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Sammendrag

Tema og problemstilling

Denne masteroppgaven omhandler evnerike elever. Grunnlaget for & velge et slikt tema er for
det forste ettersporselen av mer forskning om denne elevgruppen, men en del av drivkraften
for oppgaven er ogsa at dette er et tema som blir lite omtalt i forhold til andre
spesialpedagogiske temaer. Hovedsakelig undersgker denne oppgaven laereres holdninger til
evnerike elever, men lerernes syn pa elevers intelligens, samt deres mestringsforventning om
a kunne gjennomfore tilpasset undervisning, blir ogsé underseokt. P4 bakgrunn av dette har jeg

formulert folgende problemstilling for oppgaven:
«Hvordan er laereres holdninger til evnerike elever?»

I tillegg til denne overordnede problemstillingen har jeg ogséd forholdt meg til tre

forskningsspersmal:

- Thvilken grad henger lerernes kjonn, alder, yrkeserfaring og spesialpedagogisk
bakgrunn sammen med holdninger til evnerike elever?

- Thvilken grad henger laerernes syn pa elevers intelligens sammen med holdninger til
evnerike elever?

- Har lerere med heoy mestringsforventning ogsa en mer positiv holdning til evnerike

elever?

Metode og datainnsamling

Denne masteroppgaven er en kvantitativ oppgave, som benytter seg av et digitalt
sporreskjema som datainnsamlingsmetode. Utvalget er leerere som arbeider i den offentlige
skolen pd barnetrinnet i en mellomstor kommune i Norge. Disse lererne ble rekruttert som
respondenter til sperreundersegkelsen gjennom rektorene pd skolene, som jeg i forste omgang
kontaktet personlig for & informere om studien og dens innhold. Datainnsamlingen foregikk
over en periode pa to uker hgsten 2017. For a undersgke leerernes holdninger til evnerike
elever ble et sperreskjema utviklet av Gagneé og Nadeau (1991) benyttet. Dette sperreskjemaet

er inndelt i seks kategorier: behov og stette, motstand mot stette, sosial verdi, avvisning,



gruppering og akselerasjon. Hensikten er & male holdninger innenfor hver av disse
kategoriene. For 4 undersoke laererenes syn pé elevers intelligens ble en tilpasset versjon av
Dwecks (1999) sporreskjema benyttet. Dette skjemaet kartlegger to ulike syn pé elevers
intelligens — et fast syn og et formbart syn. For & underseke lerernes mestringsforventing i
forhold til 4 kunne gjennomfore tilpasset undervisning ble deler av Skaalvik og Skaalviks

(2007b) sperreskjema benyttet, tilpasset oppgavens hovedtema (dvs evnerike elever).

Resultater og konklusjon

Av de 442 lererne som ble invitert til & svare pa sperreundersegkelsen, var det 160 som gjorde
dette, noe som innebzrer en svarprosent pa 36.2 %. Larerne viste positive holdninger
innenfor flere av kategoriene av holdninger til evnerike elever, men det ble ogsé gitt uttrykk
for ambivalente og til dels negative holdninger. Majoriteten av lererne sa pa elevers
intelligens som noe formbart og i tillegg hadde de en noksd hey mestringsforventning nar det
gjaldt & kunne tilpasse undervisningen til evnerike elever. Nar det gjaldt de tre
forskningsspersmaélene ble det funnet {4 signifikante korrelasjoner mellom disse variablene.
Ingen av bakgrunnsvariablene kjonn, alder, yrkeserfaring eller spesialpedagogisk bakgrunn
hadde sammenheng med mer positive eller mer negative holdninger overfor evnerike elever.
Learernes syn pd elevers intelligens hang i liten grad sammen med holdninger til elevgruppen,
mens mestringsforventning korrelerte negativt med enkelte kategorier ment & méle holdninger

til evnerike elever.

Med bakgrunn i resultatene fra undersegkelsene er det belegg for & hevde at leererne 1 dette
utvalget for det meste viste positive holdninger til evnerike elever. Samtidig er det et behov
for ytterligere forskning pa dette omradet, ogsa for flere holdningsstudier i en norsk kontekst

som kan bekrefte eller avkrefte funnene fra denne oppgaven.



Forord

Det ligger utallige timer med skriving, lesing, tanker, ideer, gleder og skuffelser 1 arbeidet
med en masteroppgave. Det er pa en mate synd at denne prosessen ikke kommer til uttrykk i

det ferdige produktet, nér jeg na endelig har kommet 1 mal.

Arbeidet med denne masteroppgaven har stort sett veert givende fra start til slutt, selv om
enkelte perioder har bydd pa utfordringer og til dels stor frustrasjon. Takk til alle skoler og
lerere som har veert positivt innstilt til min sperreundersekelse og tatt seg tid til & svare pa

den. Uten dere hadde ikke resultatet blitt det samme.

I tillegg til alle som har svart pd sperreundersokelsen, har jeg pa veien mot en ferdig
masteroppgave fitt uvurderlig hjelp og stette. Derfor er det pa sin plass & takke alle disse

personene som har bidratt pd ulike méter.

For det forste ensker jeg a takke mine veiledere Rune Andreassen og Ivar Braten. Dere har
gitt meg konstruktive tilbakemeldinger, vart gode diskusjonspartnere og gjort en omfattende
sprakvask med oppgaven. Ikke minst har dere bidratt betydelig rundt arbeidet med

dataprogrammet SPSS som jeg er svart takknemlig for.

For det andre onsker jeg & takke alle som har lest korrektur pa oppgaven. Det har vaert nyttig

med deres kritiske oyne, da man lett ser seg blind pa egne feil.

For det tredje er det pd sin plass a takke min samboer for all statte og hjelp under denne
prosessen. Du har lagt til rette for meg slik at kveldene etter jobb og helgene kan brukes til

skriving og lesing, og uten denne hjelpen hadde jeg ikke kommet i mal. Tusen takk!
Sist, men ikke minst, takk til deg mamma:
Uten deg hadde jeg aldri tatt noen mastergrad. Jeg har laert sa utrolig mye av deg, og

du har vert til stor inspirasjon for meg. Og endelig klarte jeg det! Jeg vet du leser

hvert eneste ord i masteroppgaven, akkurat som vi snakket om. Takk.
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1.0 Innledning

Denne studien undersgker laereres holdninger til evnerike elever. I tillegg til dette underseker
den lereres mestringsforventning tilknyttet tilpasset undervisning og deres syn pa elevers
intelligens. I det folgende vil jeg begrunne hvorfor denne oppgaven har blitt viet et slikt tema.
Jeg vil ogsa ta for meg begrepsavklaringer, oppgavens problemstilling og forskningsspersmal,

samt oppgavens oppbygning og avgrensning.

1.1 Tema og faglig bakgrunn

Det er vanskelig & si ngyaktig hvor mange evnerike elever det finnes i Norge og det er ogsé en
utfordring i seg selv & definere denne elevgruppen. Det man likevel kan hevde, er at mange
evnerike elever gir i norsk skole, uten & bli identifisert som dette (Josendal et al., 2016). Dette
betyr at utbredelsen av evnerike elever trolig er storre enn hva vi vet, og kanskje er de
representert 1 alle landets skoler? Til tross for dette mangler lerere kunnskap om denne

elevgruppen (Horn, 2009; Josendal et al., 2016).

Onsket om & skrive en masteroppgave om evnerike elever og om lareres holdninger til denne
elevgruppen kommer pé bakgrunn av at disse elevene er en gruppe elever som antagelig ikke
fr den oppmerksomheten de trenger. Temaet er lite vektlagt i leererutdanningene (Smedsrud,
2012), leerere har som nevnt begrenset kunnskap og mange av disse elevene kan vere en
viktig ressurs for samfunnet i drene som kommer. En studie om holdninger til denne
elevgruppen vil derfor kunne gi noen svar pa hvordan disse elevene blir mett i den norske

skolen.

Forskningen om evnerike elever er ikke like utbredt som forskning om andre
spesialpedagogiske temaer som AD/HD, lesevansker og dysleksi, serlig gjelder dette norsk
forskning. Eksempelvis gir et enkelt sok pa Oria et treff pd 2966 fagfellevurderte tekster om
AD/HD, mens tallet er 4 nar det kommer til evnerike. Forskningen om evnerike kommer
hovedsakelig fra USA og andre europeiske land. Her i landet har vi forskere som Kjell
Skogen, Ella Maria Cosmovici Idsee og Jorgen Smedsrud som arbeider pa fagfeltet, og de
senere drene har det ogsa blitt skrevet noen masteroppgaver om temaet. Blant annet av
Finsberg (2015) som skriver om utfordringer laerere meoter pa nar de forseker & tilpasse

undervisningen sin til evnerike, noe ogsd Engelstad (2012) skriver om. Helgesen (2014)



underseker om trivsel ogsé gjelder for de evnerike elevene, mens van den Hollander (2007)
har fokusert pa hvordan de evnerike blir ivaretatt i henholdsvis en norsk og en nederlandsk

skole.

Av den forskningen som allerede eksisterer om evnerike elever, er det mange som etterlyser
ytterligere forskning om lareres holdninger til elevgruppen (Berte, Lillejord, & Johansson,
2016; Josendal et al., 2016; McCoach & Siegle, 2007). Etter hva jeg kan forsta er det ikke
tidligere blitt gjennomfort noen sterre studier omkring dette temaet i en norsk kontekst. Det vi
har av forskning om lereres holdninger til evnerike kommer hovedsakelig fra USA, men det
er ogsa gjort enkelte studier i andre nordiske land som Sverige (Allodi & Rydelius, 2008) og
Finland (Laine, 2016). P& bakgrunn av at leereres holdninger til evnerike er lite forsket pa,
serlig i Norge og at denne typen studier ettersporres i feltet mener jeg at mitt bidrag kan vaere
nyttig til & mete denne ettersporselen. For a fa enda flere og interessante resultater har jeg
ogsa tatt sikte pa 4 underseke lerernes mestringsforventning knyttet opp mot tilpasset
undervisning og deres syn pa elevers intelligens i min oppgave. I tillegg kan det ogsa tenkes
at disse forholdene har innvirkning pa larernes holdninger til evnerike elever, noe som vil bli

utdypet senere i oppgaven.

1.2 Begrepsavklaring

Det vil veere formalstjenlig med en begrepsavklaring av hensyn til leseren av denne oppgaven.
Videre vil jeg utdype hva jeg legger 1 begrepene “evnerike elever” og "holdninger” slik at det

skapes en felles forstaelsesramme for videre lesing.

1.2.1 Evnerike elever

Det finnes flere definisjoner og forklaringsmodeller pa det & vaere evnerik, og fagfeltet synes
ikke & komme til enighet pa dette punktet (Borte et al., 2016). Med evnerike elever i denne
oppgaven menes “elever som har spesielt gode evner og dermed potensiale for & nd langt i de
fleste teoretiske fagene.” Grunnlaget for & velge en slik definisjon gjeres pa bakgrunn i flere
forhold. Denne oppgaven er av kvantitativ art og videre er sporreskjema brukt som metode.
Innholdet i et sperreskjema ber vaere kort, presist og oversiktlig da dette kan oke
svarprosenten (Bryman, 2016). I tillegg til dette, er hay IQ et felles kjennetegn pa evnerike

elever, derav spesielt gode evner. De to nevnte forholdene er de mest fremtredende grunnene



til at denne definisjonen er valgt, men en ytterligere diskusjon omkring dette vil finne sted

senere i oppgaven.

1.2.2 Holdninger

Nér det gjelder holdninger er det i likhet med begrepet “evnerike elever” ogsa her mange
definisjoner og forklaringer. I denne oppgaven har jeg tatt utgangspunkt i definisjonen til

Bizer, Barden og Petty (2003, s. 247) som sier at en holdning er:

..a global and relatively enduring evaluation (e.g., good or bad) of a person, object, or
issue. Attitudes can be based on affective, cognitive, or behavioral information and
can vary in their strength (e.g., how enduring, how resistant to change, and how

predictive of behavior they are).

Definisjonen vil bli kommentert og knyttet opp mot evnerike elever senere i oppgaven, men
jeg vil igjen papeke viktigheten av & studere lereres holdninger, da dette kan gi oss et

innblikk i hvordan de evnerike elevene blir mett i skolen.

1.3 Oppgavens problemstilling og forskningsspersmél

Jeg fattet raskt interesse for temaet evnerike elever og bestemte meg noksé tidlig for at min
masteroppgave skulle bli viet til dette. Da jeg forst startet & lese meg opp pé temaet forstod
jeg gjennom litteraturen at forskning pé lereres holdninger til denne elevgruppen var
mangelvare, og sért tiltrengt. Saerlig er dette en mangelvare her i landet, og for & etterkomme
denne ettersporselen valgte jeg dette som tema for oppgaven. Jeg fant ogsd ut gjennom & lese
tidligere forskning pa omrédet, at laereres holdninger til evnerike elever er polariserte, der
noen er svart positive, mens andre tilsvarende negative. A kaste lys over slike forhold, der jeg
far bekreftet eller avkreftet tidligere forskning s jeg pa som spennende. Min overordnede

problemstilling er altsa:

“Hvordan er lereres holdninger til evnerike elever?”.
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Ut fra en slik problemstilling har jeg ogsd vaert innom flere mulige forskningsspersmal, men

har til slutt endt opp med folgende:

- Thvilken grad henger laerernes kjonn, alder, yrkeserfaring og spesialpedagogisk
bakgrunn sammen med holdninger til evnerike elever?

- Thvilken grad henger laerernes syn pa elevers intelligens sammen med holdninger til
evnerike elever?

- Har lerere med heoy mestringsforventning ogsa en mer positiv holdning til evnerike

elever?

1.4 Oppgavens oppbygning

Forst vil denne oppgaven, i kapittel 2, starte med en innramming av temaet evnerike elever
knyttet opp 1 mot skolekulturen i Norge. Her vil jeg komme inn pé lovgivningen i norsk skole,
spesielt blir tilpasset opplering og retten til spesialundervisning omtalt. Begrepet
mestringsforventning vil jeg ogsa ta for meg her. I kapittel 3 vil jeg ta for meg sentral teori og
forskning. Under avsnitt 3.1 og 3.2 tar jeg henholdsvis for meg terminologien omkring
evnerike elever samt kjennetegn pa denne elevgruppen. Etter dette kommer jeg inn pa
intelligensbegrepet der jeg tar for meg to ulike syn pd intelligens. Videre vil oppgaven
omhandle definisjoner og forklaringsmodeller pa evnerikhet, der jeg serlig vil begrunne
definisjonen denne oppgaven bruker om evnerike elever. To ulike forklaringsmodeller,
treringsmodellen og flerfaktormodellen, vil ogsé bli diskutert. Avsnitt 3.5 vil ta for seg
tidligere forskning om evnerike elever generelt, for jeg ser spesielt pa akselerasjon og
berikelse som pedagogiske tilneermingsmater overfor denne elevgruppen, evnerike elever med
tilleggsvansker, samt forskning om lereres holdninger til elevgruppen, som er oppgavens

hovedbeskjeftigelse. Etter dette vil avsnitt 3.6 gjere rede for holdningsbegrepet.

Kapittel 4 tar for seg metodologiske valg for oppgaven. I avsnitt 4.1 vil jeg beskrive prosessen
med & skaffe respondenter til sperreunderseokelsen, videre vil jeg under avsnitt 4.2 beskrive
fordeler og ulemper ved sporreskjema som metode, for jeg under avsnitt 4.3 tar for meg
maleinstrumentene undersekelsen bygger pa. Videre tar kapittel 4 opp viktige aspekter ved

validitet og reliabilitet knyttet til denne studien, samt at etiske forhold blir diskutert.
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I kapittel 5 presenterer jeg studiens hovedfunn. Her vil det bli vist til gjennomsnittsskarer,
standardavvik, reliabilitetskoeffisienter og korrelasjonsberegninger. De ulike statistiske
beregningene er utfort ved hjelp av dataprogrammet SPSS. I kapittel 6, oppgavens
diskusjonsdel, knytter jeg resultatene fra undersekelsen opp mot teori og forskning som ble

presentert i kapittel 2. Jeg avslutter kapittel 6 med en oppsummering og en konklusjon.

1.5 Avgrensing

Denne oppgaven har lereres holdninger til evnerike elever som hovedtema. Oppgaven baserer
seg pa et digitalt sperreskjema som lererne selv fyller ut. Av den grunn vil jeg derfor kun fa
innblikk i lerernes synspunkter om de spersmalene sperreskjemaet inneholder. Jeg vil med
andre ord ikke kunne si noe om andre temaer som kunne vert interessante, som for eksempel
kunnskapsnivéet leererne har om evnerike elever. Denne oppgaven er bevisst rettet mot larere,
da forskningsfeltet ettersper denne typen studier. Oppgaven vil ikke ta for seg hva

henholdsvis foreldre, elever eller andre parter av interesse matte mene om temaet.
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2.0 Innramming av oppgaven

For & sette temaet evnerike elever inn i rett kontekst vil jeg i dette kapittelet ta for meg
skolekulturen i Norge og videre hvilke konsekvenser denne kan fore med seg overfor de
evnerike elevene. Etter dette vil jeg ta for meg noe av lovgivningen i den norske skolen,

herunder lovene om tilpasset opplaring og spesialundervisning.

2.1 Skolekulturen i Norge

Enhetsskolen og tilpasset opplaring stdr sentralt i Norge, og de bygger pa et likhetsprinsipp
(Thygesen, Briseid, Tveit, Cameron, & Kovac, 2011). Dette prinsippet understreker
betydningen av inkludering, men det finnes forskning som peker pa at likhetsprinsippet ikke
gagner de evnerike elevene i serlig stor grad (Allodi & Rydelius, 2008; Borte, Lillejord, &
Johansson, 2016). I tillegg hadde NRK i juni 2017 en sak pd sine nettsider om ~Alexander”,
som til tross for sine unike teoretiske evner og svert raske hoderegning ble skoletaper i Norge
(Garfjeld, 2017). Denne saken er nok ikke unik, og kan bidra til & gi oss et bilde av hvordan

det gdr med enkelte evnerike i norsk skole.

Hvordan ulike skolesystemer pdvirker de evnerike elevene har ogsa opptatt flere forskere. En
svensk studie fra 2008 hevdet at et skolesystem som verdsetter likhetsprinsippet undergraver
tanker om ulikhet blant elevene og gjor at evnerike elever far mindre oppmerksomhet (Allodi
& Rydelius, 2008). Dette er blitt bekreftet i studier fra Finland, som har det samme
skolesystemet som de andre skandinaviske landene (Laine, 2016). Laine (2016) hevder at en
skolepolitikk der likhetsprinsippet er rddende, i liten grad meter behovene til evnerike elever.
Dette kan komme av at skolekulturer som legger likhetsprinsippet til grunn har tradisjon for a
ta vare pa de svake, mens holdningen overfor de evnerike elevene er at disse klarer seg selv

(Berte et al., 2016).

Det er viktig & veere klar over at pedagogisk forskning kan farges av et lands skolekultur, noe
som gjor at en ikke automatisk kan overfore forskningsfunn fra et land til et annet. Det norske
likhetsidealet, med en skole som er forholdsvis lite prestasjonsorientert (Undheim, Nordvik,
Gustafsson & Undheim, 1995), kan for eksempel sies & vere 1 motsetning til
prestasjonskulturen i USA (Freeman, 2005), som er det landet hvor det antagelig er gjort mest

forskning pa evnerike elever.
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2.2 Lovgivning i norsk skole

De gjeldende lover pavirker hvilke tilbud elevene blir mett med i skolen. Videre vil
opplaeringsparagrafene 1-3 (tilpasset opplaering) og 5-1 (retten til spesialundervisning)
diskuteres, da disse har innvirkning pa opplaringstilbudet til alle elever, men serlig til

evnerike elever, som er av interesse her.

2.2.1 Tilpasset oppleering

I Kunnskapsleftet, som er dagens gjeldende lareplan, er tilpasset opplaering sentralt forankret
(Utdanningsdirektoratet, 2006). I Opplaringslovens § 1-3, som omhandler prinsippet om
tilpasset opplaring, kan vi lese folgende: "Opplaringa skal tilpassast evnene og foresetnadene
hjd den enkelte elev, lerlingen, praksisbrevkandidaten og laerekandidaten”

(Opplaringsloven, 1998, § 1-3).

I folge lovteksten skal altsa alle elever, ogsé evnerike elever, mate en opplaring som er
tilpasset deres behov. En faktor som kan tenkes ha & betydning for hvor godt leerere lykkes
med denne tilpasningen, er deres mestringsforventning, kjent som self-efficacy i engelsk
litteratur. Mestringsforventning handler om tiltroen man har til egen kompetanse pa et
bestemt omrdde, altsd hvor sannsynlig man selv mener det er at man kan lykkes med noe, og
stammer fra Banduras teorier om temaet (Imsen, 2005). Dette har videre innvirkning pa
hvilke aktiviteter man gir seg i kast med og hvor mye energi man investerer i aktiviteten
(Imsen, 2005). Forskning viser at gkt mestringsforventning henger sammen med okt
jobbmotivasjon og engasjement (Skaalvik & Skaalvik, 2014). Av den grunn kan det derfor
tenkes at leerere med okt tiltro til egen kompetanse nar det gjelder & tilpasse undervisningen,
kan mete de evnerike pa en bedre méte enn leerere med liten tiltro til seg selv. Andreassen og
Reichenberg (under publisering) undersgkte mestringsforventning hos norske og svenske
leerere nar det gjaldt a tilpasse leseundervisningen til elever. I sin studie fant de blant annet ut
at eldre leerere har hoyere mestringsforventning enn yngre lerere, men det finnes ogsa
litteratur som hevder at norske laerere generelt sett har en lavere mestringsforventning
sammenlignet med lerere fra andre land, mer spesifikt, leerere fra andre OECD-land (Risjord,

2016).
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Mestringsforventning kan betraktes som en av flere viktige forutsetninger for at tilpasset
opplaering skal lykkes i skolen. Skogen og Idsee (2011) nevner fire andre forutsetninger for a
lykkes med dette arbeidet. For det forste ma opplearingen tilpasses elevenes faglige niva.
Dette kan virke selvsagt, men kan likevel vare utfordrende nok for lereren. For &
eksemplifisere dette kan man tenke seg en laerer som gjennomgér multiplikasjon for sine
elever. For at alle skal fa en tilpasset opplering er det viktig at leereren vet hvilken
kompetanse den enkelte elev har for undervisningen starter. Er det enkelte elever som ikke
mestrer multiplikasjon, er det leererens plikt & melde fra om dette til skoleledelsen eller sette
inn nedvendige stottetiltak (Skogen & Idsee, 2011). I tillegg til & hjelpe elever som synes
multiplikasjon er vanskelig, ma ogsd lereren tilpasse undervisningen til evnerike elever ved a
bygge pa deres tidligere kunnskaper. Forskning (Monks & Ypenburg, 2008) har vist at
undervisningen ofte sikter seg inn mot ’gjennomsnittseleven”. I den grad dette skjer kan de
evnerike elevene blir umotiverte og kjede seg, og i verste fall blir de ”skoletapere”(Skogen &
Idsee, 2011) slik vi sé et eksempel av tidligere i denne oppgaven. Allerede i 1960-arene
hevdet Hofset (1970) at de evnerike fikk lite tilpasset undervisning pa grunn av at fagene var

preget av en undervisning innrettet mot “gjennomsnittet”.

For det andre ma opplaringen tilpasses elevens leringskapasitet. Dette inneberer at lereren
m4d veare klar over de store individuelle forskjellene elevene kommer til skolen med, og at
disse forskjellene blir kartlagt. I folge Skogen og Idsee (2011) kan det tenkes at
intelligenstester er et godt supplement for skolen nér det gjelder a kartlegge denne kapasiteten
hos elevene, men dette virker samtidig svaert tids- og ressurskrevende. Intelligensbegrepet vil

bli diskutert senere i oppgaven, derfor omtales ikke dette ytterligere na.

For det tredje mener Skogen og Idsee (2011) at opplaeringen ma tilpasses elevers ulike
leringsstiler. Elever laerer ulikt. Noen larer best alene, andre best i grupper, noen larer av &
lese, mens andre lerer gjennom praktiske gjoremal. Et viktig poeng er at en elevs laeringsstil
kan forandre seg over tid (Skogen & Idsee, 2011), noe en larer ber vaere klar over. Forskning
viser ogsa at evnerike elever trenger bade individuelle oppgaver og oppgaver av
samarbeidende karakter (Bailey et al., 2012). P& den andre siden er leringsstiler noe som
meter skarp kritikk i litteraturen, og mange leringsforskere tar direkte avstand fra dette.
Kirschner (2017) fremstiller leeringsstiler som myter, da han mener majoriteten av litteraturen
som omtaler disse leringsstilene har lite forskningsmessig belegg. Kirschner (2017) skriver at

for det forste sé finnes det ingen vitenskapelige beviser for at elever har spesielle

15



laeringsstiler, til tross for at det finnes en del litteratur som klassifiserer elever etter et slikt
kriterium. For det andre viser forfatteren at det er grunnleggende problemer med reliabiliteten
og validiteten til matene & bestemme elevers laeringsstiler pd. Den mest benyttede metoden er
selvrapportering, og problemet med slike metoder er at elevene enten ikke rapporterer @rlige
tilbakemeldinger eller har kunnskapen til & rapportere om slike forhold pd en adekvat méte.
Det vises til selvrapporteringsstudier der elever selv skulle rapportere hvor lang tid de brukte
pa hjemmelekser, samtidig som disse elevene ble utstyrt med en digital penn som registrerte
tiden som ble benyttet. Resultatene viste at hele 88% av elevene overrapporterte tiden de
faktisk brukte (Kirschner, 2017, s. 167). Det er ogsa problematiske sider knyttet til
selvrapportering av leringsstiler fordi méten elever liker & laere pa ikke nedvendigvis er den
som gagner dem best, og det finnes studier som viser at elevers preferanser med hensyn til
leeringsstiler forer til mindre lering nar den aktuelle metoden faktisk ble benyttet (Kirschner,
2017). Til tross for slik nedslaende forskning med hensyn til leeringsstiler kan man lese hos
Kirschner (2017) at s& mange som 95 % av lerere i Storbritannia, Nederland, Tyrkia, Hellas
og Kina mener elever lerer bedre ved & motta opplaering i deres foretrukne laeringsstil

(Kirschner, 2017, s. 170).

Den fjerde forutsetningen hos Skogen og Idsee (2011) omhandler relasjon og samarbeid.
Oppleringen skal gi folelsen av tilhegrighet og fellesskap. Dette er i samsvar med

vektleggingen av relasjoner og inkludering i den norske skolen (Skogen & Idsee, 2011).

2.2.2 Retten til spesialundervisning

Opplaringsloven § 5-1 slér fast at elever som ikke far utbytte av undervisningen har krav pa
spesialundervisning, men dette gjelder imidlertid ikke de evnerike elevene. I veilederen til
spesialundervisning stér det at “retten til spesialundervisning omfatter ikke elever som larer
raskere eller mer enn gjennomsnittet, og som derfor ikke far tilfredsstillende utbytte av
opplaeringen” (Utdanningsdirektoratet, 2014, kap. 2.1, avsn. 14). Smedsrud og Skogen (2016)
hevder at dette er en misforstaelse av evnerike elever som gruppe og hele lovparagrafen. Det
faktum at evnerike elever ikke medregnes i Opplaringslovens § 5-1 er med pa & la myter om
elevgruppen leve 1 beste velgaende, hevdes det (Smedsrud & Skogen, 2016). Nar elevgruppen
evnerike ikke faller innunder paragrafen, blir det kanskje enda viktigere & satse pa tilpasset
opplaering. I Breivik og Ternmoens mastergradsavhandling fra 2017 ble to skoler som har

tilpasset opplaring for evnerike elever som satsningsomrade studert (Breivik & Ternmoen,
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2017). Resultatene viste at majoriteten av skoleledere, leerere og foreldre var forneyde med
den tilpasningen som ble gjort pé de aktuelle skolene, der elevene ble tilbudt akselerasjon og
berikelse av undervisningen (en beskrivelse av disse to pedagogiske strategiene vil finne sted
senere i oppgaven). I den sammenheng herer det med til historien at dette var to
satsningsskoler, og av den grunn kan det derfor tenkes at dette er en standard som resten av
landets skoler lite trolig holder. Om de evnerike ikke mater en skolehverdag som er
tilstrekkelig tilpasset deres evner og forutsetninger, kan konsekvensene bli dérlig
skolemotivasjon, dérlig konsentrasjon og lavt innleringstempo hevder Monks og Ypenburg,
(2008, 5.69)
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3.0 Teori og forskning

I dette kapittelet vil jeg forst ta for meg ulike begreper brukt for & beskrive evnerike elever,
samt kjennetegn péd denne elevgruppen. Etter dette kommer jeg inn pé intelligensbegrepet, for
jeg fortsetter med ulike definisjoner og forklaringsmodeller pa evnerikhet. Videre omtaler jeg
tidligere forskning gjort pa feltet, herunder forskning som omhandler akselerasjon og beriket
undervisning, forskning om dobbeleksepsjonelle evnerike elever og forskning om lareres

holdninger til elevgruppen. Til slutt vil jeg gjore rede for holdningsbegrepet.

3.1 Evnerike elever — et terminologisk mangfold

Det er stor variasjon, sarlig i norsk faglitteratur, ndr det gjelder navnsetting av denne
elevgruppen. Evnerike, talentfulle, akademisk talentfulle, begavede og heytpresterende elever
er noen eksempler pé ulike betegnelser som blir brukt (Utdanningsdirektoratet, 2015).

Dette terminologiske mangfoldet kan tyde pa liten enighet blant forskerne pa omradet (Borte
et al., 2016), noe som betyr at litteraturen ikke nedvendigvis omtaler de samme elevene.

I en NOU fra 2016 med tittelen Mer & hente” brukes betegnelsen «elever med stort
leringspotensial» (Josendal et al., 2016). Smedsrud (2012) bruker «evnerike elever», mens
hos Idsee (2014) er «akademisk talent» benyttet. Denne variasjonen i terminologi er noe som

ogsa opptar Borte et al. (2016).

Nér det gjelder engelskspréklig faglitteratur synes betegnelsen “gifted” & bli benyttet i storst
grad. Borte et al. (2016) skriver at det er utfordrende & finne norske betegnelser som er gode
og dekkende for slike engelske faguttrykk. Videre skriver de at evnerike, begavede og
talentfulle blir brukt som synonymer pé norsk, mens Smedsrud (2012) hevder at det er en
tendens til a skille mellom talent og evner. Sekowski og Lubianka (2015) skriver pa sin side
at det ikke er noen tradisjon for & betegne de evnerike elevene i de nordiske landene Norge,

Sverige og Finland, pd bakgrunn av det nevnte likhetsprinsippet skolekulturen i disse landene

bygger pa.

Men hvor viktig er det egentlig hva vi kaller disse elevene? Diskusjonen om hvilken
betegnelse som er best egnet kommer ifelge Idsee (2014) som et resultat av at skolene ikke er
gode nok til 4 mete den brede variasjonen i elevmassen. I en optimal skoleverden hadde
denne diskusjonen ikke vart nedvendig hevder forfatteren. Om skolen hadde klart & mete alle

elevenes behov, ville det ikke vart nedvendig & ha betegnelsen evnerik” pa enkelte elever,
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men dette er nedvendig for & klassifisere de elevene som ikke far den tilpasningen de trenger

for & utvikle sine talenter fullt ut.

3.2 Kjennetegn ved evnerike elever.

Evnerike elever er pA mange mater en uensartet gruppe (Josendal et al., 2016) og det florerer
myter om denne elevgruppen, som for eksempel at evnerike elever klarer seg fint selv uten
ekstra oppmerksomhet (Fiedler, Lange, & Winebrenner, 2002; Laine, 2016; Smedsrud &
Skogen, 2016; Troxclair, 2013), at evnerike elever i ordingre klasser vil serge for at de andre
elevene far gode rollemodeller (Fiedler, Lange, & Winebrenner, 2002; Smedsrud & Skogen,
2016), at evnerike ikke meter utfordringer og problemer (Laine, 2016) og at evnerikhet er en

medfedt egenskap (Berte et al., 2016; Laine, 2016; Cross, 2002).

Smedsrud og Skogen (2016) skriver at de to mest utbredte mytene i Norge er at de evnerike
elevene klarer seg fint selv og at spesiell hjelp til de evnerike vil fore til elitisme. Forfatterne
hevder videre at slike myter blant annet opprettholdes ved at de evnerike elevene ikke
inkluderes 1 Opplaringslovens § 5-1, som omhandler retten til spesialundervisning (Smedsrud
& Skogen, 2016). Om man ikke far bukt med slike myter, kan dette vaere med pé & skape
negative holdninger til denne elevgruppen, men ekt fokus pé evnerike i1 leererutdanningene
kan pa en annen side vaere med pa & motvirke dette (Plunkett & Kronborg, 2011; Troxclair,

2013).

Nér slike myter finnes om de evnerike elevene i faglitteraturen, kan det vaere formélstjenlig a
presentere noen kjennetegn pa disse elevene. Tabell 1 er hentet fra Skogen og Idsee (2011, s.
96) og kan vaere nyttig, saerlig for lerere i skolen ndr det kommer til identifisering av evnerike

elever.

Av tabell 1 kommer det frem at evnerike barn skiller seg fra skoleflinke barn ved at de blant
annet laerer raskere, har storre kapasitet til 4 ta inn over seg ny informasjon og er bedre
problemlosere (Skogen & Idsee, 2011, s. 97). Samtidig er ikke skillene mellom skoleflinke og
evnerike barn sd krystallklare som man kan fa inntrykk av tabellen. Det er ogsa slik at

evnerike elever eksempelvis “kan svarene”, mens de skoleflinke stiller spersmélene”.
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Tabell 1. Kjennetegn pd evnerike elever versus flinke elever.

Flinke elever

Evnerike elever

Kan svarene

Stiller spersmalene

Er interesserte

Er ekstremt nysgjerrige

Arbeider hardt

Beskjeftiger seg med andre ting og klarer seg
godt

Svarer pd spersmélene

Diskuterer detaljer og er omstendelige

Befinner seg i toppen av klassen

Er forut for klassen

Lytter med interesse

Viser sterke holdninger og synspunkter

Laerer lett

Kan det allerede

Har det fint med jevnaldrende

Foretrekker voksne

Er mottagelige Er intense
Kopierer ngyaktig Skaper nytt
Liker & gé pd skole Liker & leere

Mottar informasjon

Bearbeider informasjon

Er teknikere

Er oppfinnere

Liker logisk oppbygget laering

Trives med kompleksitet

Er bevisste

Er ivrig observerende

Er tilfredse med egen lering

Er meget selvkritiske

3.3 Intelligens

Dwecks (2010) teori og forskning om menneskers oppfatninger av intelligens har fétt stor

oppmerksomhet. Hvordan man oppfatter intelligens har innvirkning p& hvordan man meter

utfordringer og hvor hardt man arbeider for 4 na sine mal. Dweck (2010) beskriver “entity” og

“incremental” som to ulike syn pa intelligens. Jeg vil bruke «fastlagt» og «formbart» om disse

to oppfatningene om intelligens i denne oppgaven. Personer som ser pd intelligens som

fastlagt betrakter intelligens som noe medfedt, man har en fastsatt, bestemt mengde av, og

som man kan gjere lite fra eller til for a forandre. I motsetning til dette vil de som ser pa

20




intelligens som noe formbart betrakte den som en kvalitet som kan utvikles over tid gjennom

egen innsats.

Fixed Mind-set

Intelligence is static

Leads to a desire
to look smart
and therefore a
tendency to...

CHALLENGES
.avoid
challenges
OBSTACLES
.give up
easily
EFFORT
..see effortas
fruitless or worse
CRITICISM ®
.ignore useful
negative feedback
\
SUCCESS OF OTHERS
.feel threatened
by the success
of others

As aresult, they may plateau early
and achieve less than their full potential

All this confirms a deterministic view of the world.

Growth Mind-set

Intelligence can be developed

Leads to a desire
to learn and
therefore a
tendency to.

_embrace
challenges

persist in the
face of setbacks

..see effort as
the path to mastery

.Jlearn from
criticism

.find lessons and
inspiration in the
success of others

As aresult, they reach ever-higher levels of achievement.

All this gives them a greater sense of free will.

GRAPHIC BY NIGEL HOLMES

Figur 1: Syn pa intelligens (Illustrasjon av Nigel Holmes, 2007. Gjengitt med tillatelse av
Dweck)

Forskjellen mellom de ulike synene illustreres i figur 1, og i en skolesammenheng far dette
innvirkning péd hvordan elever mater utfordringer. Elever med et fastlagt syn pa intelligens
onsker & framstille seg selv som smarte og kan til og med lyve om sine egne prestasjoner og
resultater. Disse elevene kan ogsa droppe utfordringer som kan gi dem ny og viktig kunnskap
dersom disse utfordringene setter dem i fare for & mislykkes og tape ansikt. De liker heller
ikke 4 legge ned stor innsats i et arbeid og kan oppleve seg som dumme om de mé anstrenge

seg for & lase ulike utfordringer (Dweck, 2010). P4 den andre siden finner vi elever med et

21



formbart syn pd intelligens. Disse elevene ser pé utfordringer og problemer som nye
muligheter til & utvikle seg. De verdsetter hard innsats for & oppna gode resultater og ser ikke
pa feil som noe negativt, men tvert i mot en nedvendighet for & utvikle seg videre (Dweck,

2010).

Dweck (1999) viser til problematiske sider ved & la elever tidlig i skolelapet selv fa vite at de
er ansett som evnerike. Terminologien evnerik forer gjerne med seg en fastlagt”-tankegang,
hevder Dweck (1999), som benytter ordet gifted”” om disse elevene. Ordet "gifted” kan fore
med seg en tanke om at evnene disse elevene har, er gitt til dem 1 gave. Elever som forst har
fatt merkelappen evnerik kan bli sd opphengt i at de er evnerike at de bruker svart mye energi
pa & rettferdiggjore denne merkelappen, istedenfor 4 ta péd seg utfordringer og utvikle seg
videre. Fallhgyden er derfor stor, da elever med unike evner ender opp med a reservere seg
mot potensielle utfordringer som kan bidra til at disse evnene slar ut i full blomst. Til tross for
at hensikten hos mange som setter merkelappen “evnerik™ er 4 gi okt selvtillit til de aktuelle
elevene (Dweck, 1999) kan altsé de negative konsekvensene vere store. Presset pa den
enkelte elev kan bli stort, og det kan tenkes at disse elevene foler de mé leve opp til
forventninger miljoet rundt dem har. Kanskje kan dette vaere noe av forklaringen pa hvorfor
noen evnerike ender opp som skoletapere, da de selv ikke foler de lever opp til de hoye

forventningene.

Forskning viser ogsé at lereres oppfatning av egen intelligens har innvirkning pa hvordan de
oppfatter elevers intelligens og muligheter (Deemer, 2004; Lynnott & Woolfolk, 1994; Shim,
Cho & Cassady 2013). Dweck (2010) argumenterer for en klasseromskultur som berer preg
av en vekstorientert tankegang som vektlegger et formbart syn pa evner, og viser til hvordan
lerere eksempelvis kan bruke ros og underveisvurdering for & stette utviklingen av en slik
kultur. Leerere som ser verdien i en slik klasseromskultur betrakter ofte sine elevers intelligens
som foranderlig, slik at innsatsen den enkelte laerer legger ned har betydning for elevenes
utvikling (Shim et al., 2013). Pa den andre siden har vi lerere som betrakter elevers
intelligens som noe fastlagt, noe som innebzarer at leererens innsats ikke betyr like mye for
den enkelte elev (Shim et al., 2013). Man finner ogsa forskning som viser at de l&ererne som
betrakter intelligens som noe fastlagt i hayere grad verdsetter og stetter evnerike elever i
forhold til andre elever (Shim et al., 2013). Forklaringsmodeller for evnerikhet understreker
betydningen av et godt milje rundt evnerike elever slik at han eller hun kan utvikle sine

iboende evner. Larere som har et syn pa intelligens som fastlagt skulle man ikke tro var like
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positive til 4 stette en kultur som verdsetter utvikling og hardt arbeid, noe mange evnerike
trenger for & {4 fram sine evner, jamfor flerfaktormodellen som vil bli diskutert senere i

oppgaven.

Deemer (2004) undersekte i sin studie laereres oppfatninger om lering og leringsmilje, samt
en rekke andre faktorer, deriblant syn pa intelligens. Resultatene viste blant annet at jo hayere
tiltro leererne hadde til egen kompetanse til & gjennomfere undervisningen pa en effektiv
maéte, desto hoyere sannsynlighet var det at disse lererne hadde et syn pa intelligens som
stottet en vekstorientert kultur. Som allerede nevnt er lerere som verdsetter en slik kultur mer
villige til 4 investere innsats 1 & tilrettelegge og tilpasse undervisningen til den enkelte elev.

Dette kan vise seg & vare sveart viktig for de evnerike elevene.

3.4 Definisjoner og forklaringsmodeller

Det finnes ingen oppskrift & folge for & avgjere om en person er evnerik eller ikke, og det
finnes heller ingen entydig definisjon i litteraturen (Berte et al., 2016). Til tross for dette har
mal pa 1Q blitt mest brukt for & avgjere hvorvidt en elev er evnerik eller ei (Smedsrud &

Skogen, 2016).

IQ méler man med kvalifiserte tester, og man opererer gjerne med en IQ pé 130 som en
grenseverdi for hvem man betrakter som evnerik (Borte et al., 2016; Monks & Ypenburg,
2008; Smedsrud & Skogen, 2016). For & méle IQ benyttes standariserte tester, og her i Norge
er WISC-R den mest utbredte (Berte et al., 2016; Skogen & Idsee, 2011). I folge WISC-R er
en elev evnerik om han eller hun fér en skare lik eller hoyere enn to standardavvik (Smedsrud,
2012). Pa slike tester er det avgjerende at de evnerike elevene viser sine evner pa
testtidspunktet, hvis ikke kan det hende elevene ikke blir identifisert som evnerike (Skogen &
Idsee, 2011). Jeg skal ikke beskrive WISC-R narmere, da dette er lite relevant for oppgaven

som helhet.

Svakheten ved sdkalte evnemodeller (Monks & Ypenburg, 2008) som tar utgangspunkt i IQ-
mal for & identifisere evnerike elever, er blant annet at andre faktorer som motivasjon og ikke-
intellektuelle evner ikke inkluderes i slike forklaringer. Likevel benyttes 1Q-mal i storstilt
skala pd bakgrunn av at evnerike elever ser ut til 4 ha hoy 1Q som fellesnevner (Smedsrud &

Skogen, 2016), og svert mange definisjoner i litteraturen tar utgangspunkt i slike 1Q-maél
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(Berte et al., 2016; Josendal et al., 2016; Skogen & Idsee, 2011; Smedsrud, 2012). Smedsrud
(2012, s. 1) skriver ogsé at:

Den vanligste definisjonen av evnerike barn er det man kan beskrive som
grunnleggende kjennetegn. Det innebaerer barn med hoyere kognitiv intelligens enn
sine jevnaldrende. Man snakker gjerne om spesielle evner, begavelse eller gode
forutsetninger nir man har 130 eller mer i 1Q

I sperreskjemaet som benyttes i denne oppgaven blir evnerike elever definert slik: ”Med
evnerike elever menes elever som har spesielt gode evner og dermed potensiale for & né langt
1 de fleste teoretiske fagene.” Grunnlaget for & velge en slik definisjon bygger pa flere hensyn.
For det forste ber ikke et sporreskjema inneholde for mye informasjon, inkludert lange og
kompliserte definisjoner, da dette kan pavirke svarprosenten negativt (Bryman, 2016). For det
andre ma definisjonen vere av en slik karakter at leererne som skal besvare undersekelsen
raskt forstar hvilke elever det dreier seg om. Og for det tredje baserer majoriteten av den
eksisterende forskningen seg pa definisjoner som tar IQ-kriteriet i bruk. IQ kan ogsa omtales

som spesielt gode evner, noe vi ogsa finner hos Josendal et al. (2016, s. 19):

I utredningen bruker vi ogsa begrepet elever med ekstraordinaert lerings- potensial.
Disse elevene kjennetegnes gjerne ved at de har gode forutsetninger eller spesielle
evner, og de har ofte en IQ pa 130 eller mer. Elevene kan utgjere mellom 2 til 5
prosent av elevpopulasjonen, men det er ikke nadvendigvis en arsakssammenheng
mellom IQ og skoleprestasjoner.

I motsetning til evnemodellene finnes det ogsa sosiokulturelle modeller som ikke utelukkende
ser pa elevers IQ for & definere evnerikhet (Monks & Ypenburg, 2008). I det folgende vil to

slike modeller bli presentert: treringsmodellen og flerfaktormodellen.
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3.4.1 Treringsmodellen

Treringsmodellen (the three-ring conception), utviklet av Renzulli (1978), forseker a vise det
avanserte samspillet mellom IQ og omgivelser som mé forekomme for at noen skal kunne

karakteriseres som evnerik (Smedsrud & Skogen, 2016).
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“Evnerikhet

Figur 2: Treringsmodellen. (Basert pa Smedsrud & Skogen, 2016)

De tre omrddene i figur 2, over gjennomsnittlige evner, oppgaveengasjement og kreativitet,
star 1 et gjensidig forhold til hverandre. Over gjennomsnittlige evner kan forstds som generelle
eller spesifikke evner. Generelle evner kan males med tradisjonelle 1Q-tester, mens spesifikke
evner gjerne relateres til avgrensede omrader som eksempelvis meget gode matematikkevner
(Sekowski & Lubianka, 2015). Oppgaveengasjement kan knyttes opp mot
motivasjonsbegrepet og viser til evnen til & vaere utholdende og legge ned et hardt arbeid for &
lose et problem. Kjennetegn pa det siste omradet, kreativitet, kan sies & vaere oppfinnsombhet,

nysgjerrighet og problemlesende atferd (Sekowski & Lubianka, 2015).

Det er viktig & papeke at alle de tre omrédene er gjensidig avhengig av hverandre. En person

kan ikke defineres som evnerik ved a ha utmerkede ferdigheter pa ett av disse omradene (som
for eksempel ekstremt hoy IQ eller usedvanlige matematikkferdigheter), men ferdighetene ma
komme til syne pa alle de tre omradene. Det er altsd interaksjonen mellom disse tre omradene

som er avgjerende, hevder Renzulli (1978).
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La oss dvele litt ved oppgaveengasjement, som er ett av de tre omradene i modellen. For & bli
anerkjent som evnerik, ma altsa oppgaveengasjement vere til stede, like fullt som de to andre
omradene i modellen. Men hva med alle de umotiverte evnerike elevene som det ogsa finnes
mange av i skolen (Josendal et al., 2016; Winner, 2000)? Et skolemiljo som ikke klarer &
mete de evnerike med tilpasninger, kan fore til lav motivasjon, som igjen forer til at disse
elevene ikke blir karakterisert som evnerike i henhold til denne modellen. Modellen meter
kritikk for dette, det vil si at den ikke tar innover seg at det finnes mange evnerike elever som

er underytere (Amundsen, 2013).

3.4.2 Flerfaktormodellen

Ogsa flerfaktormodellen, utviklet av Monks (1992), bygger pd ideen om at flere omrader mé
fungere 1 et samspill for at evnerikhet skal komme til uttrykk. Til forskjell fra
treringsmodellens tre omrader, inneholder flerfaktormodellen seks omrader, men flere av
disse omradene er tiln@rmet identiske i de to modellene. Dermed kan man forsta
flerfaktormodellen (figur 3) som en videreutvikling av Renzullis modell (Josendal et al.,

2016).

Medelever og

Skole venner

Oppgaveengasjeme tivitet og evnen til
utholdenhet oblemlgsning

Realisert
leeringspotensial

Familie

Figur 3: Flerfaktormodellen (Basert pd Smedsrud & Skogen, 2016)
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Innenfor trekanten i figur 3, finner vi de tre omrédene over gjennomsnittlige evner,
oppgaveengasjement og utholdenhet, og kreativitet og evnen til problemlesning. Disse tre
omradene representerer iboende krefter hos mennesket (Smedsrud & Skogen, 2016).

De tre omradene som sees pa som iboende krefter og svarer til omrédene i treringsmodellen
(se figur 2), men det er verdt & merke seg de tre omrddene som befinner seg pé utsiden av
trekanten i framstillingen av modellen (Figur 3). Skole, familie og venner er alle viktige
omrader som ma fungere i et samspill med de iboende kreftene for at elevers evner skal

utvikle seg (Monks & Ypenburg, 2008).

3.5 Tidligere forskning

Hofset publiserte i 1968 en bok om evnerike elever i grunnskolen og i 1970 forela det en
oppdatering av boken (Hofset, 1970). Fra Hofsets (1970) publikasjon og fram til 2000-tallet
har det vert lite forskning om evnerike elever i Norge. Fra drtusenskiftet og fram til i dag har
det derimot vert en gkende interesse for elevgruppen (Josendal et al., 2016). Temaet ble for
eksempel viet plass, med en artikkel i den fjerde utgaven i tidsskriftet "Bedre Skole” 1 2017
(Flaten, Kleppo & Kvile, 2017). Til tross for at denne artikkelen neppe blir kvalifisert som
forskning, understreker det nettopp denne okende interessen for elevgruppen. Flere
mastergradsoppgaver har i tillegg blitt skrevet om temaet de senere arene, som nevnt i
innledningen til denne oppgaven. Likevel og til tross for ekende interesse her til lands, er
forskningen som er gjort i Norge minimal i forhold til internasjonal forskning pad omradet.
Videre vil jeg vise til bade nasjonale og internasjonale publikasjoner pd omradet. Forst vil jeg
beskrive forskning omkring evnerike elever pd et mer generelt grunnlag, fer jeg videre ser

spesielt pad lereres holdninger til elevgruppen.

3.5.1 Forskning om evnerike elever generelt

Overordnet sett, omhandler forskning om evnerike elever for det forste hvordan skolen og
leereren pa en mest mulig hensiktsmessig mate kan mete behovene til denne elevgruppen og
videre tilpasse undervisningen deretter. For det andre er det gjort noksd mye forskning pa
hvem denne heterogene elevgruppen er og de tilherende definisjonene (noe ogsé denne
oppgaven tar for seg), og for det tredje foreligger det en del forskning som omhandler

evnerike elever med lerevansker og sosioemosjonelle vansker, sdkalte dobbelteksepsjonelle
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elever. Det er selvsagt ikke mulig & presentere all denne forskningen i en masteroppgave som
denne, men jeg vil likevel presentere et lite utvalg for 4 vise bredden i det som finnes pa
omrédet. Forst vil jeg presentere de pedagogiske tilneermingsmatene akselerasjon og
berikelse. Dette gjores pd bakgrunn av at disse er blant de vanligste pedagogiske
tilnermingene til evnerike elever (Beorte et al., 2016). Etter dette vil jeg komme inn pé
forskning gjort om evnerike elever med lere- og sosioemosjonelle vansker, sakalte

dobbelteksepsjonelle elever.

3.5.1.1 Akselerasjon som pedagogisk tilncermingsmadte.

Forskningsoppsummeringen om evnerike elever gjort av Berte et al. (2016) kom pa bakgrunn
av at Utdanningsdirektoratet gnsket et faglig rdd om hva som var pedagogisk forsvarlig og
fungerte best for denne elevgruppen.

To vanlige pedagogiske tilnerminger til evnerike elever er i folge Borte et al. (2016, s. 6)

“akselerasjon og beriket undervisning”.

Akselerasjon som pedagogisk tilnermingsmaéte vil si at elevene far arbeide med fagstoff i et
hurtigere tempo enn hva som er vanlig, og det finnes mange former for akselerasjon, for
eksempel & hoppe over et klassetrinn eller gkt tempo i enkeltfag (Skogen & Idsee, 2011).
Tidligere var det knyttet en del skepsis til denne tilneermingsmaten, da det ble stilt sparsmal
ved de faglige fordelene et slikt tilbud var ment & gi. Robinson (2004) som viser til annen
forskning, hevder imidlertid at det ikke stilles spersmal ved de faglige fordelene elevene fér
ved et slikt tilbud lenger, men at det heller er bekymring rettet mot de sosiale og emosjonelle
forholdene. Sarlig gjelder dette ndr yngre elever blir flyttet opp et klassetrinn for & motta
undervisning med eldre elever. Ifalge Robinson (2004) er det ikke forskningsmessig belegg
for & hevde at evnerike elever tar sosial skade av ulike former for akselerasjon. Dette gjelder
bade & hoppe over et klassetrinn, framskyndet skolestart og tidlig overgang til videregaende
skole. Forfatteren hevder ogsa at mange evnerike vegrer seg spesielt for & hoppe over et
klassetrinn i frykt for & miste sine klassekamerater, men dette mener han ikke burde vare
grunn nok for at de evnerike skal unnga dette. Robinson (2004) taler heller for at de evnerike
ber hoppe over et klassetrinn for s & gjere en evaluering etter noen méneder. Til tross for at
det blir snakket varmt om akselerasjon som pedagogisk tilneermingsméte mener Robinson

(2004) at enkelte grupper evnerike elever er mer sarbare for negative effekter av akselerasjon
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enn andre. Gruppene det henvises til er blant annet de evnerike som kommer fra lite stottende
familier og de med darlig fin-motorikk.

Akselerasjon har ogsa fatt oppmerksomhet av Howley (2002), som viste til ulike skoler i USA
med forskjellige tilnaerminger til akselerasjon i fag. Noe overraskende viste resultatene at de
ulike matene ikke var utslagsgivende for hvor mye kunnskap de evnerike elevene tilegnet seg.
Av den grunn foreslo Howley (2002) at akselerasjon som pedagogisk tilnermingsméte ber
bygge pa de samme retningslinjene for alle. Assouline, Marron og Colangelo (2014) viste til
longitudinelle studier som demonstrerte at de evnerike elevene som hadde deltatt i en eller
annen form for akselerasjonsundervisning blant annet tok mer hegyere utdanning enn
gjennomsnittet av befolkningen ellers. I sin meta-analyse viste Kulik (2004) at de evnerike
elevene som hadde mottatt en eller annen form for akselerasjonstilbud i sterre grad tok hayere
utdanning enn de evnerike elevene som ikke hadde mottatt et slikt tilbud. Kulik (2004) skriver
ogsa at de evnerike omtrent alltid far fordeler av akselerasjon i en eller annen form. Saerlig
imponerende er det nér det blir gjort sammenligninger av de akselererende elevene som har
hoppet over et klassetrinn og deres eldre klassekamerater. Til tross for at de evnerike elevene
har hoppet over et klassetrinn skarer de minst like godt pa standardiserte tester innenfor fag
som engelsk og matematikk, til tross for at disse testene er laget med tanke pa eldre elever enn

dem selv (Kulik, 2004, s. 20).

Akselerasjon er gjennom historien den pedagogiske tilnermingsméten som oftest er blitt
anbefalt overfor evnerike elever (Kim, 2016). Men som vi har sett har det altsa vart knyttet
skepsis, sarlig til de sosiale og emosjonelle forholdene hos de elevene som mottar et slikt
opplaeringstilbud, til tross for at en del forskning kan avkrefte denne skepsisen. Blant annet
Hoogeveen, Van Hell, og Verhoeven (2005) har vist at elever som mottar et slikt tilbud, selv
er svert forneyde med opplaringstilbudet og ikke tar skade av dette. Forskning pé berikelse
som pedagogisk tilnermingsméte kom pé bakgrunn av den nevnte skepsisen, og ble derfor
sett pa som et alternativ til akselerasjon som skulle ivareta ikke bare de faglige, men ogsé de

sosiale og emosjonelle forholdene hos elevene (Kim, 2016).

3.5.1.2 Berikelse som pedagogisk tilncermingsmadte.

Gjennom berikelse utvides og utdypes lerestoffet (Skogen & Idsee, 2011), noe som kan vere

gunstig for evnerike fordi de ofte tilegner seg kunnskap raskere enn hva man kan forvente av
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jevnaldrende (Monks & Ypenburg, 2008; Smedsrud, 2014). Skogen & Idsee (2011) skriver
blant annet at berikelse er
..aktiviteter eleven kan bruke ledig tid til nar det ordinzere stoffet er leert og fordeyet.
Disse aktivitetene ma ikke ha preg av kjedelige repetisjoner, men mé gi anledning til
en dypere forstéelse av det lerte stoffet eller til & leere nye ting i randsonen til det
vanlige stoffet. (s. 49)
Der akselerasjon kanskje krever mer av den enkelte lerer og skole, kan beriket undervisning
forega innenfor den normale klasseromssituasjonen. Monks og Ypenburg (2008) skriver at
ekstra valgfag kan vere et eksempel pé berikelse av undervisningen. Tragisk nok lister de
ogsé opp eksempler pd det motsatte, som sortering av gamle aviser, gé @rend for leereren og
rydde i klasserommet, noe som kan bety at en del elever har blitt satt til slike oppgaver. Det er
ogsa her verdt 4 merke seg at berikelse 1 den internasjonale forskningen kan skille seg fra
sitatet over, ved at undervisningsopplegg som strekker seg utover den normale
klasseromsaktiviteten ogsa betegnes som berikelse (Kim, 2016). Arsaken til dette kan vare at
oppleringen av evnerike har en lenger tradisjon og blir mer satset pa i andre land, men det
kan ogsa tenkes at innenfor den norske skolen, der likhetsprinsippet star sterkt vil man

definere berikelse snevrere enn i andre land med en annen skolepolitikk.

I metaanalysen til Kim (2016) ble det gjort sammenligninger av effekten pa bade faglige og
sosiale og emosjonelle forhold i 26 studier fra perioden 1985 — 2014 som benyttet berikelse
som tilneermingsmate til evnerike elever. Berikelse ble av Kim (2016) definert som et
organisert undervisningstilbud rettet mot evnerike elever, som strekker seg utover normal
klasseromsaktivitet (f.eks. opplaringstilbud i skoleferier) og gjennomferes av voksne
personer. Dette betyr at ulike former for akselerasjons-program ikke ble inkludert i denne
studien. Resultatene av studien viste positive effekter bdde nar det gjaldt de faglige forholdene
(effektstorrelse 0.96) og de sosiale og emosjonelle forholdene (effektstorrelse 0.55). Det ble
papekt i meta-analysen at enkelte studier som ble inkludert hadde f4 deltagere, noe som kan

pavirke resultatene i stor grad. Derfor etterlyste Kim (2016) ytterligere forskning pad omradet.

3.5.1.3 Dobbeleksepsjonelle elever

Evnerike elever med ulike vansker er mye omtalt i litteraturen. I Norge har blant annet Lie
(2014) utgitt boken “Eksepsjonelle og dobbelteksepsjonelle elever — Begavede elever og
begavede elever med lerevansker”. Utfordringen med evnerike elever som har en eller annen

tilleggsvanske er at vansken kan vere vanskelig & oppdage fordi de gode evnene til elevene
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kan overskygge vansken (Lie, 2014). Videre viser Lie (2014) til tre ulike grupperinger av
dobbeleksepsjonelle elever. I den forste gruppen finner vi elever som skolen som oftest klarer
a identifisere som evnerike. Typisk for disse elevene er at de har en eller annen form for
underytelse, de har ujevne skoleprestasjoner og de kan prestere godt pa 1Q-tester, men lavt pa
skolefaglig arbeid. Reis og McCoach (2000) hevdet derimot at det er utfordrende a
identifisere evnerike elever som er underytere fordi man ma identifisere bade evnerikheten
hos elevene og underytelsen hos dem. Dette gjores som regel ved at man oppdager diskrepans
mellom prestasjoner og evner, noe som er utfordrende (Reis og McCoach 2000). I den andre
grupperingen hos Lie (2014) finner vi elever der evnerikheten overskygges av deres
lerevansker. Elever med dysleksi, men som likevel skérer gjennomsnittlig pa tester er
eksempler det henvises til.

Den siste grupperingen bestar av elever som sjelden blir identifisert som evnerike pé

bakgrunn av deres sosioemosjonelle eller atferdsmessige utfordringer (Lie, 2014).

Det er en del internasjonal forskning som gar mer spesifikt til verks for a beskrive denne
elevgruppen. For eksempel Horn (2009), som fokuserer pa evnerike elever med asperger-
syndrom. Horn (2009) skriver at elever med asperger-syndrom har ekt betraktelig i USA de
senere drene, dette gjelder ogsd evnerike med denne diagnosen. Til tross for dette mangler
leerere kunnskap om hvordan de kan mete denne voksende gruppen. Forfatteren hevder videre
at det kan finnes morketall blant denne gruppen, da evnene til disse elevene kan overskygge
deres utfordringer, som ofte handler om sosial tilpasning. Horn (2009) skriver ogsa at laerere
for denne elevgruppen ber ha tydelige rammer og rutiner for undervisningen sin. Men det
finnes ogsé store kontraster mellom anbefalingene som omhandler evnerike elever generelt og
elever med asperger-syndrom. For eksempel kan et leeringsmiljo som verdsetter frihet og
mange valgmuligheter for elevene vaere & anbefale for de evnerike, men dette frarades for
elever med asperger-syndrom. Det samme gjelder rote learning”, som er en leringsstrategi
som baserer seg p4 memorering og repetisjon, som blir anbefalt for elever med asperger-
syndrom, men noe man absolutt ikke ber benytte i1 utstrakt grad overfor evnerike (Horn,

2009).

Trolig er den beste méten & mete dobbelteksepsjonelle elever pd & kombinere kunnskapen vi
har om evnerikhet generelt med kunnskap om de ulike forutsetningene elever med vansker av
ulik art har med seg inn i klasserommet (Robinson, 1999). Det viktigste er kanskje & lytte til

elevene selv. I mixed-method studien til Holt, Weber, Morrison og Horgan (2013), hvor
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formalet var & undersgke om de metodene litteraturen anbefalte for dobbelteksepsjonelle
elever faktisk hadde fungert, rapporterte majoriteten av de 11 studentene at de enten ikke ble
utfordret 1 tilstrekkelig grad eller at de ikke ble mett tilstrekkelig nédr det gjaldt vanskene sine.
De fleste elevene savnet & bli lyttet til, noe utsagnet til en av informantene understreket:

”Don’t just assume that everyone learns in the same way” (Holt et al., 2013, s. 258).

3.5.2 Forskning om lereres holdninger til evnerike elever.

Leareres holdninger til evnerike elever er studert sveart lite i norsk sammenheng og man ma
vende seg til andre land, ikke minst USA, for & finne forskning av betydelig omfang om dette.
Holdningsbegrepet vil bli diskutert grundigere senere i oppgaven, men en kort introduksjon til

begrepet gis allerede her. Ifelge Bizer et al. (2003, s. 247) er en holdning:

.. a global and relatively enduring evaluation (e.g., good or bad) of a person, object, or
issue. Attitudes can be based on affective, cognitive, or behavioral information and
can vary in their strength (e.g., how enduring, how resistant to change, and how
predictive of behavior they are).

Med hensyn til evnerike elever kan man dermed si at en holdning innebzarer en evaluering av

evnerike elever som kan vare basert pa ulike informasjonskilder og variere i styrke.

Hovedvekten av forskningen jeg presenterer i det folgende er publisert i fagfellevurderte
tidsskriftsartikler og har for det meste benyttet seg av sperreskjemaet Opinions about gifted
and their education” eller deler av det. Dette sparreskjemaet er utviklet av Gagné og Nadeau
(1991). Grunnen til denne avgrensningen er at dette sperreskjemaet trolig er det som er mest
anvendt for 4 kartlegge laereres holdninger til evnerike. Dessuten vil dette sperreskjemaet bli
brukt i undersekelsen til denne oppgaven. Med hensyn til den videre lesingen vil det vaere
formalstjenlig med en kort forklaring pa hvordan dette sperreskjemaet er bygd opp, en

grundigere forklaring vil finne sted bdde under kapittel 4 og kapittel 5 senere i oppgaven.

Videre i oppgaven vil det enkelte steder bli referert til ulike holdninger hos lerere overfor
evnerike elever (positive, negative eller ambivalente holdninger) med utgangspunkt i ulike
kategorier sporreskjemaet er bygd opp av. Sperreskjemaet inneholder seks kategorier, som
har som hensikt & méle lereres holdninger knyttet til ulike omrader. De seks kategoriene er:
behov og stette, motstand mot stette, sosial verdi, avvisning, gruppering og akselerasjon. For

a eksemplifisere, kan man tenke seg en studie som rapporterer om lerere med positive
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holdninger til kategorien akselerasjon”. Om dette er tilfelle, vil leererne i det aktuelle
utvalget, se pé akselerasjon som et formélstjenlig oppleringstilbud overfor de evnerike.
Motsatt vil lerere med negative holdninger til denne kategorien vise tilsvarende lite
entusiasme for et slikt tilbud. Med ambivalente holdninger, i dette tilfellet til akselerasjon, vil

lererne vaere mer usikre hvorvidt et slikt tilbud er positivt eller negativt.

Samlet sett tyder forskningen pé at leereres holdninger til evnerike elever er tvetydige, noe
som innebarer at noen laerere er sveart positive, mens andre er negative (Allodi & Rydelius,
2008; Josendal et al., 2016; McCoach & Siegle, 2007). Noe forskning viser dessuten at okt
undervisningserfaring henger sammen med mer positive holdninger (Laine, 2016), mens
annen forskning finner det motsatte (McCoach & Siegle, 2007). Ogsé nar det gjelder
spesialpedagogisk bakgrunn og holdninger hos larere finner man sprikende resultater (Allodi

& Rydelius, 2008; Laine, 2016; Molapo & Saylers, 2014).

I en svensk studie av Allodi og Rydelius (2008) ble leerere som gjennomferte det forste eller
det siste aret av en spesialpedagogisk utdanning invitert til & delta i en sperreundersekelse om
evnerike elever. Respondentene i denne studien var allerede utdannede larere og tok
videreutdanning i spesialpedagogikk. 81 av de til sammen 243 larerne valgte & svare pa
undersekelsen, noe som kan sies & vere en forholdsvis lav svarprosent (33.3%). Det var stor
variasjon i besvarelsene, men majoriteten av lererne mente at de evnerike trengte ekstra
tilrettelegging for & utvikle talentene sine. Dette behovet mente ogsé 84% av respondentene
ble oversett i skolen. Svar som dette, samt flere av svarene lererne gav pa pastandene i
sporreskjemaet, vitner om at lererne i dette utvalget viste en positiv holdning til kategorien
behov og stette. Positive holdninger ble ogsa rapportert om kategorien motstand mot stette, 1
tillegg korrelerte denne kategorien positivt med den nevnte kategorien behov og stette. Pa den
andre siden viste lererne negative holdninger til kategorien akselerasjon. Svarene til laererne
varierte ikke med alderen til respondentene, noe som har vist seg a vere tilfelle i andre
studier, for eksempel i den finske doktorgradsstudien til Laine (2016). Laine (2016)
undersekte finske barneskolelareres holdninger til evnerike elever. Resultatene viste at
leererne mente de evnerike elevene hadde en sosial verdi for samfunnet, men at de ogsé
trengte spesiell tilrettelegging i skolen. Larerne stottet ikke segregering av disse elevene da
de mente de virket stimulerende pa de andre elevene i skolen. Likevel s& de positivt pa

differensiering for de evnerike, men til tross for dette hadde leererne negative holdninger
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knyttet til akselerasjon som opplearingstilbud. Kateogorien behov og stette ble det ogsé her,
som hos Allodi og Rydelius (2008) rappotert om positive holdninger til (Laine, 2016).

Molapo og Saylers (2014) undersokte holdningene til evnerike elever blant australske lerere
fordelt pé tre barneskoler. Svarprosenten her var ogsa forholdsvis lav (36.1%), noe som betyr
at 107 av de 296 spurte gjennomferte undersekelsen. Forskerne fant blant annet at de lererne
som hadde kurs eller studiebakgrunn som omhandlet evnerike elever ikke nedvendigvis hadde
mer positive holdninger til disse elevene. For ovrig fant man i denne studien enkelte lerere
som hadde svert positive holdninger til evnerike, men man fant ogsé det motsatte, noe som
tyder pd blandede holdninger. Slike blandede holdninger bekreftes flere steder 1 litteraturen
(Lassig, 2009; McCoach & Siegle, 2007).

1500 laerere fikk 1 2007 muligheten til & svare pa en sperreundersekelse gjennomfort av
McCoach og Siegle (2007). Av disse svarte 262 (17.5 % svarprosent), noe som igjen vitner
om en lav oppslutning. Resultatene fra undersokelsen viste at leererene hadde negative
holdninger til kategorien akselerasjon, i tillegg viste det seg at de leererne som tidligere hadde
fatt noe skolering om evnerike, ikke hadde mer positive holdninger til elevgruppen, men at
disse med en slik bakgrunn oftere betraktet seg selv som evnerike enn laerere som ikke hadde
denne bakgrunnen. Kanskje noe overraskende fant de ogsé at spesialpedagoger i mindre grad

var tilhengere av tilbud til evnerike enn vanlige allmennlarere (McCoach & Siegle, 2007).

Holdningen til 209 kroatiske barneskolelarere ble undersekt av Krijan og Boric (2015) ved
hjelp av sperreskjemaet til Gagné og Nadeau (1991). De samlede holdningene kan sies & vare
ambivalente. Lererne hadde positive holdninger til at evnerike var viktige for samfunnet
(positiv holdning til kategorien, sosial verdi), men sa for eksempel ikke for seg at fremtidens
ledere ville komme fra denne gruppen elever. Videre hadde lererne positive holdninger til
kategorien, behov og stette, der de eksempelvis mente at skolen burde ha spesiell
tilrettelegging for denne elevgruppen. Samtidig mente de at foreldrene og ikke skolen hadde
et spesielt ansvar for 4 utvikle deres talent. Nar det gjaldt holdninger knyttet til akselerasjon
var noen larere positive, mens andre var negative, med andre ord ambivalente holdninger.
Respondentene mente ogsa at samfunnet burde legge like mye til rette for de evnerike som for
de svake elevene i skolen. Forhold som var knyttet til leerernes alder og undervisningserfaring
viste at de yngste lererne med minst undervisningserfaring (0 - 4 ar) i storre grad sa seg enige

1 pastanden ” De spesialpedagogiske behovene til de evnerike blir for ofte oversett i skolen”
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enn de leererne med lengst undervisningserfaring (30 - 44 ar). Videre var det ogsé signifikant
forskjell mellom disse to gruppene av lerere nar det gjaldt pastanden ” Skolen meter allerede
behovene til de evnerike pd en adekvat méte”. Her sa leererne med lengst

undervisningserfaring seg mer enige i pastanden enn laerere med minst erfaring.

Troxclair (2013) kartla holdningene til 45 leererstudenter som var inne i sitt tredje av totalt fire
ar pa et universitet i USA. Samlet sett viste studien blandede holdninger overfor evnerike
elever. Laererstudentene hadde negative holdninger til enkelte omrider som segregering av
evnerike i egne undervisningsgrupper, negative holdninger ble ogsa rapportert om kategoriene
akselerasjon og motstand mot stette. Til tross for dette mente lererstudentene at evnerike
trengte ekstra tilrettelegging for & lykkes i skolen. Videre fant Troxclair (2013) at leererne
viste positive holdninger til kategorien behov og statte. Eksempelvis var et stort flertall sveert
enige i at de evnerike ber tilbys spesialundervisning. Forfatteren hevdet ogsé at flere sosiale
myter omkring elevgruppen ble bekreftet, som for eksempel at de evnerike tar sosial skade av
a fa egne akselerasjons-program pa skolen. Negative holdninger til kategorien motstand mot

stotte, kan gjenspeile at slike myter opprettholdes hevdes det videre av Troxclair (2013).

I studien til Hoogeveen et al. (2005) ble blant annet holdninger til akselerasjon undersegkt hos
334 lerere ved bruk av et sperreskjema (et alternativ til sperreskjemaet til Gagné og Nadeau
(1991)). Resultatene viste blant annet at 49 laerere (17.2%) sé pa akselerasjon som ofte eller
alltid nyttig i undervisningen av evnerike. Videre rapporterte 43.5% av de lererne som hadde
erfaring med akselerasjon som opplaringstilbud, at de var positive eller veldig positive til
dette, mens 28.2% av de som hadde erfaring med et slikt tilbud var tilsvarende negative til
dette. Holdninger til akselerasjon blir som nevnt ogsa malt i sperreskjemaet til Gagné og
Nadeau (1991), resultatene derfra viser at flere av studiene rapporterte om lererne med
negative holdninger til et slikt tilbud (Allodi & Rydeliuss, 2008; Laine, 2016; Troxclair,
2013). Det kan vaere problematisk & sammenligne to ulike sperreskjemaer, da de kan male
helt ulike omréder, men nér flere studier viser til lerere med negativ holdninger til denne
pedagogiske tilnermingsmaten kan dette vare tegn pd manglende kunnskap pa omradet

(Troxclair, 2013).

Oppsummert viser altsd forskningen noksé sprikende resultater. Noen laerere er svert positive,
mens andre tilsvarende negative, og en arsak til dette kan vaere at de laererne som faktisk

svarer, er de lererne med polariserte holdninger til temaet. Kun behovet for ytterligere
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forskning pa laereres holdninger til evnerike elever vises det bred enighet om (Allodi &
Rydelius, 2008; Josendal et al., 2016; Laine, 2016; McCoach & Siegle, 2007; Troxclair,
2013). Det er ogsé verdt & merke seg den gjennomgéiende lave svarprosenten hos de ulike
studiene. Om dette skyldes liten interesse for evnerike elever eller liten interesse for 4 besvare
sporreskjemaer blir spekulasjoner. Med unntak av doktorgradsavhandlingen til Laine (2016),
som lot sine respondenter selv fylle inn hva de la i begrepet evnerikhet, vil jeg poengtere at
det ikke kom tydelig fram hvordan forskerne i de respektive artiklene definerte evnerikhet for
respondentene sine péd sperreskjemaet. Dette er en utfordring da forskerne og respondentene
kan ha ulike oppfatninger om hvilke elever det er snakk om, noe som gjor det vanskelig &

sammenligne resultatene mellom de ulike studiene.

3.6 Holdninger

Det finnes forskning som hevder at laerere ber ha mer hensiktsmessige holdninger til de
evnerike elevene, som gjor at de kan mete deres behov pd en bedre méte enn hva som har
vert tilfelle hittil (Troxclair, 2013). Med mer hensiktsmessige holdninger siktes det blant
annet til at holdningene overfor de evnerike elevene ikke ber baseres pa myter. Den allerede
nevnte myten om at evnerike klarer seg fint i et klasserom uten ekstra oppmerksomhet
(Fiedler, Lange, & Winebrenner, 2002; Laine, 2016; Smedsrud & Skogen, 2016; Troxclair,
2013) kan for eksempel fore med seg en darligere tilpasset opplaring for de evnerike, og de

uheldige konsekvensene av dette er allerede diskutert.

Holdninger er blant psykologiens viktigste byggesteiner, og de er ogsa meget viktige i et
spesialpedagogisk perspektiv da holdninger kan predikere atferd og hjelpe oss a forsta
menneskelige handlinger (Bizer et al., 2003). Holdninger kan basere seg pa ulike typer
informasjon, knyttet til affekter, kognisjon og atferd. Holdninger som er dannet pa bakgrunn
av affekter baserer seg pé folelser i forhold til et objekt, mens holdninger som baserer seg pa
kognisjon baserer seg pa tanker om det aktuelle objektet (Bizer et al., 2003). For &
eksemplifisere med evnerike elever kan man forestille seg en lerer som har negative tanker
om lav sosial intelligens” og samtidig mener at dette er typisk for evnerike elever. Dette vil
kunne resultere i en mer negativ enn positiv holdning til evnerike elever. Holdninger som er
basert pd atferd kan deles i1 to undergrupper: atferd i fortiden og intensjoner om & avgjore
fremtidig atferd. For & eksemplifisere kan det tenkes at laerere som har hatt negative erfaringer

med evnerike elever tidligere, baserer sine holdninger pa denne negative erfaringen og
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videreforer disse opplevelsene og holdningene ogsa til neste mote med evnerike (Bizer et al.,
2003). Videre kan disse holdningene variere i styrke, og det ser ut til at ekstreme holdninger
(sveert negative eller svert positive) er mer resistente mot forandring enn mer moderate
holdninger. Bizer et al. (2003) forklarer blant annet dette med at de ekstreme holdningene
ofres mer tankevirksomhet ved at de oftere dukker opp 1 ens bevissthet ssmmenlignet med
mer moderate holdninger. I forseket pé 4 forandre holdninger, ser det ut til at ny informasjon
kan f4 personer til & endre sine holdninger. Videre kan det derfor tenkes at gkt kunnskap hos
lerere om evnerike elever, kan vare en bidragsyter til at holdningene 1 sterst mulig grad
baserer seg pa forskningsbasert kunnskap som igjen forer til at eksempelvis myter om

elevgruppen i mindre grad opprettholdes.

Holdninger kan males bade direkte og indirekte, og hver av matene kan ha bdde positive og
negative sider. Ved & méle holdninger direkte, slik denne underseokelsen tar sikte pa a gjore,
sper man eksempelvis lerere om deres holdninger til evnerike elever. I den forbindelse er
Likert-skalaen en av de mest brukte (Nemoto & Beglar, 2014), noe som ogsa vil bli benyttet
her. En av svakhetene ved en direkte maling kan vare at holdningene som kommer fram ved
denne typen undersgkelse ikke representerer de holdningene informantene faktisk har (Bizer
et al., 2003; Bryman, 2016). En indirekte méling kan basere seg pa observasjon, noe som kan
avslere mer underliggende holdninger, men som pd den andre siden er langt mer tidkrevende.
Implisitte holdninger som ikke kommer til uttrykk ved & svare p direkte spersmél, kan derfor
komme til syne ved indirekte malinger. Bizer et al. (2003) skriver ogsa at implisitte
holdninger kan pavirke personers eksplisitte holdninger (deres uttalte holdninger) uten at man
i stor grad er klar over dette. Hvis man eksempelvis har blitt fortalt at smarte personer er lite
verdt som barn, kan dette pavirke deg som voksen, til tross for at man tilsynelatende har
forkastet slike holdninger. Samlet sett er holdningsbegrepet et meget komplekst og
sammensatt begrep som vanskeliggjor en neyaktig maling. Det optimale ville kanskje vert &
kombinere en direkte méling med en indirekte variant der de uttalte holdningene kan

bekreftes eller avkreftes, men dette blir for omfattende for denne mastergradsavhandlingen.
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4.0 Metode

Denne masteravhandlingen bygger pé et empirisk-kvantitativt forskningsdesign (Befring,
2007), med sperreundersokelse som datainnsamlingsmetode. Denne fremgangsmaten finner
jeg mest hensiktsmessig i forhold til problemstillingen og forskningsspersmélene mine, da jeg
skal kartlegge holdningene til noksd mange lerere. Befring (2007) understreker at denne
metodiske tilnermingen er s&rlig relevant nar man skal undersegke blant annet holdninger og

innhenter opplysninger fra mange informanter.

Viktigheten & vare bevisst pa forskjellen mellom forskningsdesign/metodologi pa den ene
siden og metode/metodisk tilnerminger pa den andre er sentral. Nar metode omtales 1
forskning og litteratur generelt, siktes det gjerne til de mange forskjellige fremgangsmatene
man kan gjere nytte av nér det gjelder a belyse en problemstilling (eksempelvis
sporreskjema). Metodologi pé sin side, referer gjerne til en mer dyptgdende forstdelsesmate
som danner grunnlaget for de ulike metodene (Grenmo, 2004). I litteraturen settes det ofte
opp et skille mellom kvalitative og kvantitative tilneerminger. Dette skille er ikke alltid like
sylskarpt som man kan fa inntrykk av (Kleven, 2014), likevel finnes det forskjeller det kan
vare verdt & nevne. Ved en kvalitativ tilnerming underseker man gjerne ferre informanter,
og gar mer i dybden av det man forsker pa. Man er ofte mindre preget av teori i forkant av
forskningsprosessen og det er ofte nerhet mellom forsker og forskningssubjekt. En slik
tilneerming kommer gjerne til uttrykk gjennom ulike former av metodene intervju og
observasjon og datamaterialet bestar ofte av ord (Befring, 2007; Kleven, 2014; Larsen, 2017).
Ved en kvantitativ tilneerming har ofte forskeren mer distanse til forskningsobjektene sine,
man er mer teoripreget pa forhdnd og man innhenter informasjon i en stor skala i forhold til
kvalitative tilneerminger. Typiske metoder innenfor en kvantitativ tilneerming er ulike former
av surveys, eksempelvis sperreskjema eller strukturert intervju, hvorpa datamaterialet gjerne

uttrykkes i tall (Befring, 2007; Kleven, 2014; Larsen, 2017).
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4.1 Utvalg

For & skaffe respondenter til denne oppgaven startet jeg med & kontakte alle rektorene
tilherende de offentlige barneskolene i den aktuelle kommunen. Begrunnelsen for & velge
nettopp denne kommunen, er mitt kjennskap til flere av kommunens rektorer pa forhdnd, som
ga grunnlag for en sakalt skjennsmessig utvelging (Befring, 2007). Kontakten foregikk over
telefon, samt mailutveksling. Rektorene ble informert om hensikten til studien, dens
forskningsrelevans og hvor lang tid det ville ta & gjennomfere sperreundersekelsen for deres
respektive laerere. I tillegg til denne kontakten, allierte jeg meg med en av de aktuelle
rektorene som kunne sette undersekelsen pa dagsorden ovenfor de andre rektorene i
kommunen. Videre var fagsjefen i kommunen blitt informert og hadde nevnt denne studien
for rektorene pa et av deres mange meter en stund i forveien. P4 denne méten fikk jeg trolig
storre gjennomslagskraft hos den enkelte rektor sammenlignet med hva jeg hadde fatt alene.
Det hele resulterte i at s& mange som 20 av 23 skoler stilte seg positive til giennomfering av
sperreundersokelsen. Flere av rektorene syntes temaet var viktig og mange ville 1 tillegg
avsette fellestid innenfor laerernes arbeidstid slik at flest mulig skulle gjennomfere. Videre
informerte jeg alle rektorene ved de tjue skolene som ensket a delta, at jeg skulle sende de en
direktelink til min sperreundersekelse over mail. Denne direktelinken sendte s rektorene
videre til sine respektive lerere, som skulle gjennomfere undersgkelsen. Av hensyn til de
statistiske beregningene ba jeg rektorene om at de skulle melde tilbake til meg, hvor mange
lerere pd den enkelte skole som skulle motta mailen, slik at jeg kunne gjore utregninger med
tanke pa svarprosent og deltagelse i studien. Resultatet viste at totalt 442 lerere skulle motta

denne mailen av sine respektive rektorer fordelt pd de 20 skolene.

Sendag 17. September 2017 gikk det ut en mail til alle de 20 rektorene. Mailen inneholdt som
sagt en direktelink til sperreundersekelsen, samt en kort beskrivelse av studien slik at mailen
var klar for videresending til laererne. Nar leererne mottok mailen fra sine respektive rektorer
kunne de altsa trykke seg inn pd sperreundersekelsen via en direktelink i mailen.
Undersokelsen var dpen for besvarelser i to uker, og gjennom disse to ukene foretok jeg to
purringer. Av de 442 larerne var det 160 som fullferte sperreundersekelsen, 33 lerere avga
kun noen svar, mens hele 61 larere har klikket pd lenken slik at de har dpnet
sperreundersgkelsen, men lukket den igjen. Det var altsa 193 laerere som besvarte deler eller
hele sporreundersekelsen, noe som gir er svarprosent pa 43.6%, mens den reelle

svarprosenten ma kunne sies a vere 36.2%, da det var 160 som faktisk fullferte hele
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undersekelsen. Denne svarprosenten kan sies a vere ventet i forhold til annen liknende
forskning (Allodi & Rydelius, 2008; Laine, 2016; Molapo & Saylers, 2014), men likevel
hadde jeg hépet pd en noe hayere deltagelse. I henhold til de 160 lererne som fullferte hele
sperreundersgkelsen, viste bakgrunnsopplysningene at 25.6% (41) var menn og 74.4% (119)
var kvinner. 43.8 % svarte at de tidligere hadde erfaring med undervisning av evnerike elever,
45.6% hadde ikke denne erfaringen, mens 10.6 % svarte at de ikke viste om de hadde
undervist evnerike elever tidligere. Det er overraskende at nesten halvparten av laererne
tidligere hadde hatt erfaring med evnerike. Dette kan skyldes at laererne har vert dyktige i
identifiseringsarbeidet, men det kan ogsa skyldes en bred definisjon av evnerikhet, men dette
blir bare spekulasjoner. Alderssammensetning, yrkeserfaring og spesialpedagogisk utdanning

hos respondentene vises i tabellene 2 - 4.

Tabell 2. Alderssammensetting hos respondentene.

Alder Respondenter Prosent
20-29 21 13.1 %
30 -39 34 213 %
40 - 49 53 33.1%
50 -59 34 21.3 %
60 - 69 18 11.3 %
I alt 160 100 %

Tabell 3. Yrkeserfaring hos respondentene.

Yrkeserfaring Respondenter Prosent
1-5ar 22 13.8%
6—10 ar 32 20.0 %
11-154ar 24 15.0 %
16 — 20 ar 40 25.0%
Mer enn 20 ar 42 26.3 %
I alt 160 100 %
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Tabell 4. Spesialpedagogisk utdanning hos respondentene.

Spesialpedagogisk Respondenter Prosent
utdannelse

Ja 73 45.6 %
Nei 87 54.5 %
I alt 160 100 %

Som man kan lese av tabell 2, var det flest laerere 1 alderen 40-49, mens det ser ut til at det
ellers er en god aldersblanding blant leererne, noe som er positivt for undersgkelsen da det kan
tenkes at eldre og yngre lerere har ulike holdninger. Nar det gjelder tabell 3, yrkeserfaring, er
det over halvparten av lererne (51.3%) som har jobbet 16 ar eller lengre i skolen, men ogsé

de andre alderskategoriene er godt representert.

Av tabell 4 som illustrerer spesialpedagogisk bakgrunn, sa var det opprinnelig flere kategorier
respondentene kunne velge mellom i sperreskjemaet, der det laveste niviet var satt til
kursdeltagelse i en eller annen form, mens de ovrige kategoriene skulle gjenspeile antall
spesialpedagogiske studiepoeng respondentene hadde, der mastergradsniva var satt til det
hayeste nivaet (se vedlegg 2). Av hensyn til de statistiske beregningene, og det faktum av at
omtrent halvparten av lererne hadde en eller annen form for spesialpedagogisk bakgrunn, ble
flere av kategoriene slatt sammen, slik at laererne som helhet ble inndelt i to grupperinger,
henholdsvis de som hadde en eller annen form for spesialpedagogisk bakgrunn, og de som

ikke hadde noen form for spesialpedagogisk bakgrunn.

4.2 Sperreundersekelse som metode

Sperreskjemaer kan komme i mange ulike utgaver og former, og sperreskjemaer sendt ut med
tradisjonell post og digitale sperreskjemaer er de mest utbredte utgavene (Bryman, 2016). |
forhold til et strukturert intervju som 1 likhet med sperreskjemaer er en kvantitativ metode,
finnes det flere fordeler med bruk av sistnevnte. Sperreskjemaer er bade billigere og raskere a
administrere, respondentene kan selv fylle ut sperreskjemaet i sitt eget tempo og nar de selv
har tid, samt at ved bruk av sperreskjemametoden vil ikke forskeren kunne pavirke
respondentene i stor grad (Bryman, 2016; Kleven, 2014). Likevel kan tenkes at forskeren

opererer med ledende sporsmaél i sperreskjemaet sitt, og pd bakgrunn av dette vil
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respondentene kunne bli pavirket til en viss grad. P4 den andre siden er det en fare for at
respondentene krysser av mer eller mindre likegyldig pa et sperreskjema. De kan ikke fa
oppklarende informasjon dersom noen av spersmélene virker tvetydige, man har ingen garanti
for hvem som faktisk svarer pd sperreskjemaene, det er sannsynlig med en lavere svarprosent
enn ved et strukturert intervju og det er en fare for at sperreskjemaene blir lest i sin helhet for
respondentene begynner & svare pa spersmalene. Det siste forer til at ingen av spersmalene

lenger er uavhengig av hverandre (Bryman, 2016; Kleven, 2014).

Nér det gjelder digitale sporreskjemaer beskriver Bryman (2016) to ulike varianter. Et
sporreskjema kan sendes ut til respondentene via e-mail eller det kan befinne seg pé en web-
adresse slik at respondentene blir guidet til denne adressen. Den sistnevnte varianten er bade
mest utbredt og fordelaktig hevder Bryman (2016) da forfatter understreker dette med de
mange valgmulighetene i henhold til design og layout, der et innbydende forsteinntrykk kan
oke svarprosenten, samt at disse sporreskjemaene kan opprettes slik at respondentene ikke ser
alle spersmalene med en gang. Ved & “’skjule” noen av spersmaélene slik at respondentene mé
aktivt klikke seg videre eliminerer man at sporreskjemaet blir lest som en helhet for svarene
avgis, som ble kritisert ovenfor. Sperreskjemaet i denne oppgaven er som allerede beskrevet

et sparreskjema som befinner seg pa et web-omradet som respondentene blir guidet inn pa.

4.3 Maleinstrumenter

Et sporreskjema skal gi grunnlag for a belyse oppgavens problemstilling og
forskningsspersmélene pd en best mulig méte. Spersmalene i et sperreskjema ber vaere av
lettfattelig art, det vil si at respondentene forstar hva spersmalet er ute etter, og spersmalene
ber ogséd vaere entydige, noe som blant annet vil si at man bare skal sperre om en ting av
gangen og spersmaélene ber heller ikke vare av ledende karakter (Kleven, 2014).
Hovedhensikten med denne oppgaven er & underseke laereres holdninger til evnerike elever, i
tillegg til dette undersgker denne oppgaven larernes mestringsforventning samt deres syn pa
elevers intelligens. Det er altsé benyttet totalt tre méleinstrumenter i undersekelsen.

Totalt inneholdt sperreskjemaet 48 spersmal (ekskludert bakgrunnsopplysningsspersmélene),
hvorav 34 av disse maler lerernes holdninger til evenrike elever. For & male
mestringsforventning inngikk seks spersmal, mens lerernes syn pé elevers intelligens ble mélt

med atte spersmal. Bakgrunnen for & velge sapass fa spersmal for & male
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mestringsforventning og syn pé intelligens er at sperreskjemaet ikke skal virke

uoverkommelig for respondentene, med lav svarprosent som en mulig folge.

Alle spersmaélene (itemene) i sperreskjemaet var formulert som péstander som respondentene
skulle ta stilling til. Naermere bestemt skulle de krysse av for hvor enige de var i hver av
pastandene pa en fem-punkts-skala (helt uenig — litt uenig — vet ikke- litt enig — helt enig).
Videre i oppgaven, nermere bestemt i resultatdelen, omtales ulike gjennomsnittsskarer for de
ulike holdningskategoriene, samt mestringsforventning og syn pa intelligens.
Gjennomsnittsskarene gir et bilde pd hvordan lererne, samlet sett, skarer de ulike kategoriene.
Utregningene for disse snittskarene er gjort ved & legge sammen alle svarene laererne har gitt
innenfor en kategori, og delt denne summen pd antall spersmél som tilherer den aktuelle

kategorien (det vil bli vist til mer konkrete eksempler under resultatdelen).

Grunnlaget for & velge en fem-punkts-skala gjeres pd bakgrunn av at majoriteten av den
eksisterende forskningen ogsé benytter en slik skala (Allodi & Rydelius, 2008; Krijan &
Boric, 2015; Lassig, 2009; Molapo & Saylers, 2014; Troxclair, 2009). Men man finner ogsa
forskning som benytter seg av syv-punkts-skala (McCoach & Siegle, 2007) og ni-punkts-
skala (Laine, 2016).

Nér det gjelder bruk av eksisterende sperreskjemaer understreker Bryman (2016) at dette er
positivt da det styrker validiteten, spesielt begrepsvaliditeten da spersmalene er testet ut flere
ganger tidligere. P4 den andre siden kan det oppsta usikkerhet ved validiteten til
sperreskjemaer som oversettes til et annet sprak og som blir benyttet i andre kulturer.
Sperreundersokelsen ble pilotert en gang. Tilbakemeldingen jeg fikk fra piloteringen forte til
noe endring pé layouten, som for eksempel a redusere antall spersmal pr side i
sporreskjemaet. Videre i oppgaven vil maleinstrumentene og deres tilherende

reliabilitetskoeffisienter, mélt i Cronbachs alpha, bli omtalt.

4.3.1 Holdninger til evnerike elever

For & male leerernes holdninger til evnerike elever er sperreskjemaet ”Opinions about gifted
and their education” utviklet av Gagn¢ og Nadeau (1991) et sveert vanlig sperreskjema a

bruke. Dette sporreskjemaet inneholder 34 spersmaél/pastander om evnerike og ligger ogsa til
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grunn for sperreskjemaet som ble benyttet i min undersekelse. Orginalt foreligger dette
sporreskjemaet pa engelsk, derfor ble det foretatt en oversetting til norsk. De 34 spersmélene
er inndelt i seks tilherende kategorier. Disse kategoriene ble ogsa benyttet her, og er som

folger:

1. Behov og stette. (I hvilken grad respondentene mener evnerike trenger behov og

stotte for & utvikle sine talenter)

- 2. Motstand mot stette. (I hvilken grad respondentene viser motstand mot stotte
overfor de evnerike)

- 3. Sosial verdi. (I hvilken grad respondentene mener evnerike har sosial verdi for
samfunnet)

- 4. Avvisning. (I hvilken grad respondentene mener evnerike blir avvist av andre elever
og larere)

- 5. Gruppering. (I hvilken grad respondentene er for eller i mot gruppering av evnerike)

- 6. Akselerasjon. (I hvilken grad respondentene er for eller i mot akselerasjon som

pedagogisk tilnermingsstrategi)

Reliabilitetsestimater for leerernes skérer pa de ulike kategoriene blir presentert i resultatdelen.
De 34 pastandene i sporreskjemaet er inndelt med ulik vekting 1 forhold til de seks
kategoriene. Kategorien behov og stette bestar av atte pastander, kategorien motstand mot
stotte har ti tilherende pédstander, videre har kategorien sosial verdi fire pdstander, tre
pastander befinner seg i kategorien avvisning, kategorien gruppering har fem pastander, mens
1 kategorien akselerasjon befinner det seg fire pastander. Enkelte av pastandene, herunder
pastand 6, 7, 20, 21, 26 og 30 (se vedlegg 2) er reverserte pa grunn av at disse var negativt

formulert, det vil si at en hoy skére pa spersmalet tydet pa en negativ holdning.

4.3.2 Mestringsforventning

For & méle lerernes mestringsforventning knyttet opp mot tilpasset undervisning, er deler av
sporreskjemaet til Skaalvik og Skaalvik (2007b) benyttet. Dette sporreskjemaet omhandler
leereres mestringsforventning i seks ulike dimensjoner, der tilpasset opplaring er av dem. De
seks sporsmalene som omhandler tilpasset opplaring i sin opprinnelige form hos Skaalvik og
Skaalvik (2007b) er vinklet mot svake elever, derfor ble spersmélene omformulert til & gjelde

evnerike elever. Reliabilitetskoeffisienten til mestringsforventning var, oo = .88
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4.3.3 Syn pa intelligens

For & méle larernes syn pa elevers intelligens, ble dtte pastander fra Briten og Stromses
(2004) norske versjon av Dwecks (1999) sperreskjema benyttet, men her var det ogsé
nedvendig med noen tilpasninger. Spersmélene i det opprinnelige skjemaet er formulert slik
at det maler personers syn pa egen intelligens, etter Dwecks (1999) teorier om temaet. Av den
grunn matte spersmalene omformuleres til & gjelde lereres syn pa elevers intelligens.
Eksempelvis sd ble spersmalet: ”Du har en bestemt mengde intelligens, og du kan egentlig
ikke gjore mye for 4 endre den” omformulert til ”Elever har en bestemt mengde intelligens,
og de kan egentlig ikke gjore mye for 4 endre den”. De dtte pastandene er utformet med det
formaél & male ulike syn pa intelligens, tidligere i oppgaven omtalt som fast og formbart syn.
Fire av de 4tte pdstandene maler et fast syn pé intelligens, mens fire pastander méler et
formbart syn pé intelligens. Reliabilitetskoeffisientene til pastandene som maélte henholdsvis
et fast syn pd intelligens og et formbart syn pa intelligens var identiske med en koeffisient pa

o= .88.

4.4 Validitet

Validitet omhandler gyldighet (Eliasson, 2010) og om man maéler det man faktisk har tenkt &
male (Bryman, 2016; Larsen, 2017). Innenfor kvantitativ forskning er det vanlig a beskrive de
fire validitetstypene; begrepsvaliditet, indre validitet, ytre validitet og statistisk validitet, som
baserer seg pd Cook og Campbells validitetssystem (Lund, 2015). Disse vil né bli beskrevet

videre i oppgaven

4.4.1 Begrepsvaliditet

Skal man forske pa noe som har sitt utgangspunkt i teoretiske begreper, er det avgjerende at
man lykkes i & operasjonalisere disse begrepene. Begrepsvaliditet omhandler i hvilken grad
man lykkes med denne operasjonaliseringen, dvs i hvilken grad man lykkes i & gjore de
teoretiske begrepene mélbare (Kleven, 2014). ”Skoletrivsel”, kan benyttes som eksempel pé
et slikt teoretisk begrep. Skal man kartlegge elevers skoletrivsel, m& man gjore dette begrepet
malbart. Videre kunne det tenkes at man hadde spurt skoleelever om de hadde venner pa
skolen, som et ledd i & male dette teoretiske begrepet. Lykkes man i & operasjonalisere de
teoretiske begrepene, er det storre sannsynlighet for at man faktisk maler det man er ute etter

a male og ikke noe annet, men en fullstendig operasjonalisering er likevel lite realistisk
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(Kleven, 2014). En svak operasjonalisering kan fore til systematiske malefeil, ved at man
maler noe annet enn hva som var tenkt (Kleven, 2014). Noe som kan sies 4 styrke
begrepsvaliditeten i denne oppgaven, er at sporreskjemaet oppgaven baserer seg pa er et godt
utprevd sperreskjema. Men det som ogsd md nevnes i1 denne sammenhengen er at de 34
spersmélene om holdninger til evnerike er godt utprevd i sin originale form, altsd pd engelsk,

men etter min oppfattelse er de ikke utprevd i en norsk kontekst.

4.4.2 Indre validitet

Indre validitet forteller oss noe om relasjoner mellom variabler, og hvilke variabler som kan
pavirke hverandre, altsa drsakssammenhenger (Kleven, 2014). Innenfor pedagogisk forskning
ber det 4 kunne trekke inn drsakssammenhenger vaere sentralt, mener Kleven (2014) da
pedagogikk og undervisning har virkning som hensikt. I den sammenheng er det viktig & ha et
bevisst forhold til hva en arsakssammenheng faktisk er. To variabler X og Y kan godt vaere
statistisk knyttet til hverandre, uten at vi av den grunn kan &rsaksforklare sammenhengen
mellom dem. For & nytte som et banalt eksempel, kan man tenke seg at man finner statistisk
sammenheng mellom variabelen is-spising (X) og drukningsulykker (Y). Altsa at hoy grad av
drukningsulykker og is-spising forekommer samtidig. Til tross for dette, kan man ikke pésta
at is-spisingen forer til flere drukningsulykker, selv om de forekommer pd samme tidspunkt.
Poenget med dette er at mange misforstar begrepet statistisk sammenheng og arsaksforhold
(Cronbach, 1957). Det som er av serlig interesse for denne studien er prediksjon, ved at man
kan predikere (med forsiktighet, pa bakgrunn av at jeg kun har ett maletidspunkt & forholde
meg til), 1 dette tilfelle holdninger, der man finner statistiske sammenhenger i undersekelsen
(Kleven, 2014). Trusler mot indre validitet er det som Kleven (2014) beskriver som seleksjon,
historie og modning, disse truslene vil vaere mer aktuelle ved tiltaksstudier, enn ved survey-

studier som denne.
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4.4.3 Ytre validitet

Ytre validitet dreier seg om hvorvidt man kan generalisere forskningsfunn og gjere de
gjeldende for personer eller situasjoner som strekker seg utover utvalget i en studie (Kleven,
2014). Om man skal kunne generalisere pd bakgrunn av sine forskningsfunn er det essensielt
at utvalget forskningen er utfort pa er representativt og trukket tilfeldig. Med tilfeldig trekking
menes at alle i populasjonen har lik sannsynlighet for & bli inkludert i studien. Skal man
eksempelvis gjore en studie pa lerere i Norge, md alle lerere ha like muligheter for & bli
trukket ut til studien. A velge informanter til en undersekelse p4 bakgrunn av tilfeldig
trekking er en form for sannsynlighetsutvelging. Det finnes flere underkategorier av
sannsynlighetsutvalg, men den overordnede hensikten med et slikt utvalg er altsa 4 kunne

generalisere sine forskningsfunn.

Denne studien baserer seg pé et ikke-sannsynlighetsutvalg, men til tross for dette kan man
likevel generalisere til en viss grad. Kleven (2014) skiller mellom statistisk og skjennsmessig
generalisering. Statistisk generalisering kan finne sted dersom man har & gjere med et
sannsynlighetsutvalg, men som Kleven (2014) skriver er dette bade sjeldent og vanskelig a
gjennomfore i praksis nér det gjelder pedagogisk forskning. En skjennsmessig generalisering
kan vere aktuelt dersom man har & gjere med et ikke-sannsynlighetsutvalg. I disse tilfellene
kan man argumentere for hva som taler i mot og for en generalisering utover det aktuelle
utvalget, samtidig som man mé erkjenne at man faktisk ikke kan si noe sikkert om andre
personer eller situasjoner enn de som faktisk er med i studien (Kleven, 2014). At denne
studien ikke har et sannsynlighetsutvalg svekker dens ytre validitet, men pd den andre siden
har jeg trolig oppnédd en bedre svarprosent, ved 4 benytte meg av et ikke-
sannsynlighetsutvalg ved den personlige kontakten jeg har hatt med rektorene, hvorpa jeg

kjente flere fra tidligere.

4.4.4 Statistisk validitet

Statistisk validitet omhandler i hvilken grad man kan omtale resultatene i en undersokelse
som statistisk signifikante (Lund, 2015). Om statistisk signifikans oppnés kan man si at
resultatene i en undersekelse ikke kommer pé bakgrunn av tilfeldigheter (Bryman, 2016), og
et stort utvalg kan sies & vere en styrke for den statistiske validiteten (Lund, 2015), og motsatt
vil et lite utvalg vaere en trussel mot denne validitetstypen. I mitt tilfelle, vil 160 respondenter

vaere rimelig 4 anse som et stort antall svar, og videre utgjere et godt grunnlag for videre
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statistiske beregninger. Antall respondenter i min undersekelse kan altsa sies & styrke den
statistiske validiteten. Mens det at utvalget er et ikke-sannsynlighetsutvalg er noe som kan
vare med pa 4 svekke den statistiske validiteten. Statistisk validitet er kanskje enda mer
sentralt i studier som har et eksperimentelt design, der man opererer med kontrollgrupper, noe

denne oppgaven ikke gjor.

4.5 Reliabilitet

Ord som palitelighet, stabilitet og neyaktighet kan vaere dekkende nir man skal beskrive
reliabilitet (Kleven, 2014). Til tross for at péalitelighet blir brukt for & beskrive begrepet, er det
ingen automatikk i at en reliabel undersokelse forer med seg pélitelige data. Nar man
beskriver sterk reliabilitet, siktes det gjerne til at dataene i liten grad er pavirket av tilfeldige
malingsfeil (Kleven, 2014). Med tilfeldige malingsfeil menes at “’feilene oppferer seg
tilfeldig” (Kleven, 2014, s. 88), og kan gjerne sammenlignes med flaks og uflaks i ulike
lotterispill. Er man med i tilstrekkelige mange nok lotterier, vil fordelingen av gevinst og tap
jevne seg ut, ogsé kjent som store talls lov (Kleven, 2014). Pa den ene siden kan altsa en
underseokelse fi en god reliabilitetsskare, noe som kan vere tegn pa at dataene i liten grad er
pavirket av slike tilfeldige malefeil, men til tross for dette kan man ikke utelukke at andre
feilkilder er med pa & gjore dataene mindre palitelige. Kleven (2014) viser til at systematiske
feil, kan vaere en slik feilkilde. For & eksemplifisere kan man tenke seg at en undersokelse
som forseker a male et tenk begrep, som systematisk méler dette begrepet feil, og slike feil
jevner seg ikke ut i lengden, slik de tilfeldige malefeilene gjor. Kleven (2014) poengterer at i
forseket pa 4 male et begrep, mé man altsé ta hoyde for at bdde tilfeldige og systematiske

maélefeil kan vaere med pa a forstyrre det endelige resultatet.

Den vanligste maten & beregne reliabilitet i en undersekelse pa, er & benytte seg av Cronbachs
alpha (Bryman, 2016). Har man eksempelvis 5 spersmaél i en undersekelse som forseker &
maéle skoletrivsel pd en reliabel mate, vil Cronbachs alpha avslere i hvilken grad
respondentenes svar pa disse spersmalene har en indre konsistens. Verdien péd en Cronbachs
alpha-test vil ligge et sted mellom 0-1, der 1 er perfekt reliabilitet, men dog lite realistisk &
oppnd. Flere metodebaker opererer med et méal pd 0.8 som god reliabilitet, mens andre
estimerer 0.7 som et akseptabelt niva (Bryman, 2016). En trussel mot reliabiliteten i denne
sperreundersgkelsen kan vere det Kleven (2014) beskriver som stabilitetsaspektet, der

lerernes dagsform er avgjerende for svarene de gir. Det at flere av rektorene jeg kontaktet
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ville sette av fellestid innenfor lererens arbeidsdag, er pa den ene siden svert positivt for
meg, da dette oker svarprosenten, men samtidig kan det virke negativt pa noen larere, ved at
de i utgangspunktet ikke er motiverte for & svare pa sperreundersgkelsen, men likevel kan

oppleve at de blir "beordret” til dette.

4.6 Etikk

Etikk er sentralt i all forskning, og innenfor samfunnsforskning forer forskningen ofte med
seg kontakt med andre mennesker. Sentrale etiske aspekter er da hvordan disse menneskene
blir behandlet gjennom forskningen, hvordan man informerer om forskningen og hvordan
bearbeidelsen av informasjon foregér (Larsen, 2017). Man finner ogsa detaljerte
retningslinjer for pedagogisk forskning hos den nasjonale forskningsetiske komité (NESH)
(Kleven, 2014; Larsen, 2017). I 2016 ble retningslinjene hos den nasjonale forskningsetiske
komiteé oppdatert (NESH, 2016) og i forhold til denne oppgaven er serlig punkt 6 og 9 av
interesse. Punkt 6 presiserer blant annet viktigheten av personvern og at forskeren opptrer
forsvarlig nar personopplysninger skal behandles. Punkt 9 omtaler konfidensialitet, der sarlig
respondentens anonymitet er viktig. Denne oppgaven er meldt til NSD (norsk senter for
forskningsdata, se vedlegg 4) pa bakgrunn av at opplysningene som samles inn om
respondentene foregér elektronisk. I informasjonsskrivet som ble sendt ut til de aktuelle
rektorene ved forste kontakt star ogsa dette nevnt. Informasjonsskrivet (se vedlegg 1)
inneholdt ogsa informasjon om formalet med studien, at respondentene var garantert
anonymitet, samt hvordan datamateriale ble behandlet og at studien var frivillig &
gjiennomfore. I tillegg 14 dette informasjonsskrivet som sperreundersgkelsens forsteside nar
lererne klikket seg inn pa lenken for & besvare den. Lererne ma da aktivt trykke seg videre i
sperreundersokelsen for & komme til selve spersmélene, og dermed sees dette pa som

samtykke til studien.
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5.0 Resultater

I dette kapittelet vil jeg presentere studiens hovedfunn. Det vil bli vist til gjennomsnittsskérer,
standardavvik, reliabilitetskoeffisienter og korrelasjonsberegninger. Alle disse statistiske

beregningene er utfort ved hjelp av dataprogrammet SPSS.

5.1 Holdninger til evnerike

Resultatene av lerernes holdninger til evnerike elever er knyttet opp i mot de seks nevnte
kategoriene:
- 1. Behov og stette (I hvilken grad respondentene mener evnerike trenger behov og
stotte for & utvikle sine talenter)
- 2. Motstand mot stette (I hvilken grad respondentene viser motstand mot stette overfor
de evnerike)
- 3. Sosial verdi (I hvilken grad respondentene mener evnerike har sosial verdi for
samfunnet)
- 4. Avvisning (I hvilken grad respondentene mener evnerike blir avvist av andre elever
og larere)
- 5. Gruppering (I hvilken grad respondentene er for eller i mot gruppering av evnerike)
- 6. Akselerasjon (I hvilken grad respondentene er for eller i mot akselerasjon som

pedagogisk tilnermingsstrategi)

Det ble foretatt reliabilitetsmélinger av skérene for disse kategoriene, der Chronbach’s alpha
ble benyttet. I tabell 5 kan man lese hvilke koeffisienter som ble avdekket. Koeffisientene for
kategoriene behov og stette, samt motstand mot stette er tilfredsstillende, mens de er lave for
de fire andre kategoriene, sosial verdi, avvisning, gruppering og akselerasjon. Et forhold som
kan ha fort til lav reliabilitet, er at spersmalene som er plassert i en og samme kategori er noe
motsetningsfylte. Eksempelvis under kategori 3, sosial verdi, finner vi pastanden Evnerike
personer er en verdifull ressurs for samfunnet”. Det kan godt tenkes at en person sier seg enig
1 denne pastanden, men til tross for dette er det ikke gitt at den samme personen sier seg enig i
folgende péstand: ”Jeg ville gjerne likt & bli betraktet som en evnerik person” som ogsa
befinner seg under kategori 3. Noe som ogsa kan veere med pa & pavirke reliabiliteten er antall
pastander tilherende hver kategori. Som man kan lese av tabell 5, er det flest pastander i de

kategoriene som har heyest reliabilitetsskére.
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Tabell 5. Oversikt over de ulike kategoriene med antall pdstander og tilhorende

reliabilitetskoeffisienter.

Reliabilitetskoeffisient (o) Antall spersmél/pastander

Behov og stette .69 8
Motstand mot .70 10
stotte

Sosial verdi 22 4
Avvisning 41 3
Gruppering 40 5
Akselerasjon .30 4

Videre ble gjennomsnittsverdier og standardavvik beregnet for de ulike kategoriene (se tabell
6). De ulike gjennomsnittsskérene gjenspeiler negative, ambivalente eller positive holdninger.
Svert negative holdninger blir kategorisert med en gjennomsnittsskare under 2, negative
holdninger karakteriseres med en gjennomsnittsskdre pad mellom 2 — 2.74, ambivalente
holdninger ligger mellom 2.7 — 3.25, positive holdninger finner man i sjiktet 3.24 — 3,9, mens
svert positive holdninger blir kategorisert med en gjennomsnittsskare pé over 4. En slik
inndeling av holdninger svarer til inndelingen som er brukt i flere studier som benytter seg av
samme maleinstrument. Allodi og Rydelius (2008), Krijan og Boric (2015), Laine (2016) og
Lassig (2009) benytter alle seg av en identisk inndeling som beskrevet ovenfor, og danner
derfor grunnlaget for & benytte seg av en slik inndeling ogsé her. Nér det gjelder kategori 2,
motstand mot stette, vil en hay gjennomsnittsskare pd denne kategorien likevel indikere mer
negative holdninger, og motsatt vil en lavere gjennomsnittsskére indikere mer positive
holdninger. Arsaken er miten de 10 pastandene i denne kategorien er formulert pa, og at
denne skalaen ikke er snudd/reversert i denne undersekelsen. Liknende forskning,
eksempelvis Allodi og Rydelius (2008), har snudd denne skalaen, men man finner ogsé

eksempler pa forskning hvor slike forhold ikke kommer klart fram.
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Tabell 6. Gjennomsnittsskdrer og standardavvik tilhorende de seks kategoriene

N | Minimum | Maksimum | Gjennomsnitt | St.avvik Holdning
Behov og 165 1.63 4.75 3.61 .59 Positiv
stotte
Motstand 165 1.00 4.40 2.57 .61 Positiv
mot stotte
Sosial verdi | 165 1.75 5.00 3.55 .56 Positiv
Avvisning 165 1.00 4.67 2.70 73 Ambivalent/negativ
Gruppering | 166 1.40 4.00 2.92 44 Ambivalent
Akselerasjon | 165 1.00 4.50 2.83 .58 Ambivalent

Det er flere enn 160 respondenter som har svart pd pastandene innenfor hver kategori,
eksempelvis har 166 respondenter svart pd pastandene tilherende kategorien gruppering”.
Arsaken til dette er at enkelte respondenter startet & svare pa sporreskjemaet, men ikke fullfort
samtlige pastander. Det er ogsd verdt 8 kommentere gjennomsnittsskarene for de ulike
kategoriene, som danner grunnlaget for a uttale seg om holdningene er positive eller negative.
Eksempelvis sd er gjennomsnitsskéren for kategorien “sosial verdi” 3.55. Fremgangsméten
som er brukt for 4 fa fram slike tallverdier er gjort ved & summere opp alle de ulike svarene
lererne har gitt pa pastandene tilherende denne kategorien. Denne sumskaren er deretter
dividert pa antall spersmal tilherende den samme kategorien, 1 dette tilfelle fire pastander.
Desimaltallet, i dette tilfelle 3.55 danner grunnlaget for & uttale seg om holdningene anses

som positive eller negative, jamfor tidligere inndelingskriterier.
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Resultatene viste at respondentene hadde positive holdninger til kategori 1, behov og stette,
noe som betyr at respondentene anerkjente de evnerike elevenes behov for stette for & kunne
utvikle sine talenter og evner. Sarlig positive var lererne til pastand 15 (se vedlegg 2) ”"De
evnerike trenger spesiell oppmerksombhet for & utvikle talentene sine fullt ut”, der 85.4 % sa
seg helt eller delvis enig i dette. 75.6 % mente at ’Skolen ber tilby spesialundervisning til de
evnerike elevene” (pastand 1). Pdstand 9 “Evnerike barn kjeder seg ofte i skolen” og pastand
14 De spesialpedagogiske behovene til de evnerike blir ofte oversett i skolen” sa laererne seg
noksé enig i, henholdsvis 80.1 % var litt eller helt enig 1 pastand 9, mens 81.8 % var litt eller
helt enig 1 den sistnevnte pastanden. Disse svarene kan vere noe motsetningsfylte til svarene
lererne gir pa pastand 11 “de evnerike kaster bort tider 1 vanlige klasser”, der 71.3 % var helt

eller litt uenig i dette.

Respondentene viste positive holdninger til kategori 2, motstand mot stette. Til tross for en
lav gjennomsnittsskére innenfor denne kategorien, betegnes holdningen som positive, som
tidligere forklart. At laererne viste positive holdninger til denne kategorien tydeliggjores
ytterligere nar man analyserer enkeltpastand 16 der 50.3 % av l@rerne svarte at de var helt
uenig, eller litt uenig pastanden ” skolen var meter allerede behovene til de evnerike pd en
adekvat mate”, mot 32.8 % som var helt, eller litt enig i denne pastanden. Analysen av
pastand 18 ”De evnerike er allerede favorisert i skolen” viste at 69.3 % av lererne sa seg helt,
eller litt uenig denne pastanden, mens kun 16.9 % sa seg helt, eller litt enig i pastanden.
Samtidig hadde laererne delte oppfatninger om det var foreldrene eller skolen som hadde
hovedansvaret for a utvikle de evnerikes talenter. 39.7 % mente dette var skolens oppgave,

mens 53% mente dette ansvaret 18 hos foreldrene.

Holdningene til kategori 3, sosial verdi, var positive, dermed ser lererne en sosial verdi i de
evnerike elevene, ved at de eksempelvis er viktige for samfunnet som helhet. Pdstand 13
“Evnerike personer er en verdifull ressurs for samfunnet” understreker dette der hele 93% var
litt eller helt enig i1 dette, mens 16.9 % viste samme enighet om péstand 33 “Lederne av

morgendagens samfunn vil for det meste komme fra dagens evnerike”.
Gjennomsnittsskaren pa kategori 4, avvisning, befant seg pa vippepunktet mellom negative og

ambivalente holdninger. Dette understrekes gjennom analysen av de ulike pastandene

tilherende denne kategorien. Eksempelvis svarer 30.7 % “vet ikke” pa pastand 19 ”Et barn
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som er identifisert som evnerik har vansker med & skaffe seg venner”. Henholdvis 1.8 % er

helt enig 1 denne pastanden, mens 12.7 % er helt uenig.

Holdningene til kategori 5, gruppering, var ambivalente. 72.1 % av laererne var helt, eller litt
uenig i pastand 2 ”Den beste maten & mete behovene til de evnerike pa, er 4 plassere dem 1
spesialklasser”, mens nesten halvparten (49.7 %) sa seg litt, eller helt enig 1 pastand 6 “nér de

evnerike blir plassert i spesialklasser, foler de andre elevene seg mindre verdt”.

Holdningene til kategori 6, akselerasjon, var ogsd ambivalente. I dette ligger en holdning der
lererne er usikre pd om det beste opplaringstilbudet til evnerike elever er a tilby dem
akselerasjon i en eller annen form. Dette styrkes ved & se eksempelvis pd pastand 7 "De fleste
evnerike barna som hopper over et klassetrinn vil ha problemer med & tilpasse seg en eldre

elevgruppe sosialt” der 37.4 % svarte “litt uenig”, mens 20.5 % svarte “litt enig”.

Oppsummert er det belegg for & hevde at leererne 1 denne undersekelsen, har noksa positive
holdninger til evnerike elever. Laererne viser positive holdninger til kategoriene behov og
stotte, motstand mot statte og sosial verdi. Lererne som helhet er imidlertid tvetydige nar det
kommer til en del enkeltspersmal, og derfor blir holdningene knyttet til to av kategoriene
ambivalente (Gruppering og akselerasjon). Holdningene til den siste kategorien, avvisning,

ligger pa vippepunktet mellom negative og ambivalente holdninger.

5.2 Mestringsforventning og syn pa elevers intelligens

I likhet med péstandene som omhandlet laereres holdninger til evnerike elever, ble det ogsé
for pastandene knyttet til mestringsforventning og syn pé elevers intelligens gjort beregninger
pa reliabilitet. Som tidligere nevnt dreier mestringsforventning seg om tiltroen man har til sin
egen kompetanse. I konteksten av evnerike elever, blir mestringsforventning her knyttet opp 1
mot tiltroen leererne har til sin egen kompetanse nar det gjelder & mote de evnerike elevene pa
en god mate, og tilpasse undervisningen til deres behov. Nér det gjelder syn pa intelligens,
dreier dette seg om 1 hvilken grad lererne ser pa elevers intelligens som noe formbart
(pavirkelig) eller noe fastlagt (upévirkelig). Reliabilitetskoeffisientene for de ulike omradene

fremstilles 1 tabell 7.
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Tabell 7. Reliabilitetskoeffisienter for mestringsforventning, fast og formbart syn pd

intelligens.
Reliabilitetskoeffisient (o)
Mestringsforventning .88
Fast syn pa intelligens .87
Formbart syn pa intelligens .87

Koeffisientene er meget tilfredsstillende. Videre ble det ogsd gjort beregninger av
gjennomsnittsskarer og standardavvik (se tabell 8). Gjennomsnittsskarene ble beregnet pa

samme mate, som beskrevet tidligere.

Tabell 8. Gjennomsnittsskdrer og standardavvik tilhorende mestringsforventning, fast og

formbart syn pd intelligens.

N Minimum | Maksimum | Gjennomsnitt | St.avvik
Mestringsforventning | 160 1.00 5.00 3.94 .65
Fast syn 162 1.00 5.00 2.21 .96
Formbart syn 162 1.00 5.00 3.56 .97

Nér det gjelder mestringsforventning oppnds det en gjennomsnittsscore pa 3.94, som vitner
om at leererne har god tiltro til sine egne evner nar det gjelder 4 tilpasse undervisningen til
evnerike. Det er seks pdstander i sporreskjemaet ment for & méle laerernes
mestringsforventning. Spersmaél 4 "Hvor sikker er du pa at du som larer vil kunne vekke
leeringslyst til og med hos de evnerike?” er spersmalet lererne far en heyest gjennomsnittlig
skare pa (4.11). Larerne skérer spersmal 6 lavest "Hvor sikker er du pa at du som laerer vil
kunne tilpasse undervisningen til behovene til de evnerike elevene, mens du ogsa ivaretar
behovene til andre elever?” der de oppnar en gjennomsnittsskare pa 3.69. Det er ikke et stort
gap mellom spersmalet lererne skirer hoyest og lavest, noe som kan tyde pa en

gjennomgédende hoy mestringsforventning knyttet til alle de seks spersmalene/pdstandene.
Hvilket syn lererne har pa elevers intelligens ble malt ved hjelp av 8 tilherende péstander. En
hey skare pd "fast syn” betyr i denne sammenhengen at laererne sd pd elevers intelligens som

en fast storrelse, som er vanskelig & utvikle og pavirke. En hey skére pa ’formbart syn”
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gjenspeiler det at leererne har troen pa at intelligens er noe som kan endres og pavirkes.
Gjennomsnittsresultatene viste at leererne skdrer 2.21 pa “fast syn” og 3.56 pd “formbart syn”.
Majoriteten av laererne sé altsé pé intelligens som noe formbart og pévirkelig. I den
sammenheng er det ogsd verdt & nevne at det finnes larere i utvalget som har et sterkt fast syn
pa intelligens. Tre laerere (1.9 %) er eksempelvis helt enige 1 pastanden “Elever har en
bestemt mengde intelligens, og de kan egentlig ikke gjore mye for & endre den”. Mens seks
leerere (3.7 %) er helt enige 1 pastanden “For & vaere @rlig, sé kan elever egentlig ikke endre

hvor intelligente de er”.

5.2 Korrelasjoner

Det ble gjennomfort korrelasjonsanalyser, ved hjelp av Pearsons R der enkelte korrelasjoner
viste seg 4 vaere statistisk signifikante. I tabell 9 vises en framstilling av alle korrelasjonene,
og videre i oppgaven vil jeg trekke fram enkelte av sammenhengene jeg anser som serlig

Interessante.

Fra korrelasjonsanalysen viste deg seg at variabelen kjonn korrelerte positivt, pa et statistisk
signifikant niva, med alder (» =.17, p <.05, N = 193), yrkeserfaring (r = .15, p <.05, N =
193), spesialpedagogisk bakgrunn (r = .29, p <.01, N=193) og et formbart syn pa intelligens
(r=.22,p<.01, N=193) (se tabell 9). Pa bakgrunn av at menn har verdien ’1” og kvinner
verdien 2" i analysen kan man derfor si at i denne undersgkelsen er kvinnene eldre enn
mennene, de har jobbet lengre i skolen, samtidig som de ogsd har mer spesialpedagogisk
bakgrunn i form av kursdeltagelse eller studiepoeng enn menn. I tillegg har kvinner ogsé et

mer formbart syn pé intelligens hos elever, enn det mennene i undersekelsen har.
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Tabell 9. Korrelasjonsoversikt.

1. | 2. 3. 4. S. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12 13.

L. - 7% | 15% 29%*% 1 -00 | -.07 -.06 -.06 -.05 | -.00 -.09 -24%% | 2D
Kjonn

2. - - JJ8** | 26%* | -.09 | .01 .08 -.07 -.10 | -.02 .16%* -.05 .07
Alder

3. - - - 26%*% 1 211 | -.05 A1 -.05 -.08 | .00 19* -.09 .06
Yrkes-
erfaring

4. - |- - - .05 | -.06 -.06 .08 .04 | -.13 .05 -.11 12
Spes.ped.utd

5. - - - - - -.36%* 34%% | 30%*% | - 13 | 21%* | -20% .14 -.03
Behov
og stotte

6. - - - - - - -.15 .01 .05 | -.18*% | -.01 .06 .00
Motstand
mot stotte

7. - - - - - - - -.09 -.10 | .14 .02 .08 -.09
Sosial verdi

8. - - - - - - - - -.04 | .11 -24%% | 19* -.05
Avvisning

9. - |- - - - - - - - -.00 .09 -.06 .03
Gruppering

10. - |- - - - - - - - - -.03 .08 -.12
Akselerasjon

11. - - - - - - - - - - - -.20* Wk
Mestrings-
forventning

12. - - - - - - - - - - - - -
Fast syn 6%

13. - - - - - - - - - - - - -
Formbart
syn

Menn har verdi 1, Kvinner verdi 2.

*= korrelasjonen er statistisk signifikant pa 0.05-niva.

**= korrelasjonen er statistisk signifikant pa 0.01-niva.

Videre viste det seg at alder korrelerte positivt med mestringsforventning (» = .16, p <.05, N
= 160), ogsd yrkeserfaring hang positivt sammen med mestringsforventning (» = .19, p <.01,
N =160). Dette betyr for det forste, naturligvis at de leererne som er eldre, ogsa har lenger
yrkeserfaring enn de yngre lererne, men det betyr ogsa at de eldre lererne har sterre tiltro til
sin egen kompetanse nar det gjelder & mate behovene til de evnerike elevene i skolen. Jeg skal

ikke ga inn i en tolkning av dette svaret nd, men det kan tenkes at dette skyldes erfaringen
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disse lererne har opparbeidet seg gjennom flere ar i yrket. Det viste seg ogsa at
mestringsforventning hang positivt sammen med et formbart syn pa intelligens (r = .27, p <

.01 N=160).

Variabelen behov og stette, korrelerte positivt med variablene sosial verdi (= .34, p <.01 N
=160), avvisning (r = .30, p <.01 N =165) og akselerasjon (» = .21, p <.01 N =165). I dette
ligger det at de lererne som anerkjente de evnerike elevenes behov for stette, slik at disse
elevene skulle utvikle seg fullt ut, ogsa sa positivt pa de evnerikes sosiale verdi i samfunnet,
samt at de ogsa sa pa akselerasjon som pedagogisk tilnermingsmate overfor de evnerike
elevene, som noe positivt. Den samme variabelen, behov og stette, korrelerte negativt med
variablene motstand mot stette (» = - .36, p <.01 N=165) og mestringsforventning (» = - .20,
p <.05 N=160). En negativ skare innenfor motstand mot stette, kan likevel tyde pé positive
holdninger overfor de evnerike elevene, som tidligere beskrevet. Mestringsforventning

korrelerte 1 tillegg negativt med variabelen avvisning (r = - .24, p <.01 N=160).

Under innledning til denne oppgaven, naermere bestemt under avsnitt 1.3 presenterte jeg tre
forskningsspersmal knyttet til denne studien. Disse forskningsspersmalene vil det vaere
naturlig & kommentere her, da alle disse tre henger sammen med korrelasjonsresultatene fra

studien.

- T hvilken grad henger lerernes kjonn, alder, yrkeserfaring og spesialpedagogisk
bakgrunn sammen med holdninger til evnerike elever?
o Det ble ikke funnet sammenheng mellom laerernes bakgrunnsopplysninger,
herunder kjonn, alder, yrkeserfaring og spesialpedagogisk bakgrunn og deres

respektive holdninger til evnerike elever.

- Thvilken grad henger laerernes syn pa elevers intelligens sammen med holdninger til
evnerike elever?
o Det ble funnet svake og ikke-signifikante sammenhenger mellom laerernes syn

pa intelligens og deres holdninger til evnerike elever.

- Har lerere med hoy mestringsforventning ogsa en mer positiv holdning overfor

evnerike elever?
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o Hey mestringsforventning hos lererne korrelerte negativt med variablene
behov og statte (r = - .20, p < .05 N =160) samt avvisning (r =- .24, p<.01 N
=160). En mulig tolkning av den ferste sammenhengen kan vare at de laererne
som mener de kan tilpasse undervisningen til evnerike elever, samtidig mener
at evnerike trenger mindre spesiell tilrettelegging, pd bakgrunn av at lerernes
tilpasninger innenfor en normal klasseromssituasjon er god nok. Nér det
gjelder den andre sammenhengen, som tilsier at jo hayere
mestringsforventning hos lererne, desto sterke oppfatter samtidig disse laererne
at de evnerike stér i fare for 4 bli sosialt avvist. Dette er muligens fordi de
leererne som har en slik mestringsforventning samtidig er mer sensitive for at

de evnerike kan vaere en sosialt utsatt gruppe.
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6.0 Diskusjon

Resultatene fra denne studien viste at laererne hadde positive holdninger til tre av de seks
kategoriene som var ment & méle holdninger overfor evnerike elever. Naermere bestemt gjaldt
dette kategoriene behov og stette, motstand mot stette og sosial verdi. Videre var laererne
ambivalente og til dels negative nar det gjaldt kategorien avvisning, mens de var ambivalente
til de to siste kategoriene gruppering og akselerasjon. Majoriteten av l@rerne rapporterte om
hey mestringsforventning, og de fleste hadde et formbart syn pa elevers intelligens. I dette
kapittelet vil jeg knytte studiens funn opp i mot tidligere omtalt teori og forskning. Videre vil
jeg kommentere begrensninger ved denne studien, samt tanker mot fremtidig forskning pa

feltet. Jeg vil avslutte kapittelet med en konklusjon.

6.1 Lerernes holdninger til evnerike elever

Hovedhensikten med denne studien har vart & underseke lereres holdninger til elevgruppen
evnerike elever. Denne studien fikk en samlet svarprosent pa 36.2 %, noe som kan sies & vaere
forventet i1 forhold til tidligere forskning (Allodi & Rydelius, 2008; Laine, 2016; Molapo &
Saylers, 2014). Til tross for at en svarprosent pa i overkant av 35 % var ventet, kan dette vitne
om en generell lav interesse for elevgruppen blant norske laerere, eller til sporreskjema
generelt. Samtidig kan det tenkes at de leererne som faktisk svarte pé sperreskjemaet er de
leererne med polariserte holdninger til temaet, der noen enten er svaert positive eller svart

negative.

Ingen av bakgrunnsvariablene kjonn, alder, yrkeserfaring eller spesialpedagogisk bakgrunn
hadde sammenheng med holdninger overfor evnerike elever. Dette bekrefter delvis funn fra
tidligere forskning, som for eksempel Molapo og Saylers (2014) der det ikke ble funnet
sammenheng mellom spesialpedagogisk bakgrunn og holdninger og Allodi og Rydelius
(2008) der holdningene ikke varierte med alderen hos lererne. Motstridende til dette har man
eksempler pa forskning (McCoach & Siegle, 2007) der resultatene viste at spesialpedagoger i
mindre grad enn allmennlarere var tilhengere av ekstra tilbud til evnerike, mens hos Laine
(2016) varierte holdningene med respondentenes alder. Stort sett, og ut i fra den forskningen
jeg har lest p4 omradet, kan det se ut som at sammenhenger mellom bakgrunnsvariabler som

kjonn, alder, yrkeserfaring og spesialpedagogisk bakgrunn og holdninger til elevgruppen
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bekreftes hyppigere i forskning utenfor de skandinaviske landene. Dette kan vaere rene
tilfeldigheter, det kan komme som et naturlig resultat av at det er mer forskning utenfor
Skandinavia, men det kan ogsé tenkes at dette kommer som et resultat av at de skandinaviske
landene alle har en skole som bygger pa et likhetsprinsipp. Videre kan et slikt likhetsprinsipp
gi seg bestemte utslag for de evnerike (Allodi & Rydelius, 2008; Beorte, Lillejord, &
Johansson, 2016). Fokuset pé evnerike elever er muligens sterre i land der et slikt prinsipp
ikke er rddende og av den grunn gi sterre utslag nér man knytter bakgrunnsvariabler opp i mot
holdninger. Det kan eksempelvis tenkes at land som ikke har et slikt likhetsprinsipp lagt til
grunn for skolen, har et storre fokus pa elevgruppen i den offentlige skoledebatten, eller at
elevgruppen er mer aktuell som pensum pa ulike utdanningsinstitusjoner for laerere. Nar
temaet bringes hyppigere opp til diskusjon kan dette veere med pa & forme sterkere (negative
eller positive) holdninger, noe som igjen kan gi utslag ndr man knytter ulike

bakgrunnsvariabler opp i mot holdninger til elevgruppen.

Pa bakgrunn av det nevnte likhetsprinsippet og andre kulturelle forhold er det mest
narliggende 4 sammenligne denne studiens funn med forskning fra andre skandinaviske land.
Nér dette er sagt, vil selvsagt forskning gjort utenfor Skandinavia vere sentral og bli trukket
inn 1 diskusjonen, da dette kan kaste et annet lys over temaet, samt at det er her vi finner

majoriteten av forskningen gjort pé feltet.

Overordnet sett bekrefter resultatene fra denne studien, blandede holdninger hos laererne som
svaert mange studier tidligere har rapportert om (Allodi & Rydelius, 2008; Laine, 2016;
Lassig, 2009; McCoach & Siegle, 2007; Troxclair, 2013). Dette vil videre si at leererne 1
denne undersekelsen viser en del positive holdninger til evnerike elever, samtidig er lererne
ambivalente og til dels negative til noen pastander om elevgruppen. Laererne er eksempelvis
ambivalente til pastandene som knytter seg til kategoriene akselerasjon og gruppering, noe
som kan tyde pé at respondentene er usikre pd om er slikt tilbud vil gagne de evnerike
elevene. Videre kan dette bety at den tidligere omtalte skepsisen knyttet til egne
undervisningstilbud til elevgruppen, ogsé er aktuell i dette utvalget, til tross for at forskningen
pa sin side slér fast at eksempelvis akselerasjon er fordelaktig for evnerike som sadan
(Hoogeveen et al., 2005; Kim, 2016). Ambivalente holdninger til akselerasjon bekreftes ogsé
flere steder (Lassig, 2009; Krijan og Boric, 2015), mens andre studier pa sin side rapporterer
om laerere med en negativ holdning til denne typen undervisningstilbud (Allodi & Rydelius,

2008; Laine, 2016; McCoach & Siegle, 2007; Troxclair, 2013). Det faktum at majoriteten av

61



respondentene er ambivalente til en del pastander, kan vitne om behovet for gkt kunnskap hos
leererne, som tidligere beskrevet (Horn, 2009; Josendal et al., 2016). Nér dette er sagt, kan jeg
i liten grad uttale meg om kunnskapsnivaet leererne i dette utvalget har omkring evnerike

elever, da sperreskjemaet ikke méler slike forhold.

Som tidligere nevnt er sparreskjemaet om holdninger til evnerike elever, delt inn i seks
kategorier. To av kategoriene, n&ermere bestemt “behov og stette”, samt “sosial verdi” viser
lererne en positiv holdning til. Disse resultatene bekrefter tidligere forskning (Krijan & Boric,
2015; Laine, 2016; Lassig, 2009). Allodi og Rydelius (2008) rapporterer i sin svenske studie
kun om positive holdninger til den forste kategorien, behov og stette. Positive holdninger til
kategorien “behov og stette”, betyr sannsynligvis at de fleste leererne eksempelvis ensker a gi
spesialundervisning til de evnerike elevene. Jeg skriver sannsynligvis, da de fleste av studiene
opererer med gjennomsnittsskarer pd hele kategorier, og derfor er det utfordrende & analysere
hva respondentene har svart pa enkelpdstandene som kategoriene bestar av. Troxclair (2013)
opererer pd sin side med skarer pé enkeltpastander i sin studie, og ikke gjennomsnittsskarer pa
hele kategorier. Resultatene viste en skére pa 4.7 nar det kommer til enkeltpdstanden ”’Skolen
ber tilby spesialundervisning til de evnerike elevene”, noe som vitner om at respondentene i
stor grad er enige i pastanden (Troxclair, 2013). Néar det gjelder denne oppgaven og studien sa
75.6 % av lererne seg helt eller delvis enig 1 den samme pastanden. At sd mange studier
rapporterer om positive holdninger til kategorien behov og stette, kan muligens bety at svaert
mange larere er for spesialundervisning for evnerike elever. I land som Norge, der de
evnerike elevene ikke blir innlemmet i lovparagrafer som omhandler spesialundervisning

vekker nok slike resultater enda sterre oppmerksomhet enn i utenlandsk forskning.

Indirekte gir leererne uttrykk for at de i denne studien, er i mot at de evnerike ikke har krav pa
spesialundervisning, noe som er tilfelle i dagens skole. P& den andre siden kan det ogsé
variere, hvilken betydning den enkelte lerer legger i denne pastanden. Det kan ogsa tenkes at
respondentene med begrepet “spesialundervisning” tenker at dette kan dreie seg om enklere
tiltak satt inn overfor de evnerike innenfor rammen av en normal skolehverdag og av den
grunn ikke medregnes i opplaringslovens paragraf 5-1. En tredje tolkningsmulighet kan vaere
det faktum at leererne onsker & gi denne elevgruppen spesialundervisning, og i dette uttrykker
lererne samtidig et enske om & fraskrive seg mer av ansvaret for de evnerike elevene. En slik
tolkning far ekstra tyngde om man samtidig studerer korrelasjonsberegningene fra studien.

Mestringsforventningen hos lererne korrelerte negativt med den aktuelle kategorien, behov
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og stette. I utgangspunktet skulle man tro at leerere med positive holdninger til denne
kategorien trolig ville veere mer interesserte 1 4 tilpasse undervisningen sin til evnerike elever.
I begrepet mestringsforventning ligger mye av essensen til tilpasset opplaring, nettopp det a
kunne tilpasse og justere sin egen undervisning mot evnerike. Men det kan altsd tenkes at de
leererne med en noe lavere mestringsforventning overfor denne elevgruppen samtidig ensker
mer hjelp og stette, i form av for eksempel spesialpedagogisk assistanse eller andre
hjelpetiltak, noe som igjen forer til en negativ korrelasjon. Uavhengig hvordan man tolker
disse resultatene, er det et faktum at leererne i denne undersekelsen viser positive holdninger
til kategoriene behov og stette og sosial verdi. Slike resultater betyr blant annet at leererne
anerkjenner de evnerikes sosiale verdi for samfunnet, samtidig som de ogsa mener de
evnerike trenger ekstra oppmerksombhet for & utvikle sine evner maksimalt, noe som ble

eksemplifisert med ulike tolkninger av spersmélet om spesialundervisning ovenfor.

I den svenske studien gjennomfert av Allodi og Rydelius (2008) ble det som tidligere nevnt
ikke funnet sammenheng mellom lereres holdninger og deres alder, det samme gjelder
funnene i denne studien. Flere av funnene i denne studien, bekreftes ogsé i den svenske
studien, dette gjelder ogsa nar man studerer korrelasjon mellom kategoriene behov og stette,
og motstand mot stette. Disse to kategoriene korrelerte negativt med hverandre i denne
studien, mens de korrelerer positivt i den svenske forskningen, arsaken til denne ulikheten
kommer pa bakgrunn av at kategorien “motstand mot stette” er snudd/reversert hos Allodi og
Rydelius (2008) som tidligere beskrevet. Videre, ndr man studerer gjennomsnittsskaren
kategorien motstand mot stette har fatt i de to studiene viser resultatene fra denne studien en
gjennomsnittsskdre pa 2.57 (positiv holdning), mens gjennomsnittskaren hos Allodi og
Rydelius (2008), er 3.55 (positiv holdning). Til tross for ulike skarer, viser respondentene i
begge tilfeller positive holdninger til kategorien. Hos Troxclair (2013) rapporteres det om
negative holdninger til den nevnte kategorien, motstand mot stette. Forfatteren har ikke
beregnet en gjennomsnittsskdre, men enkeltpastandene kategorien bestar av, vitner om lerere
med negative holdninger. Negative holdninger til denne kategorien, hevder Troxclair (2013)
kan resultere i at myter om elevgruppen fortsetter & eksistere. Eksempelvis myten om at
privilegier gitt til de evnerike, vil fore til elitisme. Om man skal ta en slik tolkning med seg
videre til denne studiens funn, som i likhet med den svenske studien av Allodi og Rydelius
(2008), viste at lererne hadde positive holdninger til kategorien motstand mot stette kan man
derfor hevde at laererne i dette utvalget i liten grad opprettholder tankene om slike myter, noe

som er positivt. Dermed kan det se ut som at mytene som ble beskrevet innledningsvis 1
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oppgaven, hvorpa enkelte av mytene ble beskrevet som utbredt i Norge av Smedsrud og

Skogen (2016) ikke i like stor grad er utbredt i utvalget til denne studien.

6.2 Lerernes mestringsforventning og syn pé elevers intelligens

Majoriteten av larere i denne studien viser en gjennomgaende hey mestringsforventning.
Dette er gode signaler til evnerike i den norske skolen, da dette betyr at de fleste leererne i
dette utvalget, foler seg kompetente nok til 4 tilpasse undervisningen, ogsé for dem. Av
korrelasjonsberegningene viste deg seg at mestringsforventning korrelerte positivt med
leerernes alder, noe som blant annet bekrefter funnene til Andreassen og Reichenberg (under
publisering). Tidligere i oppgaven har jeg beskrevet den manglende tilstedevarelsen av
temaet “evnerike elever” pa lererutdanningene (Smedsrud, 2012), og behovet for okt
kunnskap hos laererne (Horn, 2009; Jesendal et al., 2016). Det faktum at yngre laerere har en
lavere mestringsforventning enn eldre lerere overfor evnerike elever kan vaere en indikasjon
pa at temaet fortsatt ikke er i fokus péd disse utdanningsinstitusjonene. Hadde temaet veaert pa
dagsorden, kunne det tenkes at de yngre lererne hadde fétt okt kunnskap, muligens okt

selvtillit, og derav gkt mestringsforventning nir det gjaldt & mete denne elevgruppen.

Mestringsforventning korrelerte foravrig negativt pa et statistisk signifikant niva med
kategoriene behov og stette, samt avvisning. At mestringsforventning korrelerte negativt med
kategorien behov og stette kan pa en mate sees pa som noe overraskende, da det kan tenkes at
leerere med hoy mestringsforventning knyttet til & tilpasse undervisningen til evnerike elever
ogsa mener at de evnerike elevene trenger ekstra tilpasning, stotte og oppmerksomhet for a
utvikle sine talenter. Pa den andre siden kan det tenkes at de leererne med en hoy
mestringsforventning i mindre grad mener de evnerike trenger en slik tilpasning, da lererne
selv mener de tilpasser godt nok innenfor en normal klasseromssituasjon, noe som gjor en

negativ korrelasjon mer logisk.

Laerernes syn pa elevers intelligens i denne undersegkelsen, viste at majoriteten av laererne
hadde et formbart syn pa elevers intelligens. Som tidligere beskrevet verdsetter trolig disse
lererne en klasseromskultur som vektlegger en vekstorientert tankegang, som videre trolig
gagner de evnerike elevene (Dweck, 2010; Shim et al., 2013). Til tross for dette har tidligere

forskning (Shim et al., 2013) vist at leerere med et fastlagt syn pa intelligens i storre grad viser
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stottende holdninger overfor evnerike elever, men dette funnet blir ikke bekreftet i denne
studien. Et forskningsfunn som derimot blir bekreftet i denne studien, er Deemer (2004) sine
funn. Deemer (2004) rapporterte om hoyere mestringsforventning hos de leererne med et
formbart syn pé intelligens, noe som ogsé her tilfellet her. Et formbart syn pa intelligens,
korrelerte positivt med mestringsforventning, som gir belegg for & hevde nettopp dette. At noe
forskning (Shim et al., 2013) viser at leerere med et fastlagt syn pd intelligens er mer stottende
ovenfor de evnerike, kan gjenspeile en forstéelse omkring evner som en arv-betinget
ferdighet, hvorpé de evnerike elevene har fétt” disse ferdighetene/evnene i gave. Det er
kanskje ikke en tilfeldighet at forskningsfunn som dette kommer utenfra Skandinavias
grenser, der likhetsprinsippet ikke er like rddende, og terminologien gifted” gjerne blir
benyttet, noe som kan referere til evner som gitt eller fétt i gave (Dweck, 1999). Denne
tankegangen er bekymringsverdig hevder Dweck (1999) da et slikt tankesett kan fa evnerike
elever, og miljeet rundt dem til & tro at innsats ikke er lennsomt eller nedvendig. Dermed kan
det tenkes at funnen fra denne studien, som viser at lererne hovedsakelig har et formbart syn
pa elevers intelligens og en grunnleggende hoy mestringsforventning, vil gagne de evnerike
elevene. Grunnlaget for a hevde dette gjores pa bakgrunn av at leerere med et formbart
intelligens-syn trolig arbeider for en klasseromskultur der et vekstorientert syn er radende
(Dweck, 2010; Shim et al., 2013), noe som kan vere en viktig bidragsyter for at de evnerike

elevene skal fa optimale utviklingsvilkar og lykkes i storst mulig grad.

6.3 Begrensninger ved studien

Tidligere i oppgaven, nermere bestemt under avsnitt 4.2 trakk jeg fram noen svakheter ved
bruk av sperreskjema som metode. Her ble blant annet risikoen for at en sperreundersokelse
kunne bli utsatt for mer eller mindre likegyldig avkrysning av respondentene trukket fram. I
tillegg til slike generelle begrensninger knyttet til sparreskjema som metode, er det enkelte

forhold det vil vere aktuelle & kommentere som gjelder spesielt denne studien.

Jeg oppnadde til sammen 160 svar knyttet til denne undersegkelsen. Dette resultatet ma jeg si
meg forneyd med, ut ifra hva tidligere forskning pa feltet har vist. Til tross for dette mener jeg
det er verdt & trekke fram forhold som kan ha begrenset deltagelsen til studien. Rektorene pa
de 20 skolene som avga respondenter var helt sentrale 1 mitt tilfelle. Rektorene pa de ulike

skolene mottok som tidligere beskrevet under avsnitt 4.1 en direktelink til selve
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sperreundersokelsen som de 1 sin tur skulle videresende til sine respektive laerere. Jeg mener
dette i1 seg selv er en begrensning av to grunner. For det forste har jeg ingen garanti for at de
faktisk videresendte linken, og for det andre kan det oppsta tekniske komplikasjoner ved a
videresende slike linker via mail, som var tilfellet her. Det optimale hadde i dette tilfelle veert
a personlig oppseke alle skolene, for sa & dele ut sperreskjemaet manuelt, eventuelt sende en
direktelink til alle leererne, slik at rektorene ikke ble et mellomledd. Av tids-, og

kostnadshensyn ble dette ikke gjennomfort.

Nér det gjelder selve méleinstrumentene som ble benyttet i undersekelsen, viste enkelte
malinger lav reliabilitet. Mer spesifikt gjaldt dette fire (sosial verdi, avvisning, gruppering og
akselerasjon) av de seks kategoriene som var ment & male holdninger overfor evnerike elever.
Nér over halvparten av kategoriene sporreskjemaet bestér av, far en lav reliabilitetsskare skal
man vere srlig forsiktig med & generalisere resultatene, noe man i utgangspunktet ogsa skal
veere 1 kvantitative studier. Utvalget til denne studien er ikke et sannsynlighetsutvalg, noe som
1 seg selv sees pa som en begrensning i den kvantitative forskningen. Videre gjor dette at
usikkerheten rundt generalisering eker, men samtidig kan man tale for eller i mot en sékalt
skjennsmessig generalisering (Kleven, 2014). For & méle holdninger til evnerike elever, har
jeg benyttet meg av et eksisterende sporreskjema. Som tidligere omtalt, blir dette ofte sett pa
som en fordel, fordi det kan vaere med pa & styrke validiteten. Pa den andre siden, har jeg i
mitt tilfelle oversatt et tidligere sperreskjema fra engelsk til norsk. Dette kan by pa
utfordringer og veare en begrensning i seg selv ndr man skal sammenligne svar pd tvers av
forskning gjort i andre land. Grunnlaget for & hevde dette gjores pé bakgrunn av at flere
faguttrykk har ulikt innhold i ulike land og kulturer. For eksempel finner man begrepet
’spesialundervisning” brukt i sperreskjemaet. Dette faguttrykket har trolig ulikt innhold 1

ulike land, der Norge og USA kan nyttes som eksempler.

6.4 Fremtidig forskning om evnerike elever

Nér det gjelder fremtidig forskning om evnerike elever, i en norsk kontekst, er det flere
interessante forhold & forske ytterligere pa. Selv om denne masteroppgaven er et viktig bidrag
for 4 fa okt forstdelse omkring lereres holdninger til evnerike elever, er det etter mitt skjonn

behov for flere slike studier, bade kvantitative og kvalitative, da dette er et tema som er lite
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forsket pd her til lands og av den grunn spesielt etterspurt (Berte, Lillejord, & Johansson,

2016; Josendal et al., 2016).

Foruten om dette, ville det vaert interessant og undersekt norske lereres kunnskapsnivéd om
elevgruppen. Slik kan man blant annet danne seg et enda mer konkret bilde av hvordan det
star til med de tidligere omtalte mytene omkring elevgruppen, samt i hvor stor grad dette er et
aktuelt tema pa de ulike utdanningsinstitusjonene. Videre kunne det i denne sammenhengen
ogsa vart interessant & undersekt hva norske laerere legger i begrepet “evnerike elever”, og pa

hvilke(n) méte(r) disse blir ivaretatt i skolen.

Overordnet sett er all forskning pa denne elevgruppen kjerkomment i forskningsverdenen, da

behovet for bade kvantitative og kvalitative studier er stort (Josendal et al., 2016).

6.5 Konklusjon

Min overordnede problemstilling for denne oppgaven har vert "Hvordan er laereres
holdninger til evnerike elever?”. Dette sparsmaélet er et stort og omfattende spersmal, og ikke
enkelt & gi et entydig svar pa. Likevel mener jeg resultatene fra denne undersekelsen har gitt
positive svar nar det gjelder lereres holdninger til elevgruppen. Til tross for at flere av
leererne er ambivalente til en del pastander (eksempelvis omkring akselerasjon) mener jeg det
er belegg for & hevde at lererne har en grunnleggende god holdning til elevgruppen som
helhet. Grunnlaget for & hevde dette gjores blant annet pd bakgrunn av at laererne anerkjenner
de evnerike elevenes behov og sosiale verdi, samt at det kan tyde pa at lererne i liten grad
opprettholder ulike myter om elevgruppen. Videre har ogsé majoriteten av lererne en
gjennomgédende hoy mestringsforventning og de ser hovedsakelig pa elevers intelligens som
noe formbart, som igjen mest sannsynlig er fordelaktig for de evnerike elevene. I tillegg til en
overordnet problemstilling, har jeg ogsa benyttet meg av tre ulike forskningsspersmal. Disse

forskningsspersmaélene var formulert pé folgende mate:

1. Thvilken grad henger lerernes kjonn, alder, yrkeserfaring og spesialpedagogisk
bakgrunn sammen med holdninger til evnerike elever?
2. Thvilken grad henger laereres syn pd elevers intelligens sammen med holdninger til

evnerike elever?
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3. Har lerere med heoy mestringsforventning ogsa en mer positiv holdning overfor

evnerike elever?

Som tidligere beskrevet ble det ikke funnet store, men heller fa og svake sammenhenger av
signifikant art, nar det kommer til disse forskningsspersmalene. Bakgrunnsvariablene til
lererne, herunder kjonn, alder, yrkeserfaring og spesialpedagogisk bakgrunn hang ikke
sammen med hverken mer positive eller mer negative holdninger til evnerike elever. Videre
ble det heller ikke funnet store variasjoner mellom hvilket syn lererne hadde pa elevers
intelligens og deres respektive holdninger. I denne sammenheng har jeg tidligere forsekt &
argumentere for at leerere med et formbart syn pa elevers intelligens vil vaere fordelaktig for
evnerike elever, noe de fleste lererne i dette tilfelle rapporterte om & ha. Nar det gjaldt
mestringsforventning korrelerte denne variabelen negativt med to av seks kategorier (behov

og stette, samt avvisning) som var ment & skulle male holdninger overfor evnerike elever.

Majoriteten av laererne rapporterte forevrig om hey mestringsforventning, noe som kan tenkes

er positivt for de evnerike.
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Vedlegg 1 - Informasjonsskriv

Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjektet

Evnerike elever

Bakgrunn og formaél

Formalet med denne speorreundersokelsen er & underseoke lereres holdninger til evnerike
elever. Med evnerike elever menes elever som har spesielt hay intelligens og dermed
potensiale for & na langt i de fleste teoretiske fagene. Sperreundersekelsen er en del av min
masteroppgave som gjennomfores i forbindelse med min masterstudie i spesialpedagogikk
ved Hogskolen 1 Ostfold. Jeg haper du som lerer kan bidra til 4 besvare denne
sperreundersokelsen, da det er av stor betydning for min masteroppgave.

Hva innebarer deltakelse 1 studien?

Sperreundersokelsen tar kun fa minutter & gjennomfoere og er meget verdifull informasjon for
meg. Studien er meldt til NSD (personvernombudet for forskning) og alle besvarelsene vil bli
konfidensielt behandlet og alt datamateriell vil bli slettet ved prosjektets slutt den 14.05.2018.

Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta i studien, og du kan nér som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi
noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli slettet.

P4 forhand — tusen takk!

Svarfrist: 25.09.17
Med vennlig hilsen

Alexander Karlsen
Masterstudent i spesialpedagogikk ved Hogskolen i Ostfold

Veiledere:

Rune Andreassen

Professor ved Hogskolen i Ostfold.
Mail: rune.andreassen@hiof.no

Ivar Braten

Professor ved Universitetet 1 Oslo.
Mail: ivar.braten@ped.uio.no
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Vedlegg 2 — Sperreskjema

Hva er ditt kjenn?
(1) O Mann
(2) U Kvinne

Hva er din alder?
(1) 0 20-29

(2) 0 30-39

(3) W40-49

(4) 0 50-59

(5) U 60-69

(6) Q470+

Hvor mange ar har du arbeidet som lzerer?
(1) Q1-5ar

(2) Q6-10ar

3) Q11-15ar

4) Q16-20ar

(5) O Mer enn 20 ar

Har du spesialpedagogisk utdannelse?
(1) U Har deltatt pa kurs

(2) U Har inntil 10 studiepoeng

(3) U Har inntil 30 studiepoeng

(4) U Har inntil 60 studiepoeng

(5) U Har bachelorgrad

(6) U Har mastergrad

(7) U Nei

(8) U Vet ikke
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Har du tidligere erfaring med 4 undervise evnerike elever?
(1) QlJa

(2) U Nei

(3) U Vetikke

De kommende spersmaélene besvares ved a krysse av for hvor enig/uenig du er i ulike
pastander (helt uenig - litt uenig - vet ikke - litt enig - helt enig)

Med evnerike elever menes elever som har spesielt gode evner og dermed potensiale for
4 né langt i de fleste teoretiske fagene.

Helt uenig Litt uenig Vetikke Litt enig Helt enig

1. Skolen ber tilby
spesialundervisning til de (Hhd 2)d 3)d 4 d G)yd

evnerike elevene.

2. Den beste maten 4 mote
behovene til de evnerike pé,
(Ha ()4 (3)4 4)a (5)4

er & plassere dem 1

spesialklasser.

3. Barn med vansker har storst
behov for (Ha 2)4a 3)4 4)Qa 5)Qa

spesialundervisning.

4. Spesielle opplegg for
evnerike barn har den

(H A (24 (34 o (504
ulempen at det skaper

elitetenkning.

5. Spesialundervisning for de
evnerike barna gir dem (Hhd 2)d 3)d 4 d G)yd

privilegier.

6. Nér de evnerike blir
plassert i spesialklasser, foler
(H A (24 ()04 o (504

de andre elevene seg mindre

verdt. *

7. De fleste evnerike barna
som hopper over et (Hhd 2)d 3)d 4 d G)yd

klassetrinn vil ha problemer
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Helt uenig Litt uenig

med 4 tilpasse seg en eldre

elevgruppe sosialt. *

8. Det er mer skadelig for et

evnerikt barn 4 kaste bort

tiden i ordinare klasser, ennda (1) U
takle det 4 hoppe over et

klassetrinn.

9. Evnerike barn kjeder seg
: (HQa
ofte 1 skolen.

10. Barn som hopper over et
klassetrinn blir vanligvis

L (H A
presset til & gjore det av

foreldrene.

11. De evnerike kaster bort
(HQ

tiden i vanlige klasser.

12. Vi har et storre moralsk
ansvar for 4 tilby spesiell

. (Ha
statte til barn med vansker

enn til evnerike barn.

13. Evnerike personer er en
verdifull ressurs for (Hhd

samfunnet.

14. De spesialpedagogiske
behovene til de evnerike blir (Hhd

for ofte oversett i skolen.

15. De evnerike trenger
spesiell oppmerksomhet fora (1) U

utvikle talentene sine fullt ut.

16. Skolen meter allerede
behovene til de evnerike paen (1)U

adekvat mate.

17. Jeg ville veldig gjerne likt
a bli betraktet som en evnerik (1) U

person.

24

(24

2)Q

24

2)Q

2)Q

24

2)Q

24

2)Q

Vet ikke

(3)0

3)4

(3)0

(3)0

(3)0

(3)0

3)4

(3)0

3)4

(3)0

Litt enig

44

44

O

O

44

O

O

O

O

O

Helt enig

(5)0

(5)0

(54

(5)0

(54

(5)0

(54

(5)0

(5)0

(54
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Helt uenig Litt uenig Vet ikke

18. Det er foreldrene som har
hovedansvaret for & hjelpe
(Ha 2)4a 3)4

evnerike barn med & utvikle

talentene sine.

19. Et barn som er identifisert
som evnerik har sterre

. (Ha 2Q 3)Qa
vansker med & skaffe seg

venner.

20. Evnerike ber bli vaerende 1

vanlige klasser, fordi de

virker intellektuelt (Hhd 2)d 3)d
stimulerende pd de andre

barna. *

21. Ved 4 dele elever inn i

evnerike og andre grupper,

oker vi kategoriseringen av (Hhd 2)d 3)d
barn som sterke-svake, gode-

darlige. *

22. Noen lerere foler
autoriteten sin truet av (Ha 2)4a 3)4

evnerike barn.

23. De evnerike er allerede
(HQ 2Q 3)Qa

favorisert i skolen.

24. For 4 skape framgang, ma
et samfunn utvikle talentene
(H A (24 (34

til evnerike individer

maksimalt.

25. Siden vi serger for ekstra
ressurser til barn med vansker

. (HQa 2)Q 3)Q
ber vi gjere det samme for de

evnerike.

Litt enig

44

O

44

O

O

O

O

O

Helt enig

(5)0

(5)0

(5)0

(5)0

(5)0

(54

(5)0

(5)0
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Helt uenig Litt uenig

26. Ved a tilby
spesialundervisning til de
(HA (204

evnerike bidrar vi til & skape

en fremtidig overklasse. *

27. Skattebetalere burde ikke
betale for spesialundervisning

. (Ha 2Q
for det fatallet barn som er

evnerike.

28. De gjennomsnittlige barna
er samfunnets viktigste

. (H4a (204
ressurs, og derfor ber de fa

mest oppmerksombhet.

29. Evnerike barn kan bli
forfengelige eller egoistiske

: . . (H A (24
hvis de far spesiell

oppmerksomhet.

30. Nér evnerike barn hopper
over et klassetrinn, gér de (Hhd 2)4a
glipp av viktig kunnskap. *

31. Ofte blir evnerike barn
avvist fordi folk er (Hhd 2)4a

misunnelige pd dem.

32. Den vanlige

undervisningen kveler den

) .. (Hd 2)d
intellektuelle nysgjerrigheten

til evnerike barn.

33. Lederne av morgendagens
samfunn vil for det meste (Hhd 2)d

komme fra dagens evnerike.

34. Et storre antall av
evnerike barn ber fé tillatelse (1) U 2)d

til & hoppe over et klassetrinn.

*= Reversert pastand.

Vet ikke

3)4d

(3)0

(3)0

(3)0

(3)0

3)4

(3)0

(3)0

3)4d

Litt enig

44

44

44

44

O

O

O

O

O

Helt enig

(54

(54

(54

(54

(5)0

(54

(54

(5)0

(54
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De neste atte pastandene handler om ditt syn pé elevers intelligens.

Helt uenig Litt uenig Vetikke Litt enig Helt enig

1. Elever har en bestemt
mengde intelligens, og de kan

. : . (OO (204 ()04 404 (504
egentlig ikke gjore mye for &

endre den.

2. Elevers intelligens er noe
ved dem som de ikke kan (Hhd 2)d 3)d 4 d G)yd

endre sarlig mye.

3. Uansett hvem de er, sa kan
elever endre intelligensnivaet (1) U 2)d 3)d 4 d G)yd
sitt 1 betydelig grad.

4. For a veere @rlig, si kan
elever egentlig ikke endre (Hhd 2)d 3)d 4 d G)yd

hvor intelligente de er.

5. Hvor intelligente elever er,
er noe de alltid kan endre (Hhd 2)d 3)d 4 d G)yd
betraktelig.

6. Elever kan lare nye ting,
men de kan egentlig ikke

: (H A (24 (34 o (504
endre sin grunnleggende

intelligens.

7. Uansett hvor mye

intelligens elever har, sa kan (Hhd 2)d 3)d 4 d G)yd
de alltid endre den en hel del.

8. Selv elevers grunnleggende

intelligensniva kan de endre (Hhd 2)d 3)d 4 d G)yd
betraktelig.



De siste seks spersmélene vil omhandle tilpasset opplaring.

Hvor sikker er du pé at du som lzerer vil kunne...

Helt uenig Litt uenig Vetikke Litt enig Helt enig

1. ..forklare sentrale tema i
dine fag slik at evnerike
(Ha ()4 (3)4 4)a (5)4

elever far muligheten til &

utvikle sitt potensiale?

2. ..tilpasse undervisningen og
oppgaver til individuelle (Hhd 2)d 3)d 4 d G)yd
behov?

3. ..gi god veiledning og
undervisning til alle elever (Hhd 2)d 3)d 4 d G)yd

uansett elevniva?

4. ..vekke leringslyst til og
. (HQ 2Q 3)Qa 4)a (5)4
med hos de evnerike?

5. ..gi realistiske utfordringer
: . (HQa 2)Q (34 o (504
til alle elevene i en klasse?

6. ..tilpasse undervisning til
behovene til de evnerike

. (H A (24 (34 o (504
elevene mens du ogsé ivaretar

behovene til andre elever?



Vedlegg 3 — Holdninger til evnerike, inndelt i1 kategorier

Oversikt over spersmal/ pastander overfor evnerike elever, inndelt i de seks tilhgrende

kategoriene.

Kategori 1, Behov og stette.

1
9

11
14
15
24

25

Skolen ber tilby spesialundervisning til de evnerike elevene

Evnerike kjeder seg ofte i skolen.

De evnerike kaster bort tiden i vanlige klasser.

De spesialpedagogiske behovene til de evnerike blir for ofte oversett i skolen.
De evnerike trenger spesiell oppmerksomhet for & utvikle talentene sine fullt ut.
For & skape framgang, ma et samfunn utvikle talentene til evnerike individer

maksimalt.

Siden vi serger for ekstra ressurser til barn med vansker ber vi gjere det samme for de

evnerike.

32 Den vanlige undervisningen kveler den intellektuelle nysgjerrigheten til evnerike barn.

Kategori 2, Motstand mot stotte.

3
4
5
12

16
18

23
27

28

29

Barn med vansker har sterst behov for spesialundervisning.

Spesielle opplegg for evnerike barn har den ulempen at det skaper elitetenkning.
Spesialundervisning for de evnerike barna gir dem privilegier.

Vi har et storre moralsk ansvar for 4 tilby spesiell stette til barn med vansker enn til
evnerike barn.

Skolen meter allerede behovene til de evnerike pd en adekvat mate.

Det er foreldrene som har hovedansvaret for & hjelpe evnerike barn med & utvikle
talentene sine.

De evnerike er allerede favorisert i skolen.

Skattebetalere burde ikke betale for spesialundervisning for det fatallet barn som er
evnerike.

De gjennomsnittlige barna er samfunnets viktigste ressurs, og derfor ber de fa mest

oppmerksomhet.

Evnerike barn kan bli forfengelige eller egoistiske hvis de fér spesiell oppmerksomhet.

86



Kategori 3, Sosial verdi.
13 Evnerike personer er en verdifull ressurs for samfunnet.
17 Jeg ville veldig gjerne likt & bli betraktet som en evnerik person.
26 Ved é tilby spesialundervisning til de evnerike bidrar vi til & skape en fremtidig
overklasse. *

33 Lederne av morgendagens samfunn vil for det meste komme fra dagens evnerike.

Kategori 4, Avvisning.
19 Et barn som er identifisert som evnerik har sterre vansker med & skaffe seg venner.
22 Noen lzrere foler autoriteten sin truet av evnerike barn.

31 Ofte blir evnerike barn avvist fordi folk er misunnelige pa dem.

Kategori 5, Gruppering.

2 Den beste méten & mete behovene til de evnerike pd, er a plassere dem 1
spesialklasser.

6 Nar de evnerike blir plassert i spesialklasser, foler de andre elevene seg mindre verdt.
*

8 Det er mer skadelig for et evnerikt barn a kaste bort tiden i ordinzre klasser, enn &
takle det & hoppe over et klassetrinn.

20 Evnerike ber bli vaerende i vanlige klasser, fordi de virker intellektuelt stimulerende
pa de andre barna. *

21 Ved é dele elever inn i evnerike og andre grupper, oker vi kategoriseringen av barn

som sterke-svake, gode-darlige. *

Kategori 6, Akselerasjon.
7 De fleste evnerike barna som hopper over et klassetrinn vil ha problemer med &
tilpasse seg en eldre elevgruppe sosialt. *
10 Barn som hopper over et klassetrinn blir vanligvis presset til & gjore det av foreldrene.
30 Nér evnerike barn hopper over et klassetrinn, gar de glipp av viktig kunnskap. *

34 Et storre antall av evnerike barn ber fa tillatelse til & hoppe over et klassetrinn.

*= Reversert pastand.
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Vedlegg 4 — Godkjenning NSD

Ulf Rune Andreassen
Remmen
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Tilbakemelding pa melding om behandling av personopplysninger

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 29.06.2017.
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