blir utvikla innanfor ei studie og kan vere
relevant i andre samanhengar (Thagaard, 2013, s. 205). For a styrke validiteten i forskinga
kan ein vere «gjennomsiktig» (transparent), som inneber at forskaren tydeleggjer grunnlaget
for fortolkingar ved a gjere reie for korleis analysen gir grunnlag for dei konklusjonane som

blir gjort (Thagaard, 2013, s. 205).

Undervegs i prosessen har eg utvikla intervjuguide for intervjuet med forskaren, samt
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intervju for laerarane i studien. Eg endra pa intervjuet med laerarane to gonger fgr det blei
sendt ut, for a sikre at eg fekk den informasjonen eg trengte for a svare pa problemstillinga.
Endringane innebar ei endring i rekkefglga pa spgrsmala, slik at det blei ei naturleg overgang
for laerarane nar dei skulle skrive om prosjektet dei har vore med i, og deretter kva for
erfaringar dei hadde fatt som fglge av prosjektet. Etter eg fekk tilbake intervjua, kontakta eg
ei av laerarane pa e-post for a stille oppfalgingssp@rsmal. Dette har vore viktig for a fa ei
betre innsikt i prosjektet, og for at eg kunne svare best mogleg pa mi eiga problemistilling.
Etter intervjuet med forskaren transkriberte eg intervjuet med lydopptaket som

hjelpemiddel, noko som sikra at eg fekk skrive ned alt som blei sagt sa ngyaktig som mogleg.

3.7.3 Overfgringsevne

Omgrepet overfgringsevne er neert knytt ekstern validitet. Det handlar om korleis vi
argumenterer for at tolkingar som er utvikla innanfor eit prosjekt 0g kan ha gyldigheit i
andre samanhengar. | kvalitative studiar er det fortolking av fenomenet som blir studert som
dannar grunnlaget for overfgringsevna (Thagaard, 2013, s. 210). Eg ¢nsker i dette
masterprosjektet a vise med mine tolkingar av datamaterialet at prosjektet har moglegheit
for overfgring i andre samanhengar. Eg har i denne studien berre henta data fra eit prosjekt
som éin skule har gjennomfgrt, noko som ikkje utgjer eit omfattande grunnlag for a kunne
seie noko om funna kan generaliserast. Likevel kan tolking av funna vise at det dei ved denne
skulen har gjort, ikkje er uoppnaeleg for andre skular. Derimot kan prosjektet vere ein
inspirasjon for andre skular som vil arbeide meir med tilpassing spesielt for elevar med stort

leeringspotensial.

4 Presentasjon av funn

| denne delen av oppgava vil eg presentere funn fra studien. Datamaterialet bestar av
samtale med rektor og ein ressurslaerar ved Askeland skule, intervju med forskaren som
samarbeida med skulen gjennom eit utviklingsprosjekt og intervju med tre lzerarar ved den

same skulen. Datamaterialet henta fra desse tre kjeldene utgjer ei samanheng i oppgava, og
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eg vil derfor dele dette kapittelet i tre underkapittel som representerer kvar av

datainnsamlingane.

4.1 Mgte med rektor og ressurslaerar

I haust kom eg i kontakt med rektor ved Askeland skule gjennom rettleiaren min for
masteroppgava. Pa grunn av tema for oppgava mi ville eg finne ut meir om kva arbeidet dei
dreiv med pa Askeland skule innebar, og vi avtalte eit mgte. Rettleiaren min, rektor, ein
leerar fra Kvalitetsgruppa for prosjektet og eg var til stades under mgtet. Rektor hadde mykje
pa hjartet, og det var tydeleg at «Tilpassingsprosjektet» var viktig for dei tilsette ved skulen.
Materialet henta fra mgtet med rektor omfattar bade samtale og sentrale dokument knytt til
utviklingstid, tilpassingsstrategiar og arbeid dei har utfgrt som fglge av prosjektet.
Dokumenta blei tilsendt av rektor etter mgtet, og eg vil nytte dei for a vise kva arbeidet med

«Tilpassingsprosjektet» omfattar.

4.1.1 Prosjektet

«Tilpassingsprosjektet» har vore eit omfattande prosjekt som dei tilsette har arbeidd med
over ein periode pa to ar. Under mgtet med rektor og ein ressursleerar ved Askeland skule
blei det uttrykt enkelte element ved arbeidet med «Tilpassingsprosjektet» som eg oppfatta
som essensielle fgresetnader for suksessen dei tilsette opplever; fokus i utviklingstid,

pedagogisk leiing og arbeid med mindset.

Utviklingstida som er fastsett i arbeidstida for leerarane har stort sett handla om prosjektet.
«Tilpassingsprosjektet» har gatt over to skulear: 2021-2022 og 2022-2023. Figur 3 og 4 er
henta fra dokument tilsendt av rektor ved Askeland skule, og inneheld ein plan over mal for
det pedagogiske utviklingsarbeidet for dei to skuleara prosjektet har gatt fgre seg. Forutan
endring av namn pa skulen, er figurane lik dei originale dokumenta som blei tilsendt etter

motet.
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MAL FOR PEDAGOGISK UTVIKLINGSARBEID ASKELAND SKULE 2021-2022

MAL
Elevane pa Askeland skule opplever git = Eleyane pa Askeland skule er aktive i eiga Elevane pa Askeland skule far tilpassa
trygt og godt laeringsmilje lzering opplaering av heg kvalitet i faga
o Ein god relasjon mellom tilsette, e Vinyltar overordna del av lzereplanen, og « Vinyitar fagplanane i leereplanen, og
tilsette og glevar og tilsette og legg om praksis i trad med den. legg om praksis i trad med dej
feresette er var hovudprioritering. o Elevane far hove til & veere aktive i & e Vi planlegg for lzering, ikkie
 Gjennomfare Qlweus-samlinger 30 vurdere eiga laering og innsats mellom undervisning
min kvar veke ut fra arshiul anna i glevsamtalar og elevstyrte o Vinyttar baseorganisering for 4 tilpasse
e Psykososialt milj@ som punkt pa utviklingssamtalar til elevane i faga
avdelingsmeta o Vierleksebevisste
e Vitek i bruk plan for psykososialt e Vikartlegg jamleg elevane sine
milje, og deler med kyvarandre korleis og tilpassar,
vi jobbar med lzeringsmiljget leeringsarbeidet ut ﬁté resultata
e Videler praksisfortelinger

Kompetanse for alle i mulighetenes skole

Visjonar
Askeland skule — gin triveleg kunnskapsskule
Satsingsomrade Elevene har tro pa egen mestring og sgker utfordringer i laeringen
MAL
Sosial kompetanse Laeringskompetanse Fagkompetanse
Vi bruker felles sosiale mal for a Gjennom elevmedvirkning tilpasser vi nyttar fagplanane i leereplanen, og legg om
fremme helsen, trivsel og laeringen til oppleeringen pa Askeland skule til alle elever, praksns i trad med dej
elevene ogsa de med stort lseringspotensial
- Felles forstaelse av Qlyeus- - _ - Bli kjent med fagplanene i lzereplanen
programmet - Lese for a gjere - Kjenne og diskutere verbene i
- Trygghet pa toalettene - Identifisere elever med stort leereplanen
- Sprakbruk i i - Preve ut maler for arsplanlegging
- - Diskutere i faggrupper
- Leere om elevmedvirkning

Mala for dei to skuleara prosjektet har gatt fgre seg, er noko ulike. Leeringsmala for 2021-
2022 gjekk blant anna ut pa a gjere elevane meir bevisst pa eiga leering, a jamleg kartlegge
elevane sine lerefgresetnader og a tilpasse laeringsarbeidet deira ut fra resultata, og a dele
praksisforteljingar (Figur 3). Mala for skulearet 2022-2023 er meir tydeleg knytt til
prosjektet, slik ein kan sja som overordna mal for lzeringskompetanse: «Gjennom

elevmedvirkning tilpasser vi opplaeringen pa Askeland skule til alle elever, ogsa de med stort
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leeringspotensial» (Figur 4). Under leeringsmal er det 0g eksplisitt uttrykt at eitt av mala er a
kunne identifisere elevar med stort laeringspotensial (Figur 4). Mala synleggjer prioriteringa
av prosjektet i utviklingstida, og dette har bidratt til at laerarane har fatt god tid til a bli kjent

med temaet, samt planlegge, utvikle kompetanse og a evaluere arbeidet sitt.

Rektor nemner at pedagogisk leiing har vore avgjerande for a fa til prosjektet. Under mgtet
kom det fram at rolla til rektor har vore saerleg sentral, og samarbeidsviljen rektor har vist i
arbeidet med forskarane fra utdanningsinstitusjonen gjennom DeKomp-ordninga har vore
veldig viktig for & engasjere leerarane. Som fglge av at rektor har tatt den rolla, har laerarane
fatt moglegheita til a bli fortruleg med temaet elevar med stort lseringspotensial og det har

blitt lagt til rette for at prosjektet skulle lukkast.

| oppstarten av prosjektet ville forskaren ved utdanningsinstitusjonen utforske kva
haldningar laerarane hadde til elevar med stort leeringspotensial, og responsen var
overraskande positiv, seier rektor. For a legitimere prosjektet argumenterte partane i
samarbeidet giennom DeKomp-ordninga for at arbeidet med kompetanseutvikling om
tilpassa opplaering for elevar med stort leeringspotensial skulle ha verdi og nytte for alle
elevane pa skulen. Prosjektet opplevast i fglge rektor som suksessfullt, og maten dei har
tenkt pa elevane og pa tilpassa opplaering generelt har vore viktige fgresetnader for

suksessen.

4.1.2 Tilpassingsstrategiar pd Askeland skule

Rektor presenterte ni tilpassingsstrategiar dei har utarbeida i samarbeid med forskaren ved
utdanningsinstitusjonen som samarbeida med skulen gjennom DeKomp-ordninga. Desse
tilpassingsstrategiane skulle lzerarane ved skulen forsgke a implementere i undervisninga
som eit tiltak for a tilpasse undervisninga for elevar med stort lzeringspotensial.
Tilpassingsstrategiane har i fglge rektor og laeraren som deltok pa metet, vore sveert sentrale
i utviklingsarbeidet, og har vore nyttige i arbeidet med a utvikle ny praksis for tilpassa
opplaering. Dei ni tilpassingsstrategiane er variert igangsetting, metakognitiv dialog, krev
tenking, tydeleg relevans, god balanse mellom openheit og struktur, unnga repetisjon, etiske

vurderingar, @ bruke eksterne ressursar og aukande kompleksitet.
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Variert igangsetting gar ut pa a la nokre elevar starte pa ei arbeidsoppgave, medan ein som
laerar repeterer og ferebur resten av elevane i klassen pa den oppgava dei skal gjere, seier
rektor. Pa denne maten slepp elevane med stort leeringspotensial & hgyre pa repetisjon av
allereie gjennomgatt stoff, meiner rektor. Repetisjon kan, ifglge rektor, for elevar med stort

leeringspotensial vere keisam og unyttig, framfor a berre starte pa oppgava dei skal gjere.

Strategien metakognitiv dialog handlar om a nytte spraket vart til 3 hjelpe elevane a bli
medvitne om korleis dei tenker, handlar og fgler pa skulen, seier rektor. Rektor seier vidare
at strategien kan fgrega skriftleg eller munnleg og individuelt eller i plenum. God
metakognitiv dialog med elevar med stort laeringspotensial gir dei eit passande sprak for a

tolke og forsta eigne erfaringar — bade av seg sjglv og av andre, meiner rektor.

Elevar som far oppgaver som dei rasar gjennom utan a tenke over det, opplev lite leering
fordi dei har fatt ei oppgave pa eit for lavt niva. Rektor meiner at hensikta med a krevje
tenking er a gi elevane oppgaver pa sitt niva som gjer at dei ma tenke meir for a lgyse

oppgava.

For elevar med stort leeringspotensial er det viktig a forsta relevansen av ei oppgave dei blir
gitt, ifglge rektor. Relevans kan handle om eleven sitt langsiktige mal i livet, tilknyting til
tema som eleven er interessert i fra for eller gode argument for kvifor eit tema eller ein

ferdigheit er viktig og nyttig, seier rektor.

Det er lett for a gi elevar med stort laeringspotensial opne oppgaver som gjer at dei kan velje
sjolv korleis dei vil Igyse oppgava, meiner rektor. Likevel meiner rektor at 0g desse elevane
treng tydelege rammer i nokre tilfelle. Rektor nemner at @ ha ein balanse mellom openheit
og struktur kan til dgmes vere at ein elev far i oppgave a lese ei bok og deretter skrive ei
bokmelding. Utan nokon form for struktur eller forkunnskap om korleis ei bokmelding kan
sja ut, vil dette vere ei utfordrande oppgave for ein elev, ifglge rektor. Dersom ein gir eleven
same oppgave, men legg ved ein modelltekst og viser tydeleg kva kvart avsnitt i bokmeldinga

kan handle om vil det vere mykje lettare for eleven 3 gjennomfgre, meiner rektor.

Til tross for at mange elevar i skulen har behov for a fa repetert informasjon og fagstoff til
kvar time, kan elevar med stort laeringspotensial klare seg utan. Desse elevane klarar a

tileigne seg kunnskap raskare enn gjennomsnittseleven og treng derfor mindre repetisjon.
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Ein bgr altsa unngad repetisjon for desse elevane.

Pa grunn av at elevar med stort laeringspotensial ofte kan vere veldig opptatt av rettferd og
moral, vil det vere gunstig a inkludere etiske vurderingar i arbeidsoppgaver,
undervisningsopplegg og skriveoppdrag, meiner rektor. Pa den maten seier rektor at ein kan
sprge for at elevane far nytte og utvikle sansen for rettferd pa ein konstruktiv mate. Dette
kan ifglge rektor gi desse elevane auka motivasjon, auka kompleksitet og er eit godt hgve til

a jobbe med viktige tema.

A bruke eksterne ressursar som til dgmes videoar, bgker, kontakt med personar via internett,
telefon eller fysisk, er ein mate a fa verkelegheita og relevans inn i undervisninga, seier
rektor. Relevans er som tidlegare nemnt viktig for motivasjonen og lzerelysta til elevar med

stort leeringspotensial, ifglge rektor.

Rektor seier vidare at d auke kompleksiteten handlar om & gi oppgaver kor det krevst meir.
Dgme pa slike tilpassingar kan ifglge rektor vere a bygge pa meir avansert kjeldemateriale, a
gi elevane tilgang til fleire laeringsressursar eller a gi elevane ei oppgave og oppfordre dei til

a finne to ulike lgysingar og vurdere kva for Igysing som er best.

4.1.3 Identifisering av elevar med stort leeringspotensial pd Askeland skule

Under mgtet med rektor og ein laerar fra Kvalitetsgruppa kom det fram at dei meinte at
personlegdomsforsking spelte ei viktig rolle i identifiseringa og kartlegginga av elevar med
stort lzeringspotensial. Askeland skule har arbeidd spesielt med tilpassing for elevar med
stort leeringspotensial giennom «Tilpassingsprosjektet» over to ar, og har derfor fatt i
oppgave a utarbeide ein rettleiar for arbeid med barn med stort laeringspotensial for
kommunen sin. | arbeidet med a utvikle ny rettleiar for kommunen, har dei tilsette ved
Askeland skule laga ein plakat meint for leerarar for & utdanne dei om elevar med stort

leeringspotensial.
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ELEVER MED STORT LARINGSPOTENSIAL

- leerer raskere og tilegner seg mer kompleks kunnskap
sammenlignet med jevnaldrende (NOU 2016: s. 8)

Disse elevene kan fremtre pa mange ulike mater | klasserommet

Den “suksessfulle”: Tilpasser seg skolens krav og har Pedagoglske og organlsatoriske grep du
gode resultater. Kjeder seg ofte, og kan mer enn hen far kan prove:
vist 5

« Gi arbeidsoppgaver med utgangspunkt i elevens interesse,
Den utfordrende: Kreativ og lite innstilt pa & tilpasse med mulighet for & ga i dybden.
::gﬂ:':";:{:;:;mm" Hidassarommat: Hiarafte. st *Gi eleven stgtte og veiledning i arbeid med tema fra
heyere klassetrinn.

*La eleven starte pd eget arbeid uten & matte vente pa
Den skjulte: Skjuler evnene sine for ikke & skille seg ut | felles gjennomgang og repetisjon.
slevgruppen *Varier mellom dpenhet og struktur i oppgaver som gis til eleven.
* Legg til rette for laering med rom for utforskning og

Dropout'en: Har mistet troen pa at de voksne pa skolen problemlgsning.

ser dem og kan mete dem. Har ofte interesser utenom det *Gi rom for at eleven kan mer enn deg om faglige tema.
tradisjonelle innholdet pa skolen h : ; y
* Ha perioder med stasjonsarbeid med nivadelte grupper

pa trinnet eller pa tvers av trinn.

Den Ps) Har en funksj 1ske eller 3 2 ;
larevanske | tillegg tilstort laeringspotensial. Noen ganger * Husk at 25% av timetallet i et fag kan omdisponeres.

skjuler vansken potensialet - andre ganger er det omvendt.

HVOR MANGE? SKOLE-HJEM
Vi regner med at 10-15% av elevene har stort laerings- PASS PA! Denne elevgruppen viser noen ganger ulike sider
potensial, | en klasse pa 25 elever betyr det 3-4 elever | - At eleven ikke ma repetere stoff hen allerede mestrer hjemme og pa skolen. Inviter foresatte til dialog og legg

bt - At eleven Ikke blir sittende fast | en ufrivillig rolle som YOkt PR Uares parpakty

hjelpelaerer
- Al fokusel | mote med elevens arbeld ikke blir pa pirk med HOSPITERING
ELEVSAMTALEN enkle momenter som tegnsetting, handskrift og annen
Bruk elevsamtalen til & snakke om laering formalia
interessefeit og behov.

Nar nivaet pa eget trinn er for lavt for en elev kan skolen
legge til rette for & feige undervisningen | elt eller fNlere
fag pa et hoyere trinn

Figur 5: Elever med stort lzeringspotensial

Plakaten inneheld mange sentrale moment dei tilsette ved Askeland skule har oppdaga og
leert gjennom to intensive ar med utviklingsarbeid med elevgruppa elevar med stort
leeringspotensial. Blant desse sentrale momenta ser vi at dei legg vekt pa ulike
personlegdomstypar henta fra Betts & Neihart (1998): Den «suksessfulle», den kreative, den
skjulte, dropout’en og den dobbelteksepsjonelle. Ut i fra eiga tolking har dei tatt eit bevisst
val om 3 slgyfe den siste personlegdomstypen til Betts & Neihart, «den autonomen. | fglge
dei tilsette er arsaka til det at dei tolkar den autonome eleven som eit ideal og mal, heller
enn ein representativ elev i klasserommet. Bade gjennom plakaten og mgtet med rektor blir
det uttrykt kor viktig dei meiner personlegdom er i arbeidet med elevar med stort

leeringspotensial (Jf. 2.1.1).

4.1.4 Norskfaglege tilpassingar pa Askeland skule

Etter mptet med rektor, gnska eg a fa betre innsikt i korleis laerarane arbeida med elevar
med stort laeringspotensial spesielt i begynnaroppleeringa i norsk. Eg sag at svara eg fekk av

leerarane ikkje ga sa mange detaljerte svar knytt til begynnaropplaeringa i norsk. Dermed
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spurte eg ressurslararen om ho kunne hgyre litt med fgrsteklasselaerarane pa skulen om dei
hadde fleire innspel som kunne vere relevant for mi oppgave. Svara eg fekk var sveert
nyttige. Det kom fram at dei nytta bade organisatoriske og pedagogiske tilpassingar. Dei
organisatoriske handla mest om a organisere undervisninga i stasjonsundervisning med
nivadelte grupper. Dei pedagogiske tilpassingane gar pa skriving og lesing. Dei inkluderte alle
elevane i bokstavinnleeringa, ettersom dei opplevde at elevane som kunne bokstavane ofte
hadde laert a skrive dei pa feil mate. Dei som kunne skrive fekk tilrettelagte skriveoppgaver,
gjerne litt meir kompliserte enn dei andre elevane. Laeraren nemnte til dgmes at elevane
gjekk pa ordjakt, altsa at det heng lappar pa veggane med ord eller setningar pa. Elevane
fekk i oppgave a lese, memorere og skrive ned orda og setningane i boka si. Nokre elevar
fekk i oppgave a skrive heile setningar som stod pa lappen, medan andre fekk i oppgave a
skrive berre eitt ord. | tillegg kunne dei krevje meir av dei elevane som allereie kunne skrive,
bade med tanke pa rettskriving og strategiar dei valte a nytte. Med tanke pa lesing skreiv
laeraren at dei elevane som kunne lese nar dei starta pa skulen blei plassert i nivadelt
lesegruppe pa stasjonar. Det viktige med leseopplaeringa for desse elevane var a leere dei
gode lesestrategiar, meinte laeraren. Ho hevda at ofte kunne dei lese fort og ukritisk, og
dermed matte dei gve meir pa leseforstading, og a stoppe opp dersom dei las eit ord dei ikkje
forstod. Likevel trudde laeraren at den st@rste suksessfaktoren i dette arbeidet, var den
spontane dialogen og tilbakemeldinga laerarane gjev eleven dagleg i leeringsgktene. Ho
meinte at ein slik kan sgrge for at eleven blir sett, anerkjent og far moglegheita til a

medverke i si eiga laeringssituasjon.

4.2 Intervju med forskaren

Ettersom Askeland skule har arbeidd i eit utviklingsprosjekt i samarbeid med ein
laerarutdanningsinstitusjon i form av DeKomp-ordninga, valte eg a inkludere eit intervju med
forskaren fra lzerarutdanningsinstitusjonen i datamaterialinnsamlinga mi. Forskaren var
veldig villig til & delta i intervjuet, som fgrte til at eg kunne danne eit meir heilskapleg bilete
av korleis prosjektet har vore. | intervjuet kom det fram mykje interessant, og det er fire
kategoriar eg meiner er viktig for mi oppgave: konkrete ting som er gjort som fglge av

DeKomp-prosjektet pa Askeland skule, tre dimensjonar av kompetanse, dokumentasjon av
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framgang og kartlegging. Eg vil derfor ordne dette delkapittelet etter desse.

4.2.1 Kva er gjort i DeKomp-prosjektet pd Askeland skule

| oppstarten av prosjektet ville forskaren undersgke kva leerarkollegiet visste eller meinte om
elevar med stort laeringspotensial. Han laga ein introduksjonsvideo pa omtrent ein halvtime
som laerarane skulle sja, og deretter skulle dei fylle ut eit anonymt spgrjeskjema, som stilte
dei spgrsmal om kva dei tenkte om omgrep som handla om elevar med stort

laeringspotensial, kva reaksjonar laerarane hadde, og kva dei gnska a laere meir om.

Og da var eg eigentleg pa jakt etter a sja ... er det nokon fordommar, er det her nokre liksom
negative vibbar knytt til det temaet. Men det kom det jo veldig lite av. Det var ein veldig

positiv og nysgjerrig respons (Forskaren).

Forskaren fortel vidare at ein viktig feresetnad for at prosjektet har lukkast, er det gjensidige
samarbeidet mellom laerarutdanningsinstitusjonen og administrasjonen ved skulen. Han
opplever at det er rektoren sin tydelege satsing pa DeKomp-prosjektet som har gjort det

mogleg.

For det fgrste sa har ho tilfgrt veldig konkret malretting av alle gktene og korleis
samanhengane i gktene skal vere. Og sa har ho turt a satse pa det sann at vi har fatt tid og at

leerarane har fatt tid til & jobbe med det mellom dei gongene vi kjem. (Forskaren).

Etter den fgrste introduksjonen fortel han at det blei fokusert pa korleis dei kunne jobbe
konkret med tilpassing for elevar med stort leeringspotensial, og da presenterte forskaren
ein pakke med ni tilpassingsstrategiar som var basert pa tidlegare forsking og litt materiell
fra ein organisasjon i England. Basert pa desse ni tilpassingsstrategiane, fekk laerarane sja tre
ulike undervisningsopplegg, og deretter fekk dei i oppgave a vurdere korleis dei nytta
tilpassingsstrategiane. Sa fekk dei i oppgave a ta i bruk desse tilpassingsstrategiane til a
tilpasse eiga undervisning. Til tross for litt ulik respons pa tvers av trinn, seier han at: «det
var liksom nokre av trinna som blei veldig motiverte da og som verkeleg gjekk inn for a bruke
desse tilpassingsstrategiane» (Forskaren). Forskaren fortel at rektor ved Askeland skule var
veldig opptatt av det doble laeringsoppdraget fra overordna del av leereplanen, og hadde eit

gnske om a kople dette saman med tilpassingsstrategiane. Dette gar ut pa at skulen har eit
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danningsoppdrag og eit utdanningsoppdrag (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Forskaren implementerte personlegdomsbasert tilpassa opplaering i prosjektet, ettersom
elevane er ulike og fgretrekk ulike oppgaver og arbeidsmatar. Dei nytta ein psykologisk
modell som blir kalla «big five»-modellen for a teikne ei vifte over dei ulike
personlegdommane som finst blant elevane. Dei fem store som forskaren nemner er henta
fra Betts & Neihart (1988) si forsking: Den «suksessfulle», den utfordrande, den skjulte,
dropout’en og den dobbelteksepsjonelle, konkretiserer forskaren. Til tross for at det blei
vanskeleg a kople inn det doble lzeringsoppdraget, meiner forskaren framleis at

personlegdom er relevant i tilpassinga for elevar med stort laeringspotensial.

4.2.2 Tre dimensjonar av kompetanse

| intervjuet kom det fram at det er seerleg tre dimensjonar av kompetanse forskaren meiner
har vore vektlagt i prosjektet: omgrepsforstding, identifisering og tilpassingar i undervisinga.
Den fgrste dimensjonen av kompetanse handlar om omgrepsforstaing, forklarer han. Her
legg forskaren vekt pa blant anna kva ein legg i omgrepet elevar med stort laeringspotensial
og kor medvitne laerarane er pa skilnaden mellom stort leeringspotensial og skuleflink.
Forskaren er opptatt av at laerarane skal forsta at skuleflinke elevar ikkje ngdvendigvis har
stort laeringspotensial, men 0g at elevar med stort laeringspotensial ikkje ngdvendigvis er

skuleflinke.

[...] Det er ikkje to kategoriar som utelukkar kvarandre, men det viktigaste pa den er a seie at
ikkje alle elevar med stort leeringspotensial er skuleflinke. Og a kunne skilje mellom stort
leeringspotensial og ekstraordinaert laeringspotensial. Og der opplev eg at pa ein mate
gjennomsnittet i personalet har gatt klart opp. (Forskaren)

Til tross for framgang pa enkelte omrader, meiner forskaren at enkelte av leerarane framleis

har ein veg a ga nar det kjem til blant anna omgrepsbruk.

Om den andre dimensjonen av kompetanse, fortel forskaren om sjglve identifiseringa av
elevane, og her meiner han vidare at han ikkje har opplevd som like suksessfullt som fglge av

prosjektet.

Og det har liksom vist seg at sjglv om vi har snakka ein del om det sa syns laerarane framleis
det er veldig vanskeleg a identifisere kva elever vi snakkar om og dei fgler seg ikkje
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kompetente til § gjere identifisering (Forskaren).

Forskaren leiter framleis etter ressursar som kan gjere leerarane trygge nok til a tgrre a
identifisere elevane ved ei sjglvstendig avgjerd. Han meiner at eventuelle kartleggingstestar

ikkje gir den informasjonen ein laerar som kjenner elevane, betre kan avgjere.

Eg tenker meir at vi kan bruke statistikk for a seie at det finst elevar med stort
leeringspotensial i denne klassen, derfor ma vi legge til rette for at det finst tilpassing i
arbeidsformene vare som gjer at dei elevane som har stort leeringspotensial kan sgke den

vegen (Forskaren)

Med statistikk refererer han til forsking som tilseier at 10-15 % av elevane i norsk skule har
stort leeringspotensial (NOU 2016: 14, s. 8). Han er ikkje opptatt av a stemple elevane eller gi
dei ein permanent diagnose, som ved til dsmes ADHD eller asperger. Han gnsker at leerarane

skal kunne tenke gjennom ulike situasjonar med eit opent blikk.

Her sa tenker eg meir sann kortsiktig, det er meir sann «i denne situasjonen sa har eg ein
utfordring med ei av mine elevar, ho oppfgrer seg sann eller ho gjer sann, og sa kome pa at ja
kanskje det har noko med stort laeringspotensial a gjere». Viss det er det sa kan vi prgve
desse tinga. [...] det er meir sanne kortsiktige identifiseringshypotesar som eg vil at dei skal
bli i stand til 3 gjere sjglv og pa ein mate som ein del av den vanlege pedagogiske verksemda
si (Forskaren).

Den tredje dimensjonen av kompetanse omtalar forskaren som tilpassingar leerarane gjer i
undervisninga si. Denne dimensjonen av kompetanse trekk forskaren fram som den dei
truleg har lukkast best med. Det er éin tilpassingsstrategi han meiner har fatt spesielt god
respons, og det er variert igangsetting (jf. 4.1.2). Til tross for at det er ei veldig enkel og banal
tilpassing, fortel forskaren at laerarane meiner at det er ei veldig nyttig tilpassing for elevane
med stort lzeringspotensial, ettersom repetering ofte opplevast som keisam og unyttig for

denne elevgruppa.

Forskaren meiner at tilpassing av sjglve undervisninga er noko av det dei har lukkast best
med. Likevel har ein utfordring ved prosjektet vore a ta seg nok tid til 8 endre og utvikle
praksisen. Forskaren nemner at han har presentert andre tilpassingsstrategiar som ikkje har
fatt like god respons. Han meiner at utfordringa har vore at for a utvikle og endre praksis ma
ein setje av mykje tid.

[...] for at ein laerar skal endre praksis sa krevst det at ny praksis blir presentert, sa ma dei fa

tid til a planlegge og prgve den ut. S& ma dei fa dele erfaringane fra nar dei prgver, sa ma dei
fa gjere det igjen. S& dette her det tar tre manader det (Forskaren).
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Det er altsa mogleg at andre tilpassingsstrategiar kan fungere i praksis, men for at dei skal bli
fletta inn i undervisninga, ma laerarane prioritere tid til det. Dette kan vere ein stor

utfordring, ettersom lzerarar allereie har mange andre arbeidsoppgaver som krev tida deira.

4.2.3 Konkrete endringar pé Askeland skule

Alle prosjekt har eit mal, seier forskaren. Malet med «Tilpassingsprosjektet» har vore a bli litt
betre pa a tilpasse opplaeringa for elevar med stort laeringspotensial. For @ male framgang,
har deltakarane i prosjektet nytta spgrjeundersgkingar, bade kvalitative og kvantitative. «Sa
vi maler kor fornggde lzerarane er med prosjektet, om dei opplev at dei laerer noko eller
ikkje, og sa stiller vi opne spgrsmal om kva for ... om dei gjer noko annleis no enn dei gjorde
fer.» (Intervju). Dei nyttar og like spgrjeundersgkingar til ulike tider for & kunne samanlikne.
Forskaren meiner at det er vanskeleg a kunne bevise at prosjektet har fungert til feremalet,
men at dei kan sannsynleggjere det. Forskaren planlegg 0g a skrive ein rapport etter
prosjektet er slutt som ei oppsummering av kva dei har gjort og kva prosjektet har betydd
for dei involverte laerarane. Likevel presiserer han at det ikkje er ein systematisk

forskingsevaluering av prosjektet.

4.2.4 Kartlegging

Kartlegging av elevar med stort leeringspotensial er ei utfordring. Forskaren meiner at
kartleggingsprgver er uinteressante fordi hans oppfatning er at kartlegging primaert er eit
verktgy ein nyttar for a finne ut om nokon har szerlege utfordringar med eit niva eller eit

element i eit fag.

Sa eg har sett kartleggingsprgvar eller kartleggingsskjema der elevar med stort
leeringspotensial der det berre er kryss pa alt. For dei er over det nivaet som ... over det
hggaste nivaet som kartleggingsprgven kan finne. Og da har eg tenkt at det er ikkje s3
verdifullt da. (Forskaren)

| Nederland har dei hatt ein lang tradisjon av a nytte IQ-testar som kartleggings- og
identifiseringsverktgy i arbeidet med tilpassa oppleering for elevar med stort
leeringspotensial, seier forskaren. Laerarane pa Askeland skule reiste til Nederland pa

studietur hausten 2022 for & utforske korleis dei arbeidde med elevar med stort
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leeringspotensial, fortel han. Om studieturen fortel forskaren at dei lzerte at nederlendarane
hadde gatt vekk fra IQ-testar, fordi dei meinte at det var mykje meir a hente pa a berre vere i
dialog med elevane. Som ein erstatning for kartleggingsverktgy, trekk forskaren fram
konkrete ting ein kan gjere i sjglve undervisninga for a finne ut kva akademisk niva eleven
ligg pa, og korleis ein kan hjelpe dei vidare. Han nemner til dgmes bruk av opne oppgaver,
slik at elevane kan styre kompleksiteten i eige arbeid. Forskaren fortel at ved a bruke opne
oppgaver kan ein sja kor mykje eleven kan, og det kan fungere kartleggande. Likevel
presiserer han at det er viktig a finne ein balanse mellom struktur og openheit, og han nyttar

eit dgme for a forklare denne pastanden:

Sei vi har ein tredjeklassing som les kjempemykje, skikkeleg sterk lesar og som les bgker som
eg er vant til at sjuandeklassingar kan lese. Og sa har eg lyst til & gi ho ei oppgave, og sa skriv
eg «skriv ei bokmelding om den siste boka du leste». Da kan ein oppleve at ein far ei ganske
darleg bokmelding tilbake. Men viss vi sgrger for at eleven far ein modelltekst pa ei
bokmelding, kanskje at eg lagar eit arbeidsark med tydelege boksar pa kor mykje som skal sta
i denne fgrste delen der eg oppsummerer handlinga, og sa denne delen med nokre viktige
karakterutviklingar, og sa pa andre sida ei grundig vurdering «kva synest du er sterke og
svake sider av boka?». Da kan det komme liksom ... da har vi lagt til rette for at det hgge
nivaet kan kome fram (Forskaren).

Forskaren far altsa fram at ein ikkje kan anta at elevane som har stort leeringspotensial klarar
seg sjglv, slik ein i lang tradisjon har tenkt. Oppgavene ein gir spelar ei viktig rolle i
prestasjonane til elevane, og her meiner og forskaren at personlegdom gjer seg gjeldande.
Nokre elevar er naturleg ambisigse og vil vise kva dei kan, medan andre treng ein annan

form for motivasjon, avsluttar han.

4.3 Intervju med tre norsklzerarar pa Askeland skule

For, om mogleg, a finne ut korleis norsklaerarane pa Askeland skule tenkte og tilpassa
undervisninga si for elevar med stort laeringspotensial, gnskte eg a intervjue nokre av
norsklaerarane ved skulen. Rektor hjelpte meg a rekruttere, slik at eg blei kopla til lzerarar
som var villig til 3 delta og som hadde mykje erfaring med «Tilpassingsprosjektet». Det var
lettast for laerarane a gjere intervjuet skriftleg, og derfor blei vi samde om a ha intervjua
skriftleg. Dermed kunne laerarane svare utfyllande og bruke god tid da dei skreiv svar pa det
eg lurte pa. Eg hadde 0g moglegheit til 3 stille oppfelgingsspgrsmal dersom eg gnskte det. Eg

hadde eit gnske om at laerarane som deltok gjennom intervjua skulle ha norskundervisning i
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begynnaroppleaeringa, for a snevre inn og fokusere pa den tidlege lese- og skriveutviklinga. Eg
har anonymisert dei tre norsklaerarane fra Askeland skule ved a gi dei fiktive namn, for a
kunne vareta personvern: Astrid, Bente og Camilla. Alle laerarane har arbeidd pa skulen
gjennom heile prosjektet, og Astrid og Bente er dessutan med i Kvalitetsgruppa for
prosjektet. Astrid og Camilla er norsklzaerarar pa tredje trinn og Bente er norsklaerar pa andre

trinn dette skulearet.

Ut i fra svara eg fekk gjennom intervjua, har eg ordna delkapittelet i fire kategoriar: Korleis
prosjektet har paverka deira syn pa tilpassa opplaering, effekten prosjektet har hatt pa
undervisninga deira, tilpassa opplaering i norsk begynnaroppleering og utfordringar og

moglegheiter med prosjektet.

4.3.1 Korleis har prosjektet paverka laerarane sitt syn pa tilpassa oppleering ?

Gjennom intervjua gir laerarane uttrykk for at dei opplever ei utvikling av tankemgnster nar
det kjem til tilpassing av undervisninga generelt, som fglge av prosjektet. Leerarane meiner
at prosjektet har opna opp auga deira for mangfaldet i klasserommet. Astrid er den som

uttrykker seg sterkast:

Dette har veert en skikkelig «mind opner» for min del. Alle de arene jeg har jobbet i skolen,
har det alltid vaert mest fokus pa de elevene som har strevd med innlaering. Det gir veldig
mening a ha like mye fokus pa de elevene som strever fordi de trenger andre og stgrre
utfordringer enn sine medelever. Det kan vzere like avgjgrende for disse elevene a bli sett og
hert (Astrid).

Bente seier at ho har blitt meir bevisst:

Jeg opplever at jeg var god pa a tilpasse til elever som strevde, men hadde ikke kunnskap om
tilpasning «oppover» [..] Vi har blitt mer bevisste pa a inkludere disse elevene i det daglige.
For tenkte vi alltid hvordan tilpasse til elevene som strever, na tenker vi ogsa alltid pa de som
trenger mer utfordringer (Bente).

Camilla seier at ho har endra praksis:

Jeg mener at det var pa hgy tid 3 sette elevene med ekstraordinaert leeringspotensial i fokus.
[...] Arbeidet med prosjektet har gjort at jeg har endret deler av praksisen min i
klasserommet, lager litt annerledes oppgaver, er mer bevisst i planleggingen av oppgavene
og oppleggene (Camilla).

50



4.3.2 Effekten prosjektet har hatt pd undervisninga til dei tre norsklaerarane

«Tilpassingsprosjektet» har resultert i mykje bra ifglge laerarane. Dei har bade fatt ein ny
mate a tenke pa og a snakke om elevane med stort lzeringspotensial pa, og dei har skaffa
meir informasjon og fleire nyttige verktgy dei kan ta i bruk i undervisninga. Alle tre leerarane
skriv at dei som fglge av prosjektet har lzert seg nye tilpassingsstrategiar dei kan nytte i
undervisninga, men dei har delte meiningar nar det gjeld kva for tilpassingsstrategiar og
undervisningsmetodar som har hatt best effekt for elevane. Dei er likevel samde om at

prosjektet i sin heilskap har hatt ei god effekt for alle elevane.

Astrid trekker fram organisering av undervisninga som sentral for korleis tilpassa opplaering
kan vise seg i hennar klasserom. Stasjonsarbeid blir organisert slik at elevar med stort
laeringspotensial kan unnga repetisjon av gjiennomgatt fagstoff, skriv ho. Ho nemner og at
dei held pa med eit lite prosjekt kor ei gruppe elevar fra fgrste, andre og tredje klasse far
jobbe saman med kreative problemlgysingsoppgaver og prosjekt som krev litt meir enn
oppgaver klassane deira driv med. Slik meiner ho at dei elevane som treng stgrre
utfordringar, far oppleve tilhgyrsle i ein omgjevnad som tillet dei a utforske pa ei anna mate
enn tradisjonell undervisning gjer. Astrid meiner at variert igangsetting har vore den mest
effektive tilpassinga ho har gjort i undervisninga si: «Det mest effektive tiltaket er nar vi
bruker variert igangsetting, der noen elever slipper den kjedelige repetisjonen av allerede

gjennomgatt fagstoff» (Astrid).

Bente hevdar at den mest effektive tilpassinga ho gjer i klasserommet er «A ha &pne
oppgaver slik at det ikke er vi leerere som setter tak pa hvor mye/ hvor langt elevene kan
na.» (Bente). | planlegging av undervisning, tenker ho no automatisk pa a ha oppgaver som
krev tenking av elevane som vanlegvis rasar gjennom oppgavene utan a tenke seg om. Ho
nemner 0g at det er fleire suksessfulle tilpassingsstrategiar ho har nytta, slik som variert

igangsetting, @ unnga repetisjon og a krevje tenking av elevar som ho veit kan utfordrast.

Camilla meiner det tiltaket som har vore mest effektivt for ho er korleis ho ser elevane sine.
«Nye gyner og nye briller har helt klart fgrt til en endring. Som igjen gjgr at jeg er mer
observant og ser etter tegn pa hgyt leeringspotensial helt andre steder enn hos de som er

skoleflinke.» (Camilla). Ho har og blitt meir opptatt av a ta tak i utsegn elevane kjem med i
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det daglege. Camilla nemner at ein av dei stgrste endringane i sitt klasserom har vore a gi
elevane rom for a vere nysgjerrig. Camilla meiner at: «Laering handler mye om nysgjerrighet
og dette med a klare & holde pa nysgjerrigheten til elevene tror jeg er et ngkkelbegrep i
arbeid med disse elevene». Teorien hennar er at dersom ein elev med stort laeringspotensial
stiller spgrsmal og er nysgjerrig, sa resulterer denne nysgjerrigheta i ei felles undring. Ho vel
a prioritere tid til a finne ei lgysing eller eit svar pa det elevane lurer p3, og tgrr a sta i det til
tross for at det er ei «avsporing». «Dette dpner ogsa opp for gode samtaler og
relasjonsbygging med elevene. Dersom leksjonen gir elevene noe mer a gruble p3, har vi en
ny ting a snakke om ved en senere anledning.». Denne nye undervisningspraksisen har i
felge Camilla ein tydeleg verdi, og ho uttrykk at: «Elevene trenger trening i a tenke. De ma
@gve seg i a lure pa noe, og leite etter en Igsning. Enkle oppgaver som krever mye tenking har

blitt en del av undervisningen».

4.3.3 Korleis leerarane tilpassar og kartlegg i norskfaget

Leerarane ser alle dei grunnleggande ferdigheitene i norsk under eitt, og svarer litt samla om
desse. Leerarane fra studien nemner fa tilpassingar direkte retta mot norskfaget, men dei
svarar reflektert pa spgrsmal knytt til norskundervisning for elevar med stort
leeringspotensial. Som ein mogleg tilpassing innan norskfaget nemner Bente: «Jeg ville lagt
vekt pa at eleven fikk lese tekster ut fra elevens ferdigheter — ikke ut fra klassetrinn/ alder.
Her ville jeg ogsa undersgkt hvilke interesser eleven har og hjulpet eleven med a finne bgker
pa skolebiblioteket» (Bente). Bente skriv og: «Ang. Skriving ville jeg lagt vekt pa at
skriveoppgaver ikke skal begrenses. Alle ma ikkje jobbe med samme skriveoppgave» (Bente).

Ho legg vekt pa at alder og niva ikkje ngdvendigvis ma henge saman, og nemner eit dgme:

Vi har elever som uttrykker at det er kjedelig a skrive, men nar de far litt andre utfordringer —
eks a skrive en fagtekst/ en fortelling om noe, kommer motivasjonen. Sjglv om eleven «kun»
gar pa 2. trinn ville jeg gitt underveisvurdering/ veiledning som kan hjelpe eleven videre. Eks.

gjore eleven oppmerksom pé ord med dobbel konsonant, sammensatte grafem osv. (Bente).

Astrid meiner at den generelle organiseringa rundt undervisninga, samt dei sma avgjerande
justeringane ho tar i klasserommet opp mot dei elevane som blir fort ferdige eller kjeder seg,
er veldig viktige (Astrid). Angaande dei grunnleggande ferdigheitene i norsk nemner ho at:

«Her er det viktig a forholde seg til bade telling og forteljing. Det kan veere nyttig a finne ut
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ferkunnskaper hos elevene i starten av begynneropplaeringen, vha tester.» (Astrid). Nokre av
dei grunnleggande ferdigheitene kan malast gjennom testar, og Astrid meiner det er viktig a

finne ut korleis elevane presterer i desse sa tidleg som mogleg:

Noen elever har knekt lese- og skrivekoden for lenge siden nar de kommer pa skolen. De
kjeder seg fort hvis de ikke far utfordringer som passer til dem. [...] Som babyer kan disse
barna ha andre strategier for a f.eks. prgve a fa tak i en leke. Det er altsa aldri for tidlig a
oppdage disse elevene, sa lenge vi vet hva vi skal se etter (Astrid).

| arbeidet med a kartlegge elevane sine ferdigheiter meiner Astrid at det er fleire ting ein kan

gjere, forutan a utfgre testar:

Det er like viktig a observere elevene i klasserommet, samt ha samtale med elevene om
hvordan de tenker og opplever lzeringssituasjonene. Det er dessuten viktig 8 ha god kontakt
med hjemmet og & strebe etter & fa en samtale med hjemmet s3 tidlig som mulig. (Astrid).

Astrid skriv meir overordna tilpassingar ein kan gjere for 8 mgte elevane med stort
leeringspotensial sine behov, og legg stor vekt pa a gi elevane eit metaperspektiv pa si eiga
leering:
Jeg mener det bgr legges meir til rette for & fa frem hvordan elevene tenker i forskjellige
leeringssituasjoner. Hvilke strategier bruker elevene for a Igse en problemlgsningsoppgave?
Hvilke interesser har elevene? Hvordan liker hen a jobbe? Er elevene gode pa samarbeid eller
evner de bare 3 jobbe for seg selv? Dette beror mye pa modning, men blir elevene tidlig vant

med a snakke om egen laering, kan det hjelpe eleven med a fa et bevisst metaperspektiv mtp
sin egen laeringssituasjon, over tid. (Astrid).

Ho meiner at dersom ein hjelper elevane tidleg med a forsta si eiga laering, korleis dei likar a
arbeide og i kva oppgaver dei far fram sitt potensial, sa kan dette fgre til eit godt samarbeid
og ein god relasjon mellom lzerar og elev, og dermed bidra som eit utgangspunkt for god

tilpassa opplaering for desse elevane.

Camilla, derimot, opplev tilpassing spesielt i norskfaget som vanskeleg a gripe fatt i. Ho
nemner at to elevar som har stort leeringspotensial kan ha heilt ulik tilnaerming til fag og
foretrekte arbeidsoppgaver, noko som kan fgre til utfordringar i arbeidet med tilpassing. Ho
trekker fram to dgme med to fiktive elevar: Per som kan svare pa avanserte spgrsmal, graver
seg ned i arbeidet, jobbar heime og lanar bgker pa biblioteket, og Pal som gjer alt for a
sleppe a lese og skrive, men likevel er lynskarp og har enorm kunnskap om avanserte ting
(Camilla). Ho meiner at: «Vi har en jobb a gjgre med a tilpasse norskundervisningen for

elever som Pal. Helt hva og hvordan har jeg ikke noe godt svar pa.» (Camilla). | arbeidet med
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a kartlegge meiner ho at:

Jeg ville ha jobbet videre med/prgvd a finne ut hvorfor det for mange av disse elevene er sa
vanskelig a produsere f.eks en tekst. Vi vet allerede noe om at de tenker sa avansert at det
kan veere vanskelig & holde tungen beint i munnen og fa det ut i riktig rekkefglge, og pa den

maten fa det pa papiret i et system av bokstaver og ord. (Camilla).

Her meiner Camilla at det er lserarane som fgrst ma reflektere over kvifor det er ein

utfordring a kartlegge og tilpasse for elevar med stort leeringspotensial i norskfaget.

4.3.4 Leerarane sine syn pd utfordringar og moglegheiter ved «Tilpassingsprosjektet»

| dette delkapittelet vil eg vise til utfordringar og moglegheiter laerarane nemner som fglge
av «Tilpassingsprosjektet». Prosjektet har gatt over to ar, og til tross for at laerarane hevdar
at det har vore suksessfullt og hatt betydning for deira praksis, meiner dei 0g at det har bydd

pa utfordringar.

Ein av utfordringane laerarane i studien nemner er samarbeid med heimen. Sjglv om
laerarane gir uttrykk for a vere fortruleg med temaet, har identifiseringa stort sett haldt seg
innanfor skulen sine fire veggar, meiner Astrid. Astrid nemner at: «Vi er enna i en fase der vi
er begynt a fa bevisste tanker rundt disse barna, men vi har ikkje gatt ut til s mange foreldre
med tankene vare enna» (Astrid). Ho hdpar at alle laerarane til slutt vil involvere heimen,
men at det vil skje «nar vi blir enna mer trygge pa vare observasjoner og antakelser» (Astrid).
Involveringa av heimen heng altsa saman med kjensla av a vere kompetente i a identifisere
elevane. Bente skriv derimot at: «Noen far lekser som er mye vanskeligere enn det
medelevene far, da gjgres dette etter avtale med foreldrene. Dersom noen elever tas ut fra
elevgruppen for a delta i tilpasset gruppe, samtales det med foreldre i forkant.» (Bente). Ho
involverer altsa foreldre nar ho gnsker a gi tilpassa opplegg for elevane ho mistenker eller

har konstatert at har eit stort laeringspotensial.

Nar laerarane skildrar kva for elevar dei meiner kan kategoriserast som elevar med stort
leeringspotensial, hevdar Astrid at «Det er ikke en homogen gruppe pa noe som helst mate.»
(Astrid). Bente skildrar elevane slik: «Jeg tenker pa elever som laerer raskt og kan tilegne seg
mer kompleks kunnskap enn gjennomsnittseleven» (Bente). Derimot presiserer Camilla at:

«Alle elever har stort laeringspotensial. Jo mindre eleven kan, jo stgrre laeringspotensial er
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det.» (Camilla). Ho hevdar at i arbeidet med «Tilpassingsprosjektet» har omgrepet «elevar
med ekstraordinaert laeringspotensial» vore betre for a skilje desse elevane fra
gjennomsnittseleven, fordi det, etter hennar oppfatning, viser til at potensialet til desse
elevane er meir utanom det vanlege. Likevel er alle leerarane fra studien samsvarte i
forklaringa pa kven dei meiner gar inn under kategorien «elevar med stort

leeringspotensial»:

«Disse elevene tenker og laerer pa en annen mate enn andre elever. De har sine ressurser pa

enkelte fagomrader, men absolutt ikke alle» (Astrid)

«Jeg tenker pa elever som larer raskt og kan tilegne seg mer kompleks kunnskap enn

giennomsnittseleven.» (Bente).

«[...] en elevgruppe som har evner til 3 kunne tilegne seg mer avanserte kunnskaper og
kompetanse enn andre elever pa samme alder. Kreativitet og evne til a tenke lenger, tenke

forbi, komme seg ut av boksen er sentralt for disse elevene» (Camilla).

Alle lzzrarane meiner at prosjektet har fgrt til ei utvikling i korleis dei ser elevane med stort

leeringspotensial, og undervisninga blir planlagt 0g med desse elevane i tankane.

5 Drofting

| denne delen av oppgava vil eg drgfte funna mine i lys av teori og tidlegare forsking som eg
har presentert i kapittel 2. | dette kapittelet forspker eg a svare pa forskingsspgrsmala eg
presenterte i kapittel 1, og har derfor ordna kapittelet i fire underkapittel, eitt for kvart
forskingsspgrsmal. | det fgrste underkapittelet vil eg drgfte korleis leerarane identifiserer
elevar med stort leeringspotensial. Det andre underkapittelet vil handle om korleis lzerarane
kan tilpasse norskfagleg undervisning til elevar med stort leeringspotensial. | det tredje
underkapittelet vil eg drgfte korleis laerarane kan kartlegge lese- og skriveferdigheiter hos
elevar med stort lzeringspotensial i begynnaropplaeringa i norsk. Det fjerde underkapittelet
vil handle om korleis «Tilpassingsprosjektet» kan bidra som ein ressurs for

kompetanseutvikling for andre skular.
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5.1 Korleis identifiserer lzerarane elevar med stort leeringspotensial?

Elevar med stort laeringspotensial er ei heterogen gruppe som utgjer 10-15 % av elevar i
norsk grunnskule (NOU 2016: 14). Lenvik (2022) hevdar at statistisk sett skal alle laerarar ha
éin elev med stort laeringspotensial i klasserommet til ein kvar tid. Likevel vil statistikk vise
eit langt mindre tal pa faktisk identifiserte elevar innanfor kategorien elevar med stort
laeringspotensial. Blant anna kan vi sja ut i fra Lenvik (2022) si forsking at berre 44 % av
leerarar i norsk skule meldar om a ha identifiserte elevar med stort laeringspotensial i sitt
klasserom (s. 79). Leerarane i studien min — Astrid, Bente og Camilla — har tydeleg ei felles
forstaing for kven elevane med stort lzeringspotensial er, og kva som kjenneteiknar ein elev
som gar innunder denne kategorien. Ut i fra intervjua kan ein anta at dei har erfaring med
elevar med stort laeringspotensial, og kan derfor ga ut i fra at dei har identifisert éin eller
fleire elevar i denne elevgruppa i si klasse i Igpet av perioden «Tilpassingsprosjektet» har
gatt fgre seg. Det er med pa a styrke statistikken Lenvik (2022) presenterer, ettersom det er
tydeleg at elevane med stort laeringspotensial finst i klasseromma — det er berre opp til
laerarane a vere a stand til 3 identifisere dei. Gjennom datamaterialinnsamlinga fann eg at
leerarane stort sett nyttar observasjon, elevarbeid og samtale med elevar dei mistenker har
stort laeringspotensial, som indikatorar ved identifisering. Likevel ma ein ha kunnskap om
personlegdom og typiske kjenneteikn pa elevar med stort leeringspotensial dersom ein skal

kunne fa utbyte av observasjonen og samtalane med elevane.

5.1.1 Identifisering giennom personlegdomstypar

Dei tilsette ved Askeland skule nyttar personlegdom som ein indikator pa kjenneteikn ved
elevar med stort leeringspotensial, og nyttar kunnskap om ulike personlegdomstypar i sitt
arbeid med rettleiaren for kommunen sin om elevar med stort lzeringspotensial. Til tross for
at Betts & Neihart (1988) fann seks ulike personlegdomstypar i si forsking, legg dei tilsette
ved Askeland skule vekt pa fem av desse: den suksessfulle, den utfordrande, den skjulte,

dropout’en og den dobbelteksepsjonelle.
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Disse elovene kan fremtre pa mange ulike mater | klasserommet:

Den “suksessfulle™: Tilpasser seg skolens krav og har
gode resultater. Kjeder seg ofte, og kan mer enn hen far
vist

Den utfordrende: Kreativ og lite innstilt pa a tilpasse
seg. Utfordrer laereren i klasserommet. Har ofte et
negativt selvbilde

Den skjulte: Skjuler evnene sine for ikke & skille seg ut |
elevgruppen

Dropout’en: Har mistet troen pa at de voksne pa skolen
ser dem og kan mete dem. Har ofte interesser utenom det
tradisjonelle innholdet pa skolen

Den dobbelteksepsjonelle: Har en funksjonsvanske eller
lasrevanske | tillegg tilstort laeringspotensial. Noen ganger
skjuler vansken potensialel - andre ganger er det omvendt
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Dei viser gjennom plakaten at dei er klar over mangfaldet i elevgruppa, og at det absolutt
ikkje er ei homogen gruppe, slik det 0g er stor semje om innan forsking pa feltet (ldsge,
2022; Betts & Neihart, 1988; NOU 2016:14). Idsge (2022) hevdar at hggtpresterande elevar
er den kategorien av elevar med stort laeringspotensial som oftast blir identifisert (s. 291).
Ved a vere klar over at ein elev med stort lzeringspotensial ikkje ngdvendigvis viser hgg
prestasjonsevne pa skulen, har ein moglegheit til a identifisere fleire elevar under
kategorien. Alle partane som deltok i studien — rektor ved Askeland skule, forskaren som
samarbeidde gjennom DeKomp-prosjektet og leerarane — hevda at personlegdom spelte ei
viktig rolle, og at ein gjennom a kartlegge personlegdom kunne fa innsikt i elevane sine
grunnleggande behov, fgresetnader og evner. Figur 6 er eit utdrag fra plakaten dei tilsette
har laga til kommunen sin, og her er fem av Betts & Neihart (1988) sine personlegdomstypar
representert (jf. 2.1.1). Betts & Neihart (1988) inkluderer derimot seks personlegdomstypar,
som tyder at den siste personlegdomstypen — den autonome — har blitt ekskludert. Arsaka til
dette er at laerarane tolkar den autonome som eit ideal og mal heller enn ein typisk elev i
klasserommet (jf. 4.1.3), moglegvis pa grunn av at denne personlegdomstypen har evne til a
bade forsta og anvende skulesystemet til sin fordel. Likevel representerer denne
personlegdomstypen ifglge Betts & Neihart (1988), pa lik linje med dei andre

personlegdomstypane, ein elev som kan vise seg i klasserommet.
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5.1.2 Identifisering ved hjelp av kunnskap om typiske kjenneteikn for elevgruppa

Ettersom elevar med stort leeringspotensial er ei heterogen gruppe, er det mange ulike
kjenneteikn ein kan sja etter i identifiseringsprosessen av desse elevane. Mange forskarar
deler elevar med stort leeringspotensial i ulike kategoriar, deriblant Betts & Neihart (1988)
med sine seks personlegdomstypar og ldsge (2022) med sine fire kategoriar. Idsge (2022)
nemnte at det tidlegare har vore vanleg a berre identifisere elevar som er hggt presterande,
fordi desse elevane er mest synleg med tanke pa dei spesielle karakteristikkane elevar med
stort leeringspotensial tradisjonelt har hatt. Den felles forstdinga for elevar med stort
leeringspotensial som Jgsendalutvalet presenterte i si utredning er generell og er meint a
treffe alle elevane under det overordna omgrepet for elevgruppa: «Elever med stort
leeringspotensial laerer raskere og tilegner seg mer kompleks kunnskap sammenlignet med
jevnaldrende» (NOU 2016: 14, s. 8). Likevel er det fleire faktorar som speler inn for at desse
elevane skal fa vist sitt potensial. Fra tidleg av har desse barna behov for kunnskapsrike
vaksne som kan stimulere, utfordre og motivere dei til & bruke kunnskapen og utvikle seg
vidare, samstundes som dei treng stgtte og tilpassingar i leik og sosialt samspel (Idsge, 2022,
s. 293). For leerarar som er kjent med at elevar med stort leeringspotensial har slike behov, er

det lettare for dei a legge til rette for at desse elevane kan kome til syne.

Gjennom intervjua kan vi konkludere med at laerarane fra studien er samde om kva som skil
desse elevane fra resten av elevane, og kjenneteikna dei nemner stemmer overeins med dei
typiske kjenneteikna ein finn i tidlegare forsking pa feltet. Knutsen & Emstad (2021) skildrar
elevar med stort laeringspotensial slik: «Dette er elever som har forutsetninger for a leere
kompleks kunnskap raskt, er nysgjerrige og vitebegjzerlige, kan koble og omsette lzert
kunnskap til andre omrader, tenke og resonnere abstrakt og/eller vise et mer praktisk rettet
talent.» (s. 11). Leerarane fra studien legg alle stor vekt pa evna desse elevane har til a
tileigne seg kompleks kunnskap, samt maten dei tenker og leerer pa. Typiske kjenneteikn dei
ser etter er blant anna kreativitet og nysgjerrigheit, i tillegg til at elevane er utfordrande og
stiller spgrsmal der andre elevar godtar svaret utan a ngle. Camilla hevdar og at ho er i stand
til 3 skilje mellom elevar med stort laeringspotensial og skuleflinke elevar som fglge av
prosjektet, og at utsegna til elevane kan vere ein god indikator pa dette skiljet. Ho skriv at
«[...] 3 holde pa nysgjerrigheten til elevene tror jeg er et ngkkelbegrep i arbeid med disse

elevene», noko som viser til at nysgjerrigheit er eit sentralt kjenneteikn pa elevar med stort
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leeringspotensial.

5.1.3 Utfordringar ved identifisering

Til tross for at laerarane gjennom to intensive ar med kompetanseutvikling, meiner bade
laerarane sjglv, og forskaren som har samarbeidd med skulen gjennom desentralisert
kompetanseutvikling, at leerarane framleis slit med identifisering. Korleis kan laerarane som
har omfattande kunnskap om personlegdomstrekk og kjenneteikna til elevar med stort
leeringspotensial likevel ha utfordringar knytt til identifisering? Gjennom intervjuet med
forskaren kom det fram at han opplevde at dei tilsette visste kva dei skal sja etter, men at
det kunne vere skummelt a8 «stemple» ein elev ved a karakterisere han som ein elev med
stort laeringspotensial. Hans ideal er at laerarane skal ta kortsiktige identifiseringshypotesar,
heller enn a gi dei eit stempel. Det viktige er at lserarane tenker gjennom ulike situasjonar
med eit opent blikk, og opnar opp for moglegheita om at dei har ein eller fleire elevar med
stort leeringspotensial, og tilpasse deretter. Dette er med pa a lette eit press pa leerarane, og
kan bidra til at identifisering lettare lar seg gjere. Likevel kan slike identifiseringshypotesar
fere til ei usystematisk identifisering, og slik fgre til at elevane ikkje far ei tilstrekkeleg
oppfe@lging seinare i utdanningslgpet. Leerarane sjglv rapporterer om at dei identifiserer og
tilpassar for desse elevane, men nokre av laerarane synst framleis det er vanskeleg @ melde
fra til heimen. Ein mogleg arsak til at laerarane synst det er ein utfordring a foreta ein
kompetent avgjerd i identifiseringsprosessen, kan vere at det blir meir press pa den
gjeldande eleven og pa laeraren sjglv, spesielt fra heimen. Skogen & ldsge (2011) hevdar at
foreldrevurdering kan vere nyttig i arbeid med 3 identifisere elevar med stort
leeringspotensial, men ei utfordring med a involvere fgresette kan vere at dei overvurderer
kapasiteten til barnet sitt, eller at dei undervurderer si eiga evne til 8 vurdere barnet sitt sine
kompetansar pa grunn av utilstrekkeleg kompetanse pa omradet (s. 111). Likevel viser dei
tilsette ved skulen at foreldresamarbeid er noko dei meiner er viktig, giennom plakaten dei
har laga til kommunen sin: «Denne elevgruppen viser noen ganger ulike sider hjemme og pa
skolen. Inviter foresatte til dialog og legg vekt pa deres perspektiv.» (Jf. figur 5). Ein kan altsa
anta at leerarane meiner at foreldresamarbeid i identifiseringsprosessen er verdifull, men at

utfordringa er det auka presset og stigmaet det kan fgre med seg.
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5.2 Korleis tilpassar lzerarane norskundervisninga for elevar med stort

lzeringspotensial?

| dette delkapittelet vil eg vise til tilpassingar laerarane nemner spesielt i norskfaget giennom
intervjua. Til tross for at dei norskfaglege tilpassingane dei nemner er 3, viser dei giennom
intervjua og gjennom plakaten dei har laga for kommunen (jf. Figur 5), at dei er reflekterte
og tilpassingsdyktige i sin generelle undervisningpraksis. Dei organisatoriske og pedagogiske
grepa dei nemner i plakaten til kommunen er generelle, og laerarane hevdar at dei kan
fungere i arbeid med elevar med stort leeringspotensial. Eg vil derfor vise til desse grepa og

vinkle dei inn mot norskfaget.

5.2.1 Tilpassingar i norskundervisninga ved Askeland skule

Tidlegare i oppgava viste eg til at Idsge (2022) skil mellom organisatorisk og pedagogisk
differensiering (Jf. 2.4). Ho skriv om organisatorisk differensiering som ein form for
differensiering kor ein organiserer undervisninga pa ulike matar, til dgmes gjennom a dele
elevane i mindre grupper. Om pedagogisk differensiering skriv ho at det handlar om
pedagogiske grep ein tar i undervisningssituasjonen, blant anna tilpassing av innhaldet,
arbeidsprosessen og produktet. Laerarane i studien nemner bruk av bade organisatorisk og
pedagogisk differensiering, og legg stor vekt pa ulike tilpassingsstrategiar dei nyttar i

undervisninga si.

Til tross for at tilpassingane dei nemner gjennom intervjua er generelle, og kan overfgrast til
fleire fag, sa nemner laerarane einskilde tilpassingar spesielt i norskfaget. Leerarane trekker
fram oppgaver som gar spesielt pa dei grunnleggande ferdigheitene lesing og skriving, slik
som at elevane som er sterke lesarar far velje bgker pa biblioteket, og elevane som er sterke
skrivarar far skriveoppgaver vinkla inn mot deira interesser for a fremje motivasjon. Det
viktigaste er at dei far oppgaver dei kan strekke seg etter, slik at dei ikkje blir haldt att i
laeringa si, noko som forsking viser at kan fgre til mistrivsel og frafall (Skogen & Idsge, 2011,
s. 36). Leerarane nyttar 0g nivadelte lesegrupper under stasjonsarbeid, noko Bjerke &

Johansen (2017) og hevdar er ein nyttig differensiering i begynnaropplaeringa (s. 128). Ein
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annan tilpassing laerarane gjer i norskundervisninga i begynnaropplaeringa er a la elevane ga
pa ordjakt, og tilpassar ved a gi ulike modifiseringar til oppgava, som er eit grep Skogen &
Idsge (2011) meiner passar bra for elevar med stort laeringspotensial (s. 128). Denne
metoden meiner Skogen & Idsge (2011) bidrar til at elevane far utfordringar i undervisninga
tilpassa deira behov, samstundes som at dei far delta i fellesskapet i klassen (s. 128). Dei
elevane som meistrar a lese og skrive, far i oppgave a memorere og skrive ned heile
setningar, medan nokre elevar far skrive einskilde ord, og pa denne maten klarar laerarane 3

tilpasse for elevar pa fleire niva.

Til tross for at leerarane nemner fa tilpassingar direkte retta mot norskfaget, viser dei at dei
har ein tydeleg forstading for korleis ein kan tilpasse opplaeringa for elevar med stort
leeringspotensial. Tilpassingsstrategiane dei har utprgvd som fglge av «Tilpassingsprosjektet»
er generelle, og kan overfgrast til alle fag. | det vidare vil eg vise til korleis dei pedagogiske og
organisatoriske grepa laerarane skriv om i plakaten til kommunen sin, kan fungere i ei
norskfagleg tilnserming. For a tydeleggjere grepa hentar eg fram eit utdrag fra figur 4, slik at

det blir lettare a fglge:

Pedagogiske og organisatoriske grep du
kan prove:

« Gi arbeidsoppgaver med utgangspunkt i elevens interesse,
med mulighet for & ga | dybden.

* Gi eleven stotte og veiledning i arbeid med tema fra
heyere klassetrinn

* La eleven starte pa eget arbeid uten a matte vente pa
felles gjennomgang og repetisjon
* Varier mellom apenhet og struktur i oppgaver som gis til eleven.

* Legg til rette for laering med rom for utforskning og
probleml@sning

* Gi rom for at eleven kan mer enn deg om faglige tema

* Ha perioder med stasjonsarbeid med nivadelte grupper
pa trinnet eller pa tvers av trinn.

* Husk at 25% av timetallet i et fag kan omdisponeres

Pa denne figuren finn vi laerarane sine rad om pedagogiske og organisatoriske grep ein kan
prgve i arbeid med elevar med stort laeringspotensial. Plakaten er meint som ein rettleiar for
andre skular i kommunen som Askeland skule tilhgyrar, og rada dei gir er utarbeidd som

folge av prosjektet dei har arbeidd med. Rada er truverdige fordi dei kjem fra laerarar som

61



allereie har arbeidd mykje med temaet, og rada dei har er basert pa utviklingsarbeid. Dette
er med pa a skape ein tillit til at rada dei har, fungerer i praksis. Dei pedagogiske og
organisatoriske grepa dei nemner bestar av atte rad, og dei kan nyttast i alle fag. Altsa skal

dei kunne nyttast i norskfaget og.

Det fgrste radet dei gir er a gi arbeidsoppgaver med utgangspunkt i eleven sine interesser,
med moglegheit for fordjuping. | norskfaget kan arbeidsoppgaver som dette vere knytt til
skriving, lesing, munnlege ferdigheiter og digitale ferdigheiter. Bjerke & Johansen (2017)
skriv om viktigheita av a gi elevane ei forfattarrolle, og ved a gi elevane ei oppgave kor dei
star fritt til 3 skrive om det dei interesserer seg for, kan dette fgre til motivasjon for a skrive
(s. 82). Her kan elevane fa moglegheit til a skrive anten pa papir eller med digitale
hjelpemiddel, alt etter kva ferdigheiter ein gnsker at dei skal gve seg pa, samt kva
feresetnader elevane har. Dei kan 0g fa lese tekstar med tema som dei interesserer seg for,
og ettersom oppgava legg opp til at elevane far dyrke sine interesser samstundes som dei
utviklar lesekompetanse, samspelar det med Bjerke & Johansen (2017) si presisering av at
lesing ma opplevast som meiningsfull og relevant for elevane sine liv (s. 111). Dei kan og fa i
oppgave a presentere munnleg for laerar eller klassen om eit tema dei interesserer seg for.
Sa lenge eleven blir motivert gjennom eigne interesser, kan laeraren gi oppgaver knytt til
bade lesing og skriving. Likevel ma ein tenke pa at det framleis ma vere oppgaver tilpassa
eleven sine evner og fgresetnader, og utfordringar her kan til demes vere tryggleik i
klasserommet. Til dgmes dersom ein elev vegrar seg for a snakke framfor klassen, blir ikkje
eleven ngdvendigvis motivert av a fa i oppgave a ha ein munnleg presentasjon til tross for at
dei er fortruleg med temaet dei skal ha presentasjonen om. Her kan bade fgresetnadene og

personlegdommen til eleven, samt klassemiljget spele ei rolle.

Det andre radet dei gir er a gi eleven stgtte og rettleiing i arbeid med tema fra eit hggare
klassetrinn. Denne metoden kallar vi forsering, og Idsge (2022) meiner det finst forsking som
viser at denne forma for tilpassing har positiv effekt pa elevane sine prestasjonar (s. 300).
Her kan ein ta utgangspunkt i at eleven er ein sterk lesar eller skrivar. Uansett om det er
norskfagleg tema, sa vil tema fra andre fag framleis gi eit utgangspunkt for a gi skrive- eller
leseoppgaver. Dersom ein elev trivast med naturfag, kan ei skriveoppgave handle om 3
skrive ein rapport fra eit forsgk som ikkje skal giennomfgrast fgr neste arstrinn. Med

rettleiing og stgtte fra laerar kan elevane skrive rapporten og fgle meistring fordi dei har fatt
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ei oppgave som ikkje held dei att pa eit niva dei ikkje lenger er pa. Det viktige her er at
laeraren stgttar eleven, slik at oppgava ikkje opplevast som uoppnaeleg. Ein kan ga ut i fra at
laerarane meiner at elevar som far oppgaver tilpassa eit hggare klassetrinn, ikkje skal bli
etterlett til seg sjglv, noko som har vore tradisjonen, ettersom mange lzerarar har ein
misoppfatning om at elevar med stort leeringspotensial klarar seg sjglv (Skogen & Idsge,

2011, s. 63).

Det tredje radet er a la eleven starte pa eiga arbeid utan a vente pa felles repetisjon av
allereie gjennomgatt stoff. Dette er ein god strategi, ettersom forsking pa feltet viser at
elevar kan bli passive tilskodarar i undervisninga dersom dei fglger undervisning om tema
dei allereie kan (Skogen & Idsge, 2011, s. 36). Dette radet er generelt og kan overfgrast til
alle fag, og i norsk. Arbeidet i denne samanhengen kan innebere alt fra skriveoppgaver, til

lesing og til ein presentasjon.

Det fjerde radet er a variere mellom openheit og struktur i oppgaver som ein gir til eleven.
Slik eg har vore inne pa tidlegare i oppgava, sa likar mange elevar med stort laeringspotensial
a fa opne oppgaver, slik at dei sjglv kan velje kor langt dei kjem (Idsge, 2014; Betts &
Neihart, 1988). Likevel kan ei open oppgave kjennast litt for stor for nokre elevar. Til dgmes
kan det for nokre elevar opplevast utfordrande a fa i oppgave a skrive ein tekst med ein
sjanger dei ikkje kjenner til. | begynnaropplaeringa kan ei skriveoppgave med ein
kombinasjon av openheit og struktur bidra til at elevane blir motivert, og Bjerke & Johansen
(2017) viser fleire dgme pa korleis ei slik oppgave kan sja ut. Til demes kan leeraren gi ei
skriveoppgave kor elevane skal skrive om draumeferien sin, og i samarbeid med elevane lage
ei ordliste med relevant ord for oppgava pa tavla (s. 108). | skriveprosessen kan elevane la
seg inspirere av orda pa tavla. Dersom tekstskaping er vanskeleg, kan leeraren i samspel med
elevane skape ein felles tekst, som kan fungere som ein modelltekst nar elevane seinare skal

skrive si eiga.

Det femte radet er a legge til rette for lzering med rom for utforsking og problemlgysing.
Ofte kan ein anta at norskfaget ikkje gir like stort rom for utforsking og problemlgysing som
logiske fag som matematikk og naturfag. Likevel finst det oppgaver ein kan gi med
norskfagleg tilneerming som bidrar til nettopp dette. Bjerke & Johansen (2017) trekk fram at

det er viktig a la elevane prgve seg fram sjglv i lese- og skriveopplaeringa (s. 108). Dei trekk
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fram eit dgme om 3 gi elevane i oppgave a skrive ein tekst med hemmeleg skrift, eller a gi
oppgaver kor elevane blir oppfordra til & skrive tekstar slik dei trur det blir skrive, altsa a la
elevane vere sprakforskarar (s. 108). Ein kan og skrive seg til lesing gjennom & skrive tekstar
eller setningar saman med ein laeringspartnar, og pa denne maten lzere av kvarandre

gjennom a eksperimentere med bokstavar og setningar (Bjerke & Johansen, 2017, s. 130).

Det sjette radet er a gi rom for at eleven kan meir enn deg som laerar om faglege tema. Her
handlar det om a sja eleven og a anerkjenne evnene og ferdigheitene han har. Ei norskfagleg
oppgave der dette gjer seg gjeldande, kan vere a gi ei skriveoppgave kor eleven skal skrive
om alt han veit og kan om temaet han interesserer seg for, slik at han kan lzere deg noko.
Dette er med pa @ motivere eleven, fordi han kan fortelje om noko han kan mykje om,
samstundes som han far anerkjenning for at han kan noko du som lzerar ikkje kan. Ei anna
oppgave kan vere 3 la eleven fa presentere temaet, slik at dei andre elevane kan leere fra

han.

Det sjuande radet handlar om ei organisatorisk tilpassing innanfor klasseromsundervisning.
Her skriv dei at ein kan ha periodar med stasjonsarbeid med nivadelte grupper bade pa
trinnet og pa tvers av trinn. Dette er noko Bjerk & Johansen (2017) 0g meiner fungerer godt i
begynnaroppleaeringa, til dsmes gjennom rettleidd lesing i grupper (s. 128). Stasjonsarbeid
kan innebere bade ulike oppgaver fra ulike fag og ulike oppgaver fra same fag pa kvar
stasjon. Stasjonsarbeid har vist seg veldig nyttig for laerarane, og det er generelt ein fin mate
a gi elevane variasjon i undervisninga. A ha nivadelte grupper i stasjonsarbeidet opnar opp
for at elevane med stort laeringspotensial far delta i fellesskapet i klasserommet, samstundes
som dei opplev eit tilhgyr og eit fellesskap med elevar pa deira niva. Forsking viser at elevar
med stort lzeringspotensial ofte gnsker a vere i klasserommet, fordi det skapar eit stigma
dersom dei blir tatt ut i grupper utanfor klasserommet (Skogen & ldsge, 2011; Lenvik, 2022).
Dersom ein stasjon er norskfagleg, kan denne innebere eit samarbeidsprosjekt mellom ulike
elevar med stort laeringspotensial, til dgmes ein presentasjon kor alle far ulike oppgaver
basert pa deira evner i norskfaglege ferdigheiter. Nokon finn informasjon, nokon skriv ned
informasjonen og nokon bidrar med idear. Ein ma likevel variere, og kontinuerleg vurdere

arbeidsmaten ettersom alle elevar lzerer ulikt, og har evner pa ulike fagomrade.

Det attande, og siste, radet er 3 hugse pa at 25 % av timetalet i eit fag kan omdisponerast.
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Det vil seie at dei meiner at dersom ein elev har store ressursar innanfor enkelte fagomrade i
eit fag, kan dei sgrge for a gi eleven meir omfattande undervisning innanfor det fagomrade
ved a hente timar fra eit anna fag. Til dsmes dersom ein elev allereie kan lese med flyt nar
han startar i fgrste klasse, kan ein omdisponere og arbeide med andre ting med denne
eleven, samstundes som dei andre i klassen held pa med norsk og grunnleggande

leseopplaering.

5.2.2 Utfordringar ved tilpassing for elevar med stort leeringspotensial i

begynnaropplaeringa i norsk

Elevane som startar i f@rste klasse er allereie pa sveert ulikt niva i utviklinga si, og det gjeld
lese- og skriveutviklinga 0g. Pa grunn av forsking pa feltet, veit vi at elevar med stort
laeringspotensial kan vise seg pa mange ulike matar i klasserommet (ldsge, 2022; Betts &
Neihart, 1988), og dette kan bidra til a gjere bade identifisering og kartlegging utfordrande. |
norskfagleg samanheng vil ein ofte identifisere elevar med stort leeringspotensial i
begynnaroppleeringa ved at dei kan lese og/eller skrive nar dei startar pa skulen. Dette er

noko Astrid 0g meiner:

Noen elever har knekt lese- og skrivekoden for lenge siden nar de kommer pa skolen. De
kjeder seg fort hvis de ikkje far utfordringer som passer til dem. [...] Som babyer kan disse
barna ha andre strategier for a f.eks prgve a fa tak i en leke. Det er altsa aldri for tidlig a
oppdage disse elevene, sa lenge vi vet hva vi skal se etter. (Astrid).

Ifglge Ids@e (2022) kan elevar som har slike evner nar dei startar pa skulen, kategoriserast
som hggtpresterande elevar eller elevar med ekstraordinzert laeringspotensial.
Hggtpresterande elevar er ifglge Idsge (2022) elevar som allereie har knekt skulekodane,
jobbar hardt, fullfgrer oppgaver med dei krava som er sett, og er fornggd med eiga laering (s.
291). Elevar med ekstraordinaert laeringspotensial er, ifglge Idsge (2022), elevar som viser
avanserte kunnskapar og ferdigheiter i eitt eller fleire fag, og ligg pa eit hggare akademisk
niva enn jamaldra (s. 291). Elevar som allereie kan lese og/eller skrive nar dei startar pa
skulen, kan kategorisert som begge, fordi dei har evner over det forventa nivaet. Skilnaden
er korleis ein kan mgte desse elevane, fordi dei har ulik tilnaerming til skulen og fag. Der
hggtpresterande elevar trivst pa skulen og har laert seg skulekodane, mislikar elevar med

ekstraordinaert leeringspotensial rutinearbeid, krevjar eit hpgare tempo og opplever misngye
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i skulen om lzeringsbehova ikkje blir tilfredsstilt (Idsge, 2022, s. 291). | intervjuet med
forskaren fra studien min hevdar han at personlegdom er ein viktig faktor i arbeidet med a
tilpasse undervisninga, ettersom elevane er ulike — nokre er naturleg ambisigse og andre er
ikkje det (Jf. 4.2.4). For a kunne tilpasse undervisninga for elevar som kan lese og/eller skrive
nar dei startar pa skulen, er det derfor viktig a forsta kva behov dei einskilde elevane har i si

laeringssituasjon.

Mangfaldet av elevar i klassen er o0g ein faktor som gjer tilpassing utfordrande for laerarar
som har elevar med stort laeringspotensial i klasserommet. Tradisjonelt har ein tenkt at dei
flinke klarar seg sjglv, medan dei fagleg svake treng meir stgtte og rettleiing fra leerar i
laeringssituasjonane. Leerarar er 0g pliktig til 3 sette inn tiltak dersom ein elev star i fare for a
henge att i fag i lgpet av dei fire fgrste ara i skulen (Opplaeringslova, 1998, § 1-4). Nar det
star svart pa kvitt i opplaeringslova, eitt av dei viktigaste styringsdokumenta for skulen si
verksemd, ma ein prioritere det. Den retten har ikkje dei flinke elevane, og derfor er ei
utfordring at tilpassing for desse elevane blir nedprioritert til fordel for dei som slit meir pa
skulen. Likevel meiner leerarane fra studien min at arbeidet dei har gjort under
giennomfgringa av «Tilpassingsprosjektet» har bidratt til at dei kan tilpasse betre for alle
elevane i klasserommet. Det er alts3, ifglge laerarane, ingen som tapar pa den nye praksisen

dei har utvikla som fglge av «Tilpassingsprosjektet», heller det motsette.

5.3 Korleis kan lzerarane kartlegge lese- og skriveferdigheitene til elevar med

stort leeringspotensial i begynnaropplaeringa?

| begynnaropplaeringa star lese- og skriveopplaering sterkt, og det er stort fokus pa at
elevane skal knekke lese- og skrivekoden og forsta og laere det alfabetiske prinsipp — nemleg
a omsetje spraklydar til ord og setningar (Strandos et al., 2017, s. 29). Det er derfor ei viktig
oppgave a kunne kartlegge elevane sine lese- og skriveferdigheiter for a kunne legge til rette

for vidare oppleaering.

5.3.1 Kartlegging av skriving i begynnaropplaeringa pd Askeland skule
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Leerarane fra studien fortel at bokstavinnlaeringa skjer i felles klasse, til tross for at nokre
elevar allereie kan skrive eller lese — noko som samsvarar med det laerarane i studien til
Strandos et al. (2017) rapporterer (jf. 2.4.1). Ressursleeraren ved Askeland skule fortel at
sjolv om nokre av elevane kan skrive bokstavar, har dei ofte leert a skrive desse pa feil mate,
noko den felles bokstavinnlaeringa bidrar til a rette opp i. Bente opplever a ha elevar som
uttrykker at det er keisamt a skrive, men da hjelper det a gi andre utfordringar, slik som a fa
skrive ein fagtekst eller ei forteljing, for @ motivere til skriving (jf. 4.3.3). Skogen & ldsge
(2011) legg vekt pa a avansere undervisninga med ein intensjon om at elevane ikkje skal ga
lei, noko som samsvarar med Bente si tilnaerming til skriving (s. 128). Ho gir altsa litt
vanskelegare eller meir avanserte oppgaver for a motivere til skriving, slik at elevane ikkje
gar lei av sjglve skrivinga. Bjerke & Johansen (2017) nemner g at a gi elevar ulike
skriveroller i begynnaropplaeringa kan bidra til & auke motivasjonen (s. 82), noko Bente

meiner tilneerminga til ulike skriveoppgaver og gjer.

For a kartlegge skriveferdigheiter kan ein nytte Bloom sin taksonomi for meistringsniva i ein
laeringsprosess (jf. Figur 1). Modellen inneheld ferdigheitene & hugse, forsta og anvende i
stigande rekkefglge, og gvst i den hierarkiske modellen er ferdigheitene a skape, evaluere og
analysere (Jf. Figur 1). | begynnaropplaeringa kan til demes nokre elevar hugse einskilde
bokstavar, medan andre kan forsta samanhengen mellom spraklyd og bokstav, og nokre kan
anvende kunnskapen om bokstavane og spraklydane til a sette dei saman til ord og
setningar. Dermed kan dei anvende kunnskapen sin til & skape tekst. Likevel opplever Camilla
at ein utfordring ved kartlegging av skriveferdigheiter for elevar med stort laeringspotensial,
er at det for mange av desse elevane er vanskeleg a produsere ein tekst. Pa grunn av dette
synest ho det er vanskeleg a gripe fatt i tilpassing spesielt i norskfaget for elevar med stort
leeringspotensial, ettersom elevane har evna og fgresetnadene for a skrive, men likevel slit
med det. Ho reflekterer over at ein mogleg arsak til dette kan vere at mange av desse
elevane tenker avansert, og at det derfor kan vere vanskeleg a fa ned akkurat det dei tenker.
Forsking viser at elevar med stort laeringspotensial ikkje er ei homogen gruppe, og at dei har
ulike behov i oppleeringa (Idsge, 2022; Betts & Neihart, 1988; Skogen & ldsge, 2011; NOU
2016: 14), noko ein ma tenke over nar ein skal kartlegge og tilpasse undervisninga for desse
elevane. Dei likar a lzere pa ulike matar, og ein elev som tenker sa avansert som Camilla

opplever at nokre elevar gjer, ma bli lzert strategiar for & kunne klare a skrive tekstar til tross
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for at det er mange tankar i hovudet.

5.3.2 Kartlegging av lesing i begynnaroppleeringa pa Askeland skule

Bueie (2022) viser til at for a kunne lese med god forstaing ma ein avkode ngyaktig, ha gode
sprakferdigheiter og lese oppmerksamt (s. 187). | begynnaropplaeringa vil elevar vere pa ulikt
niva i si leseutvikling, og det er derfor viktig at lseraren er klar over dei ulike stadia eleven
kan vere pa i utviklinga. Lundberg & Herrlin (2008) viser til at lesekompetanse bestar av fem
ulike dimensjonar som er i samspel (s. 9). Dei fem dimensjonane er fonologisk medvit,
ordavkoding, leseflyt, leseforstaing og leseinteresse (s. 9). Nokre elevar som byrjar i fgrste
klasse har kommen til stadiet kor dei har leseflyt, medan nokre slit framleis med a forsta
samanhengen mellom spraklyd og bokstav. Astrid fra studien min hevdar at «Noen elever
har knekt lese- og skrivekoden for lenge siden nar de kommer pa skolen. De kjeder seg fort
hvis de ikkje far utfordringer som passer til dem.». For a kunne tilpasse opplaeringa for ein
elev som har knekt lese- og/eller skrivekoden, ma ein kunne fastsla og kartlegge kor dei er i

utviklinga si.

Astrid meiner 0g at det kan vere nyttig a finne ut forkunnskapar hos elevane i starten av
begynnaropplaeringa, og nemner testar som ein mogleg metode for a kartlegge desse (jf.
4.3.3). Kartleggingsprgver som har som hensikt @8 male leseferdigheiter, kan gi laeraren ein
peikepinn pa kor eleven er i si leseutvikling, men den kan ikkje aleine gi svar pa om eleven
har stort leeringspotensial. Knutsen & Emstad (2021) viser til at evnerike elevar tradisjonelt
blei oppdaga gjennom IQ-testar, men at forsking fortel oss at det er fleire faktorar som
speler inn, blant anna kognitive og kreative evner, samt gjennomfgringsevne (s. 51). Derfor
kan ikkje ein IQ-test fortelje oss det vi treng a vite for 8 mgte desse elevane. Dette er noko
Idsge (2022) og meiner, slik vi ser nar ho skriv at &8 bestemme om ein elev har stort
leeringspotensial ikkje skal baserast pa ein enkel test, men heller pa fleire verktgy kor
feremalet er a identifisere bade eleven sitt potensial for laering, og det faktiske
prestasjonsnivaet (s. 296). Vi veit at elevar med stort leeringspotensial er ei heterogen
gruppe elevar, og ikkje alle elevar som har stort laeringspotensial vil vise eit hggt
prestasjonsniva. Derfor kan bruk av kartleggingsprgver verke mot sitt feremal, og bidra til a

avskrive einskilde elevar, fordi dei ikkje presterer bra pa ein eventuell kartleggingsprgve.

68



Forskaren som samarbeidde med skulen i «Tilpassingsprosjektet», har ei lik oppfatning av
kartleggingsprgvar, men han viser derimot ei mistru til kartleggingsprgvar, fordi han har sett
kartleggingsprever eller kartleggingsskjema kor elevar med stort leeringspotensial berre har
kryss pa alt, fordi dei er over det hggste nivaet kartleggingsprgven kan finne (Jf. 4.2.4). Ein
kan derfor anta at kartleggingsprgver ikkje er tilstrekkeleg i arbeidet med a kartlegge og
identifisere behova til elevar med stort laeringspotensial, verken dei som viser hgg
prestasjonsevne eller dei som ikkje far vist fram sitt potensial ved hjelp av ein enkel test.
Forskaren stgttar seg 0g pa nederlendarane si konklusjon med a fjerne bruk av 1Q-testar som
kartleggings- og identifiseringsverktgy i arbeid med elevar med stort lzeringspotensial, og
hevdar at det er mykje meir @ hente pa a vere i dialog med elevane (Jf. 4.2.4). Skogen &
Idsge (2011) meiner at kartlegging kan innebere subjektive og objektive vurderingar fra
eleven sjglv, foreldre, vener og laeraren til eleven (s. 296). Pa denne maten kan ein danne eit

meir heilskapleg bilete pa kva interesser, behov og ferdigheiter eleven har.

5.4 Korleis har «Tilpassingsprosjektet» overfgringsverdi for andre skular?

Ut i fra intervjua kan vi konkludere med at leerarane opplev at «Tilpassingsprosjektet» har
hatt ei god effekt for tilpassingspraksisen sin, og det har gitt dei eit meir kompleks syn pa
tilpassing generelt. Tilpassa opplaering har tradisjonelt sett vore forbundet med elevar som
slit med det forventa faglege nivaet. Som laerar skal ein kunne tilpasse opplaringa slik at alle
elevane kan henge med, og oppleve leering og meistring. | lzereplanane til alle fag er det
oppgitt kompetansemal elevane skal oppna etter andre, fjerde, sjuande og tiande trinn. Ein
kan anta at leerarar derfor har tolka tilpassa oppleering som noko som hovudsakleg hgyrer til
elevar som har faglege utfordringar og vanskar — altsa elevane som slit med dei gjevne
kompetansemala. Leerarane fra studien gir uttrykk for at dei i stor grad har drive med
tilpassa opplaering for elevar som slit med leering, og meiner det nye fokuset pa elevar med
stort laeringspotensial har vore sakna. Ut i fra utsegna til lzerarane (jf. 4.3.1), kan vi
konkludere med at alle leerarane i utgangspunktet opplevde a vere gode pa a tilpasse
opplaeringa til elevane som sleit. Dei meiner og at fram til starten av prosjektet var dei ikkje
klar over kor viktig det var @ kunne tilpasse opplaeringa for elevane i motsett ende av skalaen

— noko dei no forstar har vore sakna i sin undervisningspraksis.
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Prosjektet har fgrt med seg ein ny kompetanse som har fgrt til at dei er i stand til a tilpasse
for elevane som slit med forventa niva, samstundes som dei varetar elevane som treng
stgrre eller fleire utfordringar. Det er tydeleg at laerarane er positive til endringa prosjektet
har fgrt til, og at det gir meining for dei at elevar med stort leeringspotensial er ei elevgruppe
som treng tilpassa opplaering like mykje som andre elevar. Gjennom intervjua ser vi at
laerarane er samde om at dei ser pa tilpassa opplaering annleis no enn fgr prosjektet, og at
det er etter deira meining ei positiv endring (jf. 4.3.1). Dei er altsa blitt meir bevisst pa
mangfaldet av elevane, og gjer enkle tilpassingar i undervisninga utan at det gar pa kostnad
av andre elevar si oppleering. Bente hevdar i tillegg at: «[...] slik vi tilpasser na er MYE bedre
enn f@r prosjektet», noko som tyder at prosjektet har resultert i ei betring i kompetansen a

tilpasse generelt.

Pa bakgrunn av dei funna som har blitt presentert i denne oppgava, kan ein sja at dei
involverte partane i «Tilpassingsprosjektet» har ei positiv haldning bade til utviklingsarbeidet
dei har drive med, og til resultata dei har opplevd som fglge av arbeidet.
«Tilpassingsprosjektet» er eit resultat av desentralisert kompetanseordning, og denne
ordninga er meint for kompetanseutvikling i skular i heile Noreg (Jf. 1.3.1). Dermed kan
andre skular velje a prioritere slikt arbeid gjennom desentralisert kompetanseordning. Ein
kan og trekke parallellar mellom arbeidet Askeland skule har gjort til kompetansepakken
Utdanningsdirektoratet har utvikla for elevar med stort leeringspotensial
(Utdanningsdirektoratet, 2020a). Kompetansepakken inneheld blant anna modulane
«identifisering», «pedagogisk differensiering» og «organisatorisk differensiering», noko som
er element som har vore sentrale for arbeidet med «Tilpassingsprosjektet». Dette bidrar til a
styrke truverdet til prosjektet, ettersom desse elementa er sentrale og for dei nasjonale

styringsorgana.

Askeland skule har og fatt ansvar for a utvikle ny rettleiar for kommunen sin om elevar med
stort leeringspotensial, noko som tilseier at arbeidet dei har gjort blir sett som truverdig av
kommunen dei tilhgyrar. Ein kan derfor konkludere med at arbeidet dei har gjort absolutt
har overfgringsverdi, ettersom det har gjort dei i stand til & vidareformidle viktig kunnskap

om elevgruppa til andre skular i kommunen.
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6 Oppsummering og konklusjon

| denne delen av oppgava vil eg gjere greie for dei viktigaste funna fra studien min. Deretter
vil eg kome med forslag til vidare forsking. Til slutt vil eg gjere greie for korleis funna er

relevant for eiga praksis.

6.1 Oppsummering av dei viktigaste funna

Feremalet med denne oppgava var a gi eit svar pa korleis norsklaerarar pa ein skule som har
spesielt fokus pa tilpassa oppleering for elevar med stort laeringspotensial, varetar desse
elevane i begynnaroppleeringa i norsk. Eg har sett pa korleis dei identifiserer, tilpassar
opplaeringa for og kartlegg dei grunnleggande ferdigheitene lesing og skriving i
begynnaroppleaeringa, for desse elevane. Eg har fatt innspel fra norsklaerarar pa fgrste, andre

og tredje trinn.

Laerarane har ein felles forstaing for kven elevane med stort leeringspotensial er, og gir
uttrykk for at dei forstar at elevane kan synast i klasserommet pa mange ulike matar. Dette
kjem til uttrykk eksplisitt giennom bade intervjua og gjennom plakaten dei laga for
kommunen sin (Jf. Figur 5). Ved a forsta at denne elevgruppa er heterogen, har dei eit betre
grunnlag for a identifisere fleire elevar under kategorien elevar med stort laeringspotensial.
Likevel forklarar forskaren og nokre av leerarane at identifiseringa har vore utfordrande
under gjennomfg@ringa av «Tilpassingsprosjektet», og at arsaka til det kan skuldast at det kan
resultere i eit stort press pa eleven fra foreldre og laerarane til eleven. Forskaren legg og vekt
pa at det viktigaste er a vite at ifglge statistikk veit vi at elevane finst i klasseromma, og at
ein tilpassar undervisninga i forkant av identifiseringa. Laerarane er likevel klar pa at dei har
identifisert elevar med stort leeringspotensial ut i fra saereigne personlegdomstrekk,

f@retrekte lzeringsmetodar og szerlege evner innan einskilde fag.

Tilpassing av undervisninga har ifglge informantane i prosjektet, vore det dei har opplevd
mest suksess med. Dei uttrykker at prosjektet har fgrt med seg mange nye
tilpassingsstrategiar som fungerer i praksis for elevar med stort laeringspotensial.

Tilpassingsstrategiane informantane trekker fram som dei mest nyttige i deira klasserom
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inneber & unnga repetisjon av giennomgatt stoff, a ha opne oppgaver som ikkje held elevane
att i laeringssituasjonen og a gi elevane rom for a vere nysgjerrig. Den siste strategien
handlar om at laeraren ikkje hastar vidare til neste laereplanmal, men stoppar opp nar ein
elev lurar pa noko i undervisninga. Dersom ein elev er nysgjerrig pa noko, og leeraren
engasjerer seg i det, vil dette resultere i ei felles undring i klassen, som kan bidra til
djupnelaering. Til tross for at nokre av informantane ikkje nemner mange spesifikke
norskfaglege tilpassingar dei gjer som fglge av prosjektet, kan tilpassingsstrategiane

overfg@rast til norskfaglege samanhengar.

Leerarane nemner at i begynnaropplaeringa kan det vere aktuelt a finne ut forkunnskapar hos
elevane ved hjelp av testar, og at det er viktig a kjenne til elevane sine evner ettersom nokre
elevar kan ha knekt lese- og skrivekoden lenge f@r dei startar pa skulen. Desse elevane vil
fort kjede seg pa skulen dersom dei ikkje far oppgaver tilpassa deira evner.
Kartleggingspraver er derimot ikkje noko dei trekker fram som ein metode for a avdekke
evnene til elevar med stort leeringspotensial, ettersom det er mange faktorar som speler inn
for a undersgke evnene til desse elevane. Nokre elevar kan vise hggt prestasjonsniva og
krysse av alle boksar pa prgven, fordi dei er over det hggste nivaet prgven kan male. Andre
elevar som tilhgyrar elevgruppa elevar med stort leeringspotensial kan skare lagt pa ein
kartleggingspreve, av ulike grunnar, utan at det betyr at dei ikkje har store faglege evner.
Derfor blir ikkje kartleggingsprgver trekt fram som ein relevant kjelde for a kartlegge
ferdigheitene til elevar med stort leeringspotensial. Derimot trekker informantane fram
observasjon av elevane i klasserommet, samt samtalar om korleis elevane tenker og
opplever laeringssituasjonane som ein meir relevant metode for a kartlegge elevar med stort
laeringspotensial sine generelle evner. Dette kan o0g bidra som ein verdifull metode for a
kartlegge elevane si skrive- og leseutvikling. Gjennom plakaten dei tilsette ved Askeland
skule har utvikla for kommunen, viser dei at foreldresamarbeid er viktig i arbeid med elevar
med stort lzeringspotensial, og ein mate a kartlegge ferdigheitene til elevar med stort
leeringspotensial, kan vere @ samarbeide med foreldre om a observere og undersgke eleven
sine interesser og evner, bade i skulen og heime. Eit viktig funn for studien er at Camilla
meiner at mange elevar med stort laeringspotensial slit med & produsere tekstar, ettersom
mange elevar med stort leeringspotensial er kjenneteikna ved at dei tenker abstrakt og

avansert. Det kan vere vanskeleg a produsere ein tekst dersom tankane utviklar seg mykje
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fortare enn handa klarar & skrive. Likevel hevdar Bente at nokre av elevane med stort

laeringspotensial synest det er keisamt a skrive, men at varierte skriveoppgaver er med pa a

auke interessa og motivasjonen til desse elevane.

6.2 Forslag til vidare forsking

Etter arbeidet med denne tematikken i over eit ar, giennom arbeid med prosjektskisse og
sjglve masteroppgava, har eg hatt mykje tid til 8 tenke over kva som burde bli forska meir pa
i framtida. Til tross for at informantane i studien har omfattande kompetanse om temaet
elevar med stort laeringspotensial, opplevde eg at det var vanskeleg a fa svar pa korleis ein
kan mgte desse elevane i norskfaget. Det kjem stadig meir litteratur om elevar med stort
leeringspotensial, og korleis ein skal vareta desse elevane i ein inkluderande skule. Likevel
omfattar mykje av litteraturen generell tilpassa opplaering for desse elevane, eller tilpassa
opplaering for desse elevane retta mot logiske fag som matematikk og naturfag. Eg meiner
det er like relevant a undersgke korleis desse elevane kjem til uttrykk i norskfagleg
samanheng, som til demes korleis ein skal mgte elevar som har knekt lese- og/eller

skrivekoden nar dei startar pa skulen.

Studien min er ein kvalitativ casestudie, og funna mine er henta fra informantar tilknytt éin
skule. Informantane mine bestar av laerarar, rektor og ein forskar som har samarbeidd med
dei tilsette ved skulen gjennom eit utviklingsprosjekt for a auke kompetansen om elevar med
stort leeringspotensial. Likevel har eg ingen informasjon om elevane sine opplevingar med
undervisninga. Til tross for at det er fleire studiar om elevar med stort laeringspotensial sine
oppfatningar av oppleeringa si, gar ikkje desse fgre seg i eit klasserom kor det blir satsa pa a
tilpasse undervisninga for dei i det inkluderande fellesskapet i klassen. Det kan vere aktuelt 3
undersgke korleis elevar med stort leeringspotensial opplever opplaeringa si i eit klasserom

kor det blir fokusert pa tilpassa opplaering for alle — 0g dei med stort laeringspotensial.

6.3 Relevans for eiga praksis

Innleiingsvis nemnte eg at elevar med stort laeringspotensial utgjer sa mykje som 10-15% av
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elevar i norsk skule (NOU 2016: 14, s. 8). | ein skule kor prinsippet om tilpassa oppleering er
fastsett som ein rett alle elevar har, vil det vere uheldig a ikkje inkludere desse elevane.
Derfor bidrar innsikta og erfaringane informantane i prosjektet mitt uttrykker, som
uvurderleg kunnskap eg vil ta med meg i eiga praksis. Eg har bade laert nyttige grep eg kan ta
for a vareta alle elevane i klasserommet, samstundes som eg har opplevd kor sentralt
laerarane og skuleleiinga sitt engasjement og interesse innanfor feltet, er, i arbeidet med a
inkludere elevar med stort leeringspotensial. | ein skule kor tilpassa opplaering generelt star
sterkt, vil kunnskap om tilpassing og identifisering av elevar med stort leeringspotensial bidra

som ein stor ressurs for a vareta mangfaldet av elevane i klasserommet.
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Vedlegg

Vedlegg 1: Intervju til laerarane

Intervju til prosjektet: Tilpassa opplaering for og kartlegging av elevar

med stort laeringspotensial: ein casestudie

Kort om intervjuet:

Dette intervjuet er i tekstformat. Spgrsmala til intervjuet er delt inn i tre
kategoriar: Arbeidet gjennom DeKomp-ordninga, Elevar med stort
laeringspotensial og Norskfagleg kompetanse hos elevar med stort
laeringspotensial. Intervjuet er skrive pa nynorsk, men du kan gjerne svare pa
den malforma du er mest komfortabel med. Eg vil ikkje bry meg om eventuelle

skrivefeil. Hugs a ikkje nemne personopplysningar i svara dine.

1. Arbeidet gjennom DeKomp-ordninga:

a. Fortell litt om arbeidet de har gjort giennom desentralisert kompetanseordning
(generelt om prosjektet, erfaringar, opplevingar, tankar du har gjort deg om

arbeidet).
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Korleis har arbeidet med kompetanse- og kvalitetsutvikling for elevar med stort
leeringspotensial vist seg i ditt klasserom? (Evt. nye undervisningsmetodar, spesielle
tiltak, elevsyn, leeringsmiljg).

Kva for tiltak synest du har vore mest effektivt som fglge av prosjektet?

Ser du ein tydeleg utvikling fra fgr prosjektet starta til no? Om sa, korleis? (Til dgmes

klassemiljg, kollegiet, skule-heim-samarbeid)

Elevar med stort laeringspotensial

a. Kvalegg duiomgrepet «elevar med stort laeringspotensial»?

b. Korleis identifiserer du ein elev med stort laeringspotensial i ditt klasserom?
(Observasjon, samtale, elevarbeid, sareigne eigenskapar ved elevar?)

c. Korleis fgregar prosessen nar du mistenker at ein elev i di klasse kan ha stort
leeringspotensial? (Involvering av kollegaer, skule-heim-samarbeid, eksterne

fagpersonar, elevsamtale)

Norskfagleg kompetanse hos elevar med stort leeringspotensial

a. Kva erfaring har du med identifisering av, og tilpassa opplaering for, elevar med
stort leeringspotensial i begynnaropplaeringa?

b. Korleis har prosjektet paverka ditt syn pa tilpassa opplaering i norsk?

c. Kvaville du lagt vekt pa i arbeidet med a kartlegge norskfagleg kompetanse hos
elevar med stort lzeringspotensial, spesielt dei grunnleggande ferdigheitene?

d. Kva meiner du er behov for innan kartlegging i norsk (for elevar med stort

leeringspotensial)?
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv til leerarane, med samtykke

Vil du delta i forskingsprosjektet

«Tilpassa oppleering for og kartlegging av elevar med

stort laeringspotensial i begynnaropplaeringa i norsk»?

Dette er eit spgrsmal til deg om a delta i eit forskingsprosjekt der fgremalet er
a undersgke korleis ein kan identifisere, kartlegge og tilpasse opplaeringa for
elevar med stort leeringspotensial i norskfagleg kompetanse i
begynnaropplaeringa i norsk. | dette skrivet gjev vi deg informasjon om mala for

prosjektet og om kva deltaking vil innebere for deg.

Fgremal

Fgremalet med masterprosjektet mitt er a undersgke korleis leerarane ved din arbeidsstad
har arbeidd for a sikre kompetanse om identifisering og kartlegging av kompetanse hos
elevar med stort leeringspotensial i begynnaropplaeringa. Eg skriv master i norsk, og derfor
har oppgava ein norskfagleg vinkling. Eg vil sja pa korleis laerarar kan nytte si kompetanse om
elevgruppa «elevar med stort lzeringspotensial» til a identifisere og kartlegge deira
grunnleggande ferdigheiter i begynnaropplaeringa i norsk. Feremalet er a formidle korleis

dette utviklingsarbeidet har gatt fgre seg, slik at det kan vere til inspirasjon for andre laerarar
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og leerarstudentar. Oppgava har altsa ikkje som mal a kritisere utviklingsarbeidet, men a

objektivt fortelje om det til fordel for andre.

Kven er ansvarleg for forskingsprosjektet?

Hegskulen pa Vestlandet (fakultet for laerarutdanning, kultur og idrett) er ansvarleg for

prosjektet.

Kvifor far du spgrsmal om a delta?

Du har vore med i utviklingsarbeidet ved din arbeidsplass som handlar om

kompetanseheving av kunnskap om tilpassa opplaering for elevar med stort laeringspotensial.

Eg vil gjerne hgre meir om di oppleving av dette utviklingsarbeidet gjiennom desentralisert
kompetanseordning, og stille deg nokre spgrsmal om korleis dette har vore med pa a gjere
deg i stand til 4 identifisere, kartlegge og tilpasse opplaeringa for elevar med stort

leeringspotensial, spesielt dei grunnleggande ferdigheitene i norsk.

Kva inneber det for deg a delta?

Dersom du vel & delta i masterprosjektet mitt, inneber det at du deltek i eit tekstintervju.
Intervjuet vil vere utforma som ein tekst, og spgrsmala vil bli tilsendt til di mailadresse. Pa
denne maten kan du skrive svar pa spgrsmala nar det passar deg, og sende svaret som éin
tekst nar du er ferdig. Dersom det er gnskeleg kan eg og stille til intervju over zoom. | sa
tilfelle vil eg nytte videoopptak. Spgrsmala handlar om bade arbeidet du har vore med pa
gjennom DeKomp-ordninga og om dine opplevingar av paverknaden dette har hatt pa
arbeidet med a identifisere og tilpasse opplaeringa for elevar med stort laeringspotensial i

ditt klasserom.

Det er frivillig a delta
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Det er frivillig & delta i prosjektet. Dersom du vel a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake utan a gje nokon grunn. Alle personopplysingane dine vil da bli sletta. Det
vil ikkje fgre til nokon negative konsekvensar for deg dersom du ikkje vil delta eller seinare
vel a trekkje deg.

Ditt personvern — korleis vi oppbevarer og bruker opplysingane dine

Vi vil berre bruke opplysingane om deg til fgremala vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandlar opplysingane konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det er berre
student Natalie Steine Lie og rettleiar Ellen Birgitte Johnsrud ved Hggskulen pa Vestlandet
som vil ha tilgang til opplysningane du gir giennom dette prosjektet. Bade arbeidsstaden din,
og alle som deltek i prosjektet vil bli anonymisert og namna vil bli erstatta av kodenamn,
som skal lagrast pa ei namneliste skilt fra resten av dataa. Personopplysningar vil bli lagra pa

ein kryptert minnepenn.

Kva skjer med opplysingane dine nar vi avsluttar forskingsprosjektet?

Opplysingane vil bli sletta nar prosjektet er avslutta/oppgava er godkjend, noko som etter

planen er 15. mai 2023.

Kva gjev oss rett til 3 behandle personopplysingar om deg?

Vi behandlar opplysingar om deg basert pa samtykket ditt.

Pa oppdrag fra Hggskulen pa Vestlandet har Personverntjenester vurdert at behandlinga av

personopplysingar i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettar
Sa lenge du kan identifiserast i datamaterialet, har du rett til:
e innsyn i kva opplysingar vi behandlar om deg, og a fa utlevert ein kopi av
opplysingane,
e afaretta opplysingar om deg som er feil eller misvisande,
e 4 fa sletta personopplysingar om deg,
e asende klage til Datatilsynet om behandlinga av personopplysingane dine.
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Dersom du har spgrsmal til studien, eller om du gnskjer a vite meir eller utgve rettane dine,
ta kontakt med:

Hegskulen pa vestlandet ved rettleiar Ellen Birgitte Johnsrud pa e-post:
ellen.birgitte.johnsrud@hvl.no

Student Natalie Steine Lie pa e-post: nataliesteinelie@gmail.com

e Vart personvernombod ved Hggskulen pa Vestlandet: Trine Anikken Larsen pa e-post:
trine.anikken.larsen@hvl.no

Dersom du har spgrsmal knytt til Personverntjenester si vurdering av prosjektet kan du ta
kontakt med:
e Personverntjenester, pa e-post (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21
15 00.

Venleg helsing

Ellen Birgitte Johnsrud Natalie Steine Lie
(Rettleiar) (Forskar/Student)
Samtykkeerklzering

Eg har motteke og forstatt informasjon om prosjektet «Tilpassa oppleering for og kartlegging
av elevar med stort laeringspotensial i begynnaropplaeringa i norsk», og har fatt hgve til a
stille spgrsmal. Eg samtykker til:

[ adeltaiintervju

Eg samtykker til at opplysingane mine kan behandlast fram til prosjektet er avslutta 15. mai
2023.

(Signert av prosjektdeltakar, dato)
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Vedlegg 3: Intervjuguide til forskar

1. Arbeidet giennom DeKomp-ordninga

a.

Fortel litt om kva som ligg i desentralisert kompetanseordning. (Kva betyr det?
Korleis fungerer det? Kvifor har du vore involvert i forskingsarbeid gjennom
DeKomp?)

Fortel litt om forskingsarbeidet du har deltatt i giennom desentralisert
kompetanseordning ved skulen. (Starten av prosjektet, bakgrunn for tema,

samarbeid med rektor og skulen, di rolle i prosjektet).

Korleis maler de framgang i prosjektet?

. Korleis har kompetansen til laerarane ved skulen utvikla seg innan

emnet «elevar med stort laeringspotensial» fra prosjektets start til

no, etter di meining?

85



	1 Innleiing
	1.1 Problemstilling og forskingsspørsmål
	1.2 Bakgrunn for val av tema
	1.3 Bakgrunn for val av metode
	1.3.1 Desentralisert kompetanseordning
	1.3.2 Presentasjon av Askeland skule


	2 Teorigrunnlag
	2.1 Elevar med stort læringspotensial
	2.1.1 Elevar med stort læringspotensial – ulike personlegdomstypar

	2.2 Undervisning for elevar med stort læringspotensial i Noreg
	2.3 Å identifisere og kartlegge elevar med stort læringspotensial
	2.3.1 Konkrete kartleggingsmetodar og testar

	2.4 Tilpassing for elevar med stort læringspotensial
	2.4.1 Organisatorisk differensiering
	2.4.2 Pedagogisk differensiering
	2.4.3 Inkluderande klasseromsaktivitetar for elevar med stort læringspotensial

	2.5 Begynnaropplæringa i norsk
	2.5.1 Skriving som grunnleggande ferdigheit
	2.5.2 Skriving i begynnaropplæringa
	2.5.3 Lesing som grunnleggande ferdigheit
	2.5.4 Lesing i begynnaropplæringa
	2.5.5 Fagleg sterke elevar i begynnaropplæringa i norsk


	3 Metode
	3.1 Kvalitativt forskingsdesign
	3.1.1 Casestudie

	3.2 Kvalitativt intervju
	3.3 Utval av informantar
	3.4 Utforming av intervju
	3.5 Behandling av data
	3.5.1 Anonymisering
	3.5.2 Lydopptak og transkribering

	3.6 Forskingsetiske vurderingar
	3.7 Truverdet til prosjektet
	3.7.1 Reliabilitet
	3.7.2 Validitet
	3.7.3 Overføringsevne


	4 Presentasjon av funn
	4.1 Møte med rektor og ressurslærar
	4.1.1 Prosjektet
	4.1.2 Tilpassingsstrategiar på Askeland skule
	4.1.3 Identifisering av elevar med stort læringspotensial på Askeland skule
	4.1.4 Norskfaglege tilpassingar på Askeland skule

	4.2 Intervju med forskaren
	4.2.1 Kva er gjort i DeKomp-prosjektet på Askeland skule
	4.2.2 Tre dimensjonar av kompetanse
	4.2.3 Konkrete endringar på Askeland skule
	4.2.4 Kartlegging

	4.3 Intervju med tre norsklærarar på Askeland skule
	4.3.1 Korleis har prosjektet påverka lærarane sitt syn på tilpassa opplæring?
	4.3.2 Effekten prosjektet har hatt på undervisninga til dei tre norsklærarane
	4.3.3 Korleis lærarane tilpassar og kartlegg i norskfaget
	4.3.4 Lærarane sine syn på utfordringar og moglegheiter ved «Tilpassingsprosjektet»


	5 Drøfting
	5.1  Korleis identifiserer lærarane elevar med stort læringspotensial?
	5.1.1 Identifisering gjennom personlegdomstypar
	5.1.2 Identifisering ved hjelp av kunnskap om typiske kjenneteikn for elevgruppa
	5.1.3 Utfordringar ved identifisering

	5.2 Korleis tilpassar lærarane norskundervisninga for elevar med stort læringspotensial?
	5.2.1 Tilpassingar i norskundervisninga ved Askeland skule
	5.2.2 Utfordringar ved tilpassing for elevar med stort læringspotensial i begynnaropplæringa i norsk

	5.3 Korleis kan lærarane kartlegge lese- og skriveferdigheitene til elevar med stort læringspotensial i begynnaropplæringa?
	5.3.1 Kartlegging av skriving i begynnaropplæringa på Askeland skule
	5.3.2 Kartlegging av lesing i begynnaropplæringa på Askeland skule

	5.4 Korleis har «Tilpassingsprosjektet» overføringsverdi for andre skular?

	6 Oppsummering og konklusjon
	6.1 Oppsummering av dei viktigaste funna
	6.2 Forslag til vidare forsking
	6.3 Relevans for eiga praksis

	Litteraturliste
	Vedlegg
	Vedlegg 1: Intervju til lærarane
	Vedlegg 2: Informasjonsskriv til lærarane, med samtykke
	Vedlegg 3: Intervjuguide til forskar


