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Samandrag

Fleire elevar med stort laeringspotensial far ikkje oppleve ei opplaering som er tilpassa nok til
kunnskapane deira og framgangen deira. Desse elevane bgr, i likskap med alle andre elevar i
skulen, bli mgtt med eit leeringsmiljg som gir dei faglege utfordringar og motivasjon. Difor er
det viktig & ha kunnskap om korleis ein kan legge til rette for ei opplaering og undervising
som er tilpassa denne elevgruppa, slik at ein kan fremje lzering og utvikling.

Denne masteroppgava presenterer ein studie av kva leerarar gjer for a tilpasse undervisinga
til elevane med stort lzeringspotensial i ulike organiseringar av matematikkundervisinga, og
korleis tilpassingstiltaka til laerarane blir erfart. Dette er formulert i problemstillinga: «Korleis
erfarer leerarar tilpassinga av undervisinga til elevar med stort lzeringspotensial i ulike
organiseringar av matematikkundervisinga?»

| studien deltok to klassar pa ein vidaregaande skule. Den eine er ein vanleg samansett
klasse i matematikk 2P, der det er stor variasjon i fagleg niva og interesse for faget. Den
andre er ein nivadifferensiert klasse i matematikk R2 med forserande elevar, som har relativt
hggt og jamt fagleg niva og engasjement. Det vart gjort observasjon av ein dobbeltime
undervising i kvar av klassane og gjennomfgrt kvalitative semi-strukturerte intervju av dei to
laerarane og to elevar fra kvar klasse. | analysen av data vart intervjua transkribert, og vidare
vart koding og kategorisering gjort i dataprogrammet NVivo.

Funna i studien viser at tilpassinga av undervisinga til elevane med stort lzeringspotensial blir
paverka av organiseringa av undervisinga. | kvart av klasseromma blir det gjort tiltak som er
tilpassa variasjonen i fagleg niva, motivasjon og interesse. Desse tiltaka verkar a bidra til eit
leeringsmiljg som gir elevane faglege utfordringar og motivasjon. Eg konkluderer at
undervising i organisering med elevar med tilnaerma same fagleg niva og engasjement er
lettare a gjennomfgre for laeraren, og gir betre tilpassa undervising for dei mest evnerike og
motiverte elevane. Undersgkinga kan ogsa tyde pa at nivadifferensiert undervising kan gi
betre fagleg utvikling for desse. Metoden brukt i studien har vore godt eigna for 3 auke
kunnskapsnivaet knytt til korleis ein kan tilpasse matematikkundervising til elevar med stort
leeringspotensial.
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1 Innleiing

| eitt og same klasserom i skulen er det gjerne elevar med ulike bakgrunnar, forkunnskapar
og interesser. Det bgr vere plass til alle desse elevane i skulen, og alle elevane bgr
imptekommast uavhengig av dei fysiske, intellektuelle, sosiale, emosjonelle og spraklege
omstenda deira. Det seier det rettleiande prinsippet bak UNESCO si Salamanca-erklzering fra
1994 om prinsipp, politikk og praksis i undervisinga av elevar med szerlege behov. Erklaeringa
rettar eit fokus pa dei evnerike elevane og peiker pa at ogsa desse elevane bgr
imgtekommast i skulen (UNESCO, 1994, s. 6). Elevane som har eit stort leeringspotensial har
ein stgrre leeringskapasitet enn andre jamaldrande elevar, i form av at dei leerer raskare og
tileignar seg meir kompleks kunnskap (Utdanningsdirektoratet, 2021b). Men for at desse
elevane skal kunne utvikle seg mot kapasitetsgrensene sine, ma ogsa dei bli gitt moglegheita
til lzering (Dahl, 2004, s. 26).

For at skulen skal kunne mgte dei ulike elevane i klasserommet pa best mogleg vis, seiast det
at opplaeringa bgr tilpassast elevane. Det inneber at skulen skal legge til rette for ei
oppleering der alle elevar, uavhengig av fgresetnadane deira, har moglegheit for laering og
utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2022b). Ein gnskjer dermed at alle elevane i klasserommet
skal fa utbytte av den undervisinga som blir tilbode dei (UNESCO, 1994, s. 6). Til tider synest
eg dette har verka vanskeleg. Gjennom praksisen i lektorstudiet har eg opplevd a ha
ferebudd for fa arbeidsoppgaver for nokre elevar, og opplevd at undervisingsopplegget mitt
ikkje har gitt elevar nok utfordringar, slik at dei ikkje har fatt eit godt utbytte av
undervisinga. Det er ikkje ei god kjensle nar ein fgler at ein ikkje strekk til for elevane. |
Stortingsmelding nr. 31 (2007-2008) vert det lagt fram at omtrent ein fjerdedel av elevane i
norsk skule opplever at dei ikkje far nok utfordringar i skulen. Det er dermed for fa elevar
som far nok utfordringar i opplaeringa dei blir gitt, og opplaeringa er ikkje tilpassa i ei
tilstrekkeleg grad til dei fagleg svake og fagleg sterke elevane. (St.meld. nr. 31 (2007-2008), s.
22). Pa bakgrunn av dette er eg interessert i a undersgkje korleis ein kan legge til rette for at
elevane skal fa oppleve at undervisinga passar dei, mellom anna ved at dei far passelege
utfordringar, som kan gi dei ei kjensle av meistring og motivasjon. Temaet for denne
masteroppgava er difor tilpassa opplaering i matematikkundervisinga, med fokus pa elevar
med stort laeringspotensial.

«Tilpassa opplaering» er eit tema eg har vore interessert i giennom heile tida mi pa
lektorprogrammet. Ved a vie masteroppgava til a studere tilpassa opplaering i
matematikkundervisinga til elevar med stort laeringspotensial, vil eg tileigne meg nyttige
kunnskapar i mgtet med ulike elevar i skulen. Eg vil fa auka forstaing for kven elevar med
stort lzeringspotensial er og kva behov denne elevgruppa har. Studien vil ogsa gi meg
kompetanse knytt til korleis ein kan tilpasse matematikkundervisinga til elevane med stort
leeringspotensial. Denne kjem svaert godt med nar eg snart skal arbeide som lzerar.



1.1 Problemstilling og forskingsspgrsmal
| denne studien vil eg ta fgre meg problemstillinga

Korleis erfarer leerarar tilpassinga av undervisinga til elevar med stort
lzeringspotensial i ulike organiseringar av matematikkundervisinga?

For a svare pa problemstillinga, vil eg finne ut korleis det i praksis vert lagt til rette for at
elevar med stort laeringspotensial skal fa ei matematikkundervising som er tilpassa dei, og
korleis lzerarane erfarer denne tilpassinga. Dette er formulert i forskingsspgrsmala:

1. Kva gjer lzerarar for a tilpasse matematikkundervisinga til elevane med stort
lzeringspotensial i klasseromma sine?
2. Korleis blir tilpassinga erfart?

1.2 Avgrensing

Det vart gjort nokre avgrensingar i forskinga. Pa grunn av tid til datainnsamling, vart
leerarane sine perspektiv studert i stgrre djupne enn elevane sine perspektiv. Difor tar eg
fere meg eit laerarperspektiv i oppgava, der eg brukar elevane sine perspektiv til a forsta
resonnementa og vala til leerarane. Dette er vist i formuleringa av problemstillinga.

Nar eg studerer erfaringane av tilpassinga som blir gjort til elevane med stort
laeringspotensial, har eg valt ut nokre fokuspunkt. Desse er @ fa bruke potensialet sitt og bli
utfordra og motivasjon og arbeidsinnsats.

1.3 Oppbygginga av oppgava

Masteroppgava bestar av sju kapittel, der innleiinga til oppgava er fgrste kapittel. | kapittel 2
blir relevant teori knytt til problemstillinga og forskingsspgrsmala presentert. Dei to fgrste
kapitla er revisjonar av semesteroppgava mi i Spesialpensum fra varen 2022. | kapittel 3 blir
metoden for forskinga og korleis data er samla inn gjort greie for. Deretter tar kapittel 4 fgre
seg arbeidet med datagrunnlaget gjennom transkripsjon og analyse. Resultata blir sa lagt
fram i kapittel 5 og diskutert i lys av teori i kapittel 6. Avslutningsvis kjiem konklusjonen i
kapittel 7, der resultata summerast opp og drgftast.



2 Teori

Dette kapittelet er ei revidert utgave av semesteroppgava mi i Spesialpensum fra varen
2022. | kapittelet vert det lagt fram teori om kva tilpassa opplaering er, kvifor vi treng tilpassa
opplaering, og korleis ein kan tilpasse opplaeringa. Ettersom fokuset for studien er tilpassing
til elevar med stort lzeringspotensial, vil det bli presentert relevant teori knytt til kjienneteikn
ved desse elevane og dgme pa slike elevar, og det blir trekt fram kva som skal til for at dei
skal meistrast i skulen. Deretter presenterast teori om tilrettelegging for tilpassa opplaering
til alle elevar i skulen, etterfglgt av teori om tilpassing til elevar med stort leeringspotensial.

2.1 Tilpassa opplaering i skulen

2.1.1 Kva er tilpassa opplaering og kvifor er det viktig?

Tilpassa oppleaering i skulen handlar om at skulen legg til rette for ei opplaering der alle
elevar, uavhengig av fgresetnadane deira, har moglegheit for lzering og utvikling
(Utdanningsdirektoratet, 2022b). | denne samanheng set skulen inn tiltak knytt til
organiseringa av opplaeringa, pedagogiske metodar og progresjon. Det vert ogsa viktig a ha
«godt lzeringsmiljg og gode systemer for lokalt arbeid med lareplan, vurdering og
tilbakemelding» for @ kunne fremje ei opplaering som er tilpassa elevane sine evner og
feresetnadar (Utdanningsdirektoratet, 2021a).

| lzereplanane er det handlingsrom for tilpassingar. Elevane ma na kompetansemala, men dei
kan gjere dette pa ulike niva og med ulik kvalitet. Dermed er det opent for a kunne gjere
variasjonar i undervisinga, og ein gnskjer a finne laeringsarenaer og arbeidsmatar,
leeringsaktivitetar og leeringsressursar som vil vere best eigna for a8 nd mala i leereplanen. Her
kan vurdering vere eit reiskap for a kunne legge til rette for framgang. Ved a finne ut kvar
elevane ligg og kva dei bgr jobbe meir med, kan ein tilpasse mellom anna fagleg innhald,
arbeidsoppgaver og leeringsstrategiar. | arbeidet med tilpassinga vert det viktig a sja det
mangfaldet som elevane representerer i klasserommet og tilpasse undervisinga ut i fra
dette. Bade den enkelte elev og fellesskapet i klasserommet skal takast vare pa
(Utdanningsdirektoratet, 2022b).

Utdanningsdirektoratet (2022b) papeikar at malet med tilpassa opplaering er at elevane skal
fa best mogleg utbytte av oppleeringa. Men ved eitt hgve har formuleringa «slik at alle far
best mulig utbytte av oppleeringen» fra den tidlegare utgava fra 6. mai 2021 av nettsida
Tilpasset opplzering blitt endra til «slik at alle far tilfredsstillende utbytte av opplaeringen»
(Utdanningsdirektoratet, 2022b). Dette vert trekt inn i delkapittel 7.2.1, der det er diskusjon
av tilpassinga av undervisinga til elevane med stort lzeringspotensial i denne studien. Men
uavhengig av dette ordvalet, er tanken at det vil vere positivt bade for elevane sjglv og for
samfunnet dersom elevar far oppleve eit lzeringsmiljg der dei far realisert potensiala sine for
leering (NOU 2016: 14, s. 8). Da far elevane utvikla og utnytta evnene og fgresetnadane sine
(NOU 2016: 14, s. 15). Samtidig far samfunnet fostra opp einestdande kompetansar, som
ferst viser seg ved gode resultat i skulen, for sa a gi samfunnsverdiar og fgre til



samfunnsutvikling (NOU 2016: 14, s. 8). «Kunnskapskapital er samfunnets viktigste ressurs»,
star det i NOU 2016: 14 (s. 8).

2.2 Elevar med stort leeringspotensial i skulen

2.2.1 Kven er elevar med stort leeringspotensial?

Elevar med stort lzeringspotensial kan ogsa bli omtalt som talentfulle, evnerike eller
«begava» (Utdanningsdirektoratet, 2021b). Omgrepa blir saleis brukt som synonym til
kvarandre, men det er ikkje ein eintydig oppfatning av omgrepa (Jess et al., 2019, s. 69). |
felgje Utdanningsdirektoratet (2021b) sin definisjon er dette elevar som «laerer raskere og
tilegner seg mer kompleks kunnskap sammenlignet med jevnaldrende». Dei er gjerne gode
pa legge strategiar for a Igyse problem. Elevar med stort leeringspotensial kan ha saerleg
sterke kognitive evner, og dermed kan dei ha fgresetnadar for a8 jobbe med oppgaver som er
avanserte og krev i stor grad at ein er kreativ (Utdanningsdirektoratet, 2021b).

Men omgrepet elevar med stort leeringspotensial omfattar ikkje berre elevar som presterer
pa hgge niva. Det kan ogsa vere snakk om elevar som har eit stort utviklingspotensial eller
som har eit stort laeringspotensial, men som har utfordringar med laering
(Utdanningsdirektoratet, 2021b). | fglgje Reis & Renzulli (2011, s. 235) finst elevar med stort
leeringspotensial over alt, og elevane representerer eit mangfald. Innanfor elevgruppa er det
ei rekkje ulike personlege eigenskapar og laeringseigenskapar. Motivasjon, tilnaerming til
leering, leeringskapasitet og resultat varierer. Elevane kan vise asynkron utvikling, kognitive
styrker og svakheiter, og faglege styrker og svakheiter. Det finst mange mgnster hja elevane
med stort laeringspotensial, og dei kan endre seg over tid (Reis & Renzulli, 2011, s. 235, 240).

Evnerike barn kan ha bade positive og negative karaktertrekk. Positive karaktertrekk kan
vere at barna har lett for 3 leere, har god hukommelse, arbeider malretta og kan arbeide
sjplvstendig. Dei meistrar abstrakt resonnering, kritisk tenking, analysering og framstilling.
Men barna kan ogsa bade ha og tileigne seg negative karaktertrekk. Dei kan vere utolmodige
og bli fort frustrerte, vere irritable, kritisk ovanfor andre, ikkje interessert i a fglgje rutinar og
starte pa arbeid, og motsette seg rettleiing. Dei kan ogsa ha lett for a kjede seg, og dei kan
utvikle seg til a bli likegyldige og late (Kokot, 1999, referert i Jess et al., 2019, s. 73).

2.2.2 Elevar med stort lzeringspotensial i mgte med matematiske problem

| fglgje Krutetskii (1976, s. 227) er det grunnlag for a kunne snakke om evnerike elevar sine
essensielle eigenskapar knytt til oppfatning av fagstoff i matematikken. For a fa ei djupare
forstaing for kven elevar med stort leeringspotensial i matematikk er, blir det difor presentert
korleis elevane mgter utfordrande matematiske problem. Det vert gjort greie for evnene
elevane har til 3 analysere og a generalisere, dei mentale prosessane deira, hukommelsen
deira og vala deira av laeringsstrategi.

Nar evnerike elevar mgter eit problem, startar dei ein analytisk-syntetisk prosess. Dei
oppfattar matematikken i problemet analytisk ved a isolere og vurdere ulike element,
systematisere dei og bestemme hierarkiet til elementa. Samstundes oppfattar dei det
syntetisk, da dei kombinerer elementa til kompleks og undersgkjer matematiske forhold. Dei

4



ser altsa pa problemet som ein samansett heilheit, der dei angrip problemet heilskapleg,
men likevel klarar a ha kontroll pa all informasjon i problemet. Dette skil dei evnerike
elevane fra andre elevar, som kan ha vanskar med a sja informasjonen i problemet
samstundes som dei ser heilskapen (Krutetskii, 1976, s. 227-228). Det er ogsa forskjellar i
tempoet for mental orientering. Dei evnerike elevane klarar a sja skjelettet av problemet
med ein gong, medan det tar lengre tid for andre elevar (Krutetskii, 1976, s. 231). Elevane
viser i tillegg ei evne til 3 sja strukturelle forhold i ei generalisert form (Krutetskii, 1976, s.
234), og skilje ut det essensielle i problemet. Da klarar dei & generalisere oppfatninga av
matematiske objekt og relasjonar (Krutetskii, 1976, s. 259).

Dei evnerike elevane har fleksible og mobile mentale prosessar nar dei Igyser matematiske
problem. Det viser seg ved at elevane fritt og enkelt vekslar mellom ulike mentale
operasjonar, har mange ulike tilnaermingar til problemlgysing, frigjer seg fra vanlege og
kjente Igysingsmetodar, og enkelt rekonstruerer etablerte tankemgnster (Krutetskii, 1976, s.
282). Pa same tid har elevane ein organisert plan for utforskinga av problemet. Dei gjer
meiningsfulle, systematiske forsgk som er retta mot a verifisere hypotesane deira, og fra
kvart forsgk trekkjer dei ut viktig informasjon. Det kan verke som om dei veit om dei er pa
rett veg mot ei lgysing eller ikkje (Krutetskii, 1976, s. 292).

Hukommelsen til evnerike elevar er ikkje betre enn hukommelsen til elevar som presterer pa
eit Idgare niva. Ein ser derimot at dei har ein selektiv matematisk hukommelse. Dei hugsar
avgrensa og generelle strukturar ved operasjonane i eit problem dei har Igyst, i staden for a
hugse pa spesifikk data eller tal fra det enkelte problemet. Nar dei ikkje tar vare pa
overskots-informasjon, vert det mogleg for dei a behalde informasjonen lenger og hente den
fram lettare (Krutetskii, 1976, s. 299-300).

| USA har algebra vore for elevane med stort laeringspotensial i grunnskulen (Silva et al.,
1990, s. 378). Dersom elevar har gode evner knytt til utrekning, kan dette saleis peike pa at
dei har eit stort lzeringspotensial. Det kan sja ut som at dei elevane som meistrar utrekning
godt opererer pa to matar (Phillipson & Callingham, 2009, s. 684). Den eine maten inneber a
sja forbindingar mellom tal. Til dgmes kan det a ta med seg at 6 + 4 = 10 inn i ein kalkulasjon
som 16 + 4, og tenkjeat 16 +4=10+6 + 4 =10 + 10 = 20, gjere utrekninga enklare
(Phillipson & Callingham, 2009, s. 684). | dette tilfellet utviklar elevane ei relasjonell forstaing
av tal (Skemp, 1987, s. 153), der dei har konseptuell kunnskap om korleis tal fungerer
(Callingham, 2005, s. 193). Elevane veit da bade kva dei skal gjere og kvifor. Den andre
maten a operere pa er instrumental, og elevane tar i bruk reglar (Skemp, 1987, s. 153) og
spesifikke prosessar, utan 3 kome med forklaringar som viser forstaing for konsepta som ligg
bak (Callingham, 2005, s. 193). Begge desse matane a operere pa bidrar til 8 minske den
kognitive belastninga ved utrekning (Phillipson & Callingham, 2009, s. 684). Men det som skil
ut elevane med matematisk talent vil vere tankegongen til elevane, og ikkje hukommelsen
knytt til tal-fakta (Phillipson & Callingham, 2009, s. 685). Dei elevane som meistrar mental
utrekning er mest truleg dei som har ei relasjonell forstaing og ei fleksibel tilnserming til
bruken av denne forstainga. Desse er i stand til & ta passande metodeval i mgte med ulike
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mentale utrekningsproblem (Callingham, 2005, s. 193). Men kva lgysingstrategiar elevane tar
i bruk er avhengig av kor kjent dei er med den typen utrekning dei skal gjere. Blant alle
elevgrupper vert relasjonelle strategiar som oftast brukt nar typen utrekning er innanfor det
pensumet som er kjent for elevane. Dersom typen utrekning er mindre kjent for elevane, tar
dei heller i bruk instrumentale strategiar, som til dsmes reglar dei har lzert (Callingham,
2005, s. 199).

2.2.3 Dgme pa elevar med stort leeringspotensial

Sjglv om nokre evner og eigenskapar i matematikken kan koplast opp mot matematisk
begavelse, kan dei matematisk evnerike elevane vere ulike. No blir nokre dgmer pa elevar
lagt fram. Det fgrste dgmet er elevar som er underytarar. Elevar med stort laeringspotensial
opplever ofte tidleg i skulelgpet at dei ikkje treng @ anstrenge seg i dei faga dei har stort
potensial. Dette kan gjere dei sarbare seinare, da dei ikkje blir vande med a legge ned ein
ekstra innsats. Dei har ikkje fatt stgtta motivasjonen for lzering tidleg nok (Monks &
Ypenburg, 2006, referert i Jess et al., 2019, s. 76). Dersom lzerarane ikkje forstar dette, og
elevane ikkje far passelege utfordringar, kan det ga ut over utbyttet elevane far i skulen. |
staden for a fa glede over det potensialet dei har og brukt det slik at dei nar langt, blir dei
underytarar (Jess et al., 2019, s. 75). Nokre kjenneteikn pa ein underytar kan i fglgje Monks
og Ypenburg (2006, referert i Jess et al., 2019, s. 76) vere darleg konsentrasjon,
innlaeringstempo og motivasjon i skulen. Eleven kan ha eit negativt sjglvbilete i skulen og
vere misnggd med eigen innsats og eigne resultat. Laerarane kan ogsa meine at prestasjonen
til eleven ikkje speglar moglegheitene til eleven, og foreldra kan vere misnggde med darlege
resultat. | tillegg er den sosiale sjglvtillita til eleven lag, og eleven fgler seg gjerne ikkje
akseptert av medelevane (Monks & Ypenburg, 2006, referert i Jess et al., 2019, s. 76).

Ein annan type elev kan ha eit godt potensial for innlaering, samstundes som det er
utfordringar til stades som fglgje av visse problem. Desse problema kan vere noksa skjulte,
men dei kan gi eleven eit handikap, eksempelvis dysleksi. Barna med slike handikap trivast
ofte ikkje sa godt i skulen, og dei kan vere misnggde med seg sjglv og andre. Dei far gjerne
ikkje utvikla gode arbeidsvanar, og underyting kan bli ei fglgje av dette (Kyed, 2005, referert i
Jess et al., 2019, s. 77). Andre problem kan vere knytt til enkeltfag, og desse kan ogsa vere
vanskelege a oppdage (Jess et al., 2019, s. 77).

Det finst elevar som ikkje far avdekka dei store leeringspotensiala sine i fag i skulen. Det kan
vere elevar som har eit stort leeringspotensial i nokre fag, medan dei har problem i andre fag
(Kokot, 1999, referert i Jess et al., 2019, s. 77). Ei anna arsak til at leeringspotensial ikkje vert
identifisert er dersom elevar utviklar seg asynkront, slik at den sosiale utviklinga ikkje speglar
den intellektuelle utviklinga (Kyed, 2006, referert i Jess et al., 2019, s. 77). Dersom laeraren
ikkje veit at eleven har eit stort lzeringspotensial, vil ikkje behova til eleven kunne takast
omsyn til (Kokot, 1999, referert i Jess et al., 2019, s. 77).



2.2.4 Kva er viktig for at elevar med stort leeringspotensial skal meistrast?

Det har tidlegare vore ei oppfatning i skulen om at elevar med stort leeringspotensial greier
seg pa eiga hand, nettopp pa grunn av dei store laeringspotensiala (Jess et al., 2019, s. 66).
Nokre har dermed sett pa det a hjelpe evnerike elevar som a ta ressursar fra svakare elevar.
Dahl (2004, s. 25) meiner derimot at spgrsmalet om ein skal hjelpe evnerike elevar er eit
spgrsmal om a gi like moglegheiter til dei evnerike elevane som til andre elevar. Elevar med
stort lzeringspotensial har ogsa utfordringar og behov generelt i skulen og i undervising av
fag (Jess et al., 2019, s. 66). Det er ikkje ngdvendigvis ein direkte trad mellom det & ha
potensialet til 3 gjere det bra og det a faktisk gjere eller kunne gjere det bra. For at elevar
skal kunne utvikle seg mot kapasitetsgrensene sine, ma dei bli gitt moglegheita til lzering
(Dahl, 2004, s. 25-26).

For at elevar med stort leeringspotensial skal meistrast i skulen, ma det takast omsyn til
feresetnadane og behova deira. Det er difor essensielt at leeringspotensiala vert identifisert
(Utdanningsdirektoratet, 2021b). Idsge (2014, s. 13) ser at det kan vere vanskeleg a fa tak pa
kven elevar med stort laeringspotensial er, pa grunn av dei mange omgrepa for a beskrive
elevar med stort leeringspotensial og at elevane i denne elevgruppa kan vere noksa ulike.
Dersom laeringsmiljget i skulen hadde vore sa rikt og velutvikla at det passar alle dei ulike
behova elevar har, meiner ho at vi ikkje hadde trengt ei kategorisering av desse elevane.
Men behovet for a gjere ei kategorisering kjem i fra det faktum at elevane i denne
elevgruppa ofte ikkje blir mgtt med ei tilstrekkeleg tilpassing i skulen (Idsge, 2014, s. 13).
Idsge (2014, s. 13-14) tenkjer da at det viktigaste for laerarane er a vite kven som treng meir
utfordringar og korleis ein kan gi desse elevane det dei treng. Det vil vere ulike behov som
ma takast stilling til, pa lik linje med innanfor andre elevgrupper. Difor er det den enkelte
elev sine behov som ma avklarast. Fgrst da kan elevane bli mgtt med eit laeringsmiljg som gir
dei faglege utfordringar og motivasjon, der aktivitetane aukar i vanskegrad medan elevane
jobbar med faget (Utdanningsdirektoratet, 2021b).

Det er fleire elevar med stort laeringspotensial som ikkje far oppleve at opplaeringa er nok
tilpassa kunnskapane deira og framgangen deira (Utdanningsdirektoratet, 2021b), noko som
kan skuldast at leeringspotensiala ikkje er identifiserte eller at tilpassinga ikkje er
tilstrekkeleg. Det kan verke negativt pa elevane. Dersom dei blir haldne tilbake og ma jobbe
med oppgaver som dei allereie har forstdinga for, kan dei kjede seg. Dette kan sa fgre til at
elevane mistar gnisten og presterer under sine eigne evner. | verste fall kan elevane droppe
ut av skulen (McLeod & Cropley, 1989, s. 14). Hovudarsaka til underprestasjonar verkar a
vere mangel pa motivasjon (Dai et al., 1998, s. 55). Nar lzeringsmiljget ikkje utfordrar
elevane, kan bade motivasjonen deira, haldningane deira til lsering og trua dei har pa seg
sjglv endre seg i negativ forstand. Dessutan blir den kognitive utviklinga avgrensa (McLeod &
Cropley, 1989, s. 16). Men ein har ogsa tilfelle der elevane presterer hggt, samstundes som
dei protesterer hggt (Utdanningsdirektoratet, 2021b).



2.2.4.1 Kva padverkar utviklinga av dei matematiske talenta til elevane?

Motivasjonen for a laere matematikk kan kome fra to typar kjelder. Ytre motivasjon kan
innebere a sja pa matematikk som eit verdifullt verktgy for 3 tilfredsstille behov. Da blir det
gjerne sett prestasjonsmal (Skemp, 1987, s. 96), som er mal som sgkjer a betre meiningane
andre har om kompetansane eins (Dweck, 1986, s. 1040). For skuleelevar vil det kunne vere
eit gnske om a glede laeraren. Hja eldre elevar kan denne typen motivasjon ogsa vere knytt
til enske om status og pengar. Det omhandlar saleis handlingar utanfor personen sjglv.
Dersom motivasjonen til ein elev er knytt til det a til dsmes glede lzeraren, treng ikkje eleven
a oppna sa mykje forstaing for a kunne na malet sitt. Det vil kanskje vere enklare og raskare
a heller pugge lzerestoffet. Ytre motivasjon kan saleis bidra til pugging (Skemp, 1987, s. 96),
som er ein mindre sofistikert leeringsstrategi (Phillipson & Callingham, 2009, s. 687). Indre
motivasjon handlar om ein indre tilfredsheit knytt til 3 jobbe med matematikk. Da kan ein
oppleve ei glede av a gjere ein fysisk eller mental aktivitet som tener behova ein har for
utvikling (Skemp, 1987, s. 96-97). Ein set seg gjerne leeringsmal, som dreier seg om a auke
kompetansen sin, om a forsta eller meistre noko nytt (Dweck, 1986, s. 1040). Den indre
motivasjonen er truleg den viktigaste (Skemp, 1987, s. 97). Det kan sja ut som at det a vere
indre motivert og setje seg leeringsmal heng saman med det a gjere det godt i matematikk.
Ved mangel pa moglegheit til 4 laere matematikk pa ein mate som utviklar ein indre
motivasjon hja elevane, er det difor sannsynleg at utviklinga av matematiske talent blir
hemma (Stolp, 2005, referert i Phillipson & Callingham, 2009, s. 687).

Tru om og haldningar ovanfor matematikk paverkar ogsa matematikklaeringa (Fennema &
Sherman, 1976, referert i Phillipson & Callingham, 2009, s. 687). Evnerike elevar kan kjenne
pa press pa grunn av haldningar i samfunnet (Damarin, 2000, referert i Phillipson &
Callingham, 2009, s. 690). Dermed er det viktig at elevane far stgtte fra familie og leerarar.
Her kan rettleiing vere effektivt, da det kan bidra til bade emosjonell, sosial og intellektuell
utvikling hja elevane. Laerarane kan ogsa paverke elevar sine karriereval og framtidige
utviklingar. Difor vil evnerike elevar trenge innspel og rettleiing fra vaksne i like stor grad
som andre elevar (Casey & Shore, 2000, s. 228-229).

2.3 Korleis tilpasse oppleaeringa i skulen til alle elevar?

Det er no presentert teori knytt til elevar med stort leeringspotensial og kva som skal til for at
dei skal meistrast i skulen. Fgr det blir lagt fram teori knytt til tilpassing av opplaeringa til
denne elevgruppa, vil det bli presentert korleis ein generelt kan tilpasse opplaeringa i skulen.

2.3.1 Ulike matar a organisere opplaeringa i skulen pa: Fellesskapsskulen vs differensiering
Organiseringa av opplaeringa i skulen har endra seg stort dei siste tiara. For 55-65 ar sidan
gjekk matematikkundervisinga hovudsakleg f@gre seg ved at leeraren gjekk gjennom fagstoff
pa tavla og sa jobba elevane med oppgaver i matematikkbgkene, side for side. | dag ser ein
meir aktivitetar i undervisinga, gjerne utanfor laereboka, som baserer seg pa samarbeid
mellom elevar. Oppleeringa har blitt meir tilpassa elevane (Botten et al., 2008, s. 23). Eit
element i denne tilpassinga, har i trad med vektlegginga til Utdanningsdirektoratet (2022b),
vore 3 bevare fellesskapet og legge opp til at elevane samhandlar (Botten et al., 2008, s. 23).
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Men Utdanningsdirektoratet (2022b) peikar ogsa pa at behova til den enkelte elev skal
takast vare pa. Dette har fellesskulen, som skal inkludere alle elevar i eit felles arbeidsmiljg,
blitt kritisert for a ikkje gjere. Kritikken har hovudsakleg vore retta mot mangelen pa
tilpassing til elevar med szerlege behov i undervisinga. Dei elevane som ikkje har hatt
feresetnadar for a fglgje tempoet til resten av klassen og dei elevane som har hatt behov for
ekstra utfordringar i matematikk, har gjerne ikkje fatt behova sine tilfredsstilt i fellesskulen
(Botten et al., 2008, s. 24).

Sjglv om nivadifferensiering av elevar har strida mot malsetjinga om fellesskap mellom alle
elevane i skulen sidan 1974, har ein sett dgme pa ekstrem differensiering i skulen i seinare
tider (Botten et al., 2008, s. 24). Da har elevar naermast permanent blitt delt inn i
nivagrupper, eller sa har elevar fatt individuelle opplegg i undervisinga (Botten et al., 2008, s.
23). Dette kan vere problematisk dersom ein skal inkludere alle elevar i undervisinga.
Nedanfor blir det difor lagt fram teori knytt til korleis ein kan organisere opplaeringa og
tilpasse undervisinga pa ein slik mate at bade enkelteleven og fellesskapet vert tatt vare pa.
Her blir det skilt mellom to former for differensiering, organisatorisk og pedagogisk
(Utdanningsdirektoratet, 2021b).

2.3.1.1 Organisatorisk differensiering

Det er altsa ulike matar a strukturere, organisere og leie opplaeringa i skulen pa
(Utdanningsdirektoratet, 2021b). Pa grunn av at elevar har ulike behov, samstundes som det
er viktig at elevar blir inkluderte i eit fagleg og sosialt fellesskap (Utdanningsdirektoratet,
2022b), ma skulen vere fleksible i organiseringa av undervisinga. Ein kan gjere
organisatoriske differensieringar bade innanfor og utanfor klasserommet. Pa klasseniva kan
til dgmes elevar bli delt inn i ulike grupper eller laeringsressursar bli tatt i bruk pa ulike
matar. Stgrre organisatoriske tilpassingstiltak kan vere tidlegare skulestart, fritak fra
oppleeringsplikt i enkelte fag, omdisponering av skuletimar, hoppe over klassetrinn, eller
forsering av fag (Utdanningsdirektoratet, 2021b).

2.3.1.2 Pedagogisk differensiering

«Pedagogisk differensiering innebeerer a tilpasse nivaet, tempoet eller tilnsermingen pa
undervisningen slik at den er tilpasset elevenes evner og forutsetninger», skriv
Utdanningsdirektoratet (2021b). Det vil vere viktig for & kunne tilpasse undervisinga til ulike
typar elevar i eitt og same klasserom.

| inkluderande grupper bestdande av alle evner, er det fleire aspekt ein kan vurdere nar ein
legg til rette for at elevane far like moglegheiter i undervisinga. Det vil fgrst og fremst vere
stgttande for lzeringa dersom det vert sett opp ein undervisingplan med konsepta elevane
skal lzere og ferdigheitene elevane skal tileigne seg knytt til desse. Dette gir elevane ein ny
start i mgte med ein ny modul, ved at elevane far utvikla ei forstaing av dei sentrale
konsepta i modulen. Vidare vil det vere nyttig a sja korleis modulane heng saman. Ein bgr
vurdere kva grunnleggande ferdigheiter elevane treng for a starte pa ein modul og kva
ferdigheiter dei jobbar med i modulen (Ollerton, 2001, s. 266-267). Laeraren far ansvar for a



lage oppgaver som elevane kan begynne med, og desse bgr gi alle elevane ei moglegheit til 3
fa tilgang til hovudkonsepta dei skal lzere. Vidare ma det planleggast ei rekkje utvidings-
oppgaver og spgrsmal som stgttar ulike leeringsutfall, ettersom elevane vil na forskjellige
kognisjonsniva i Igpet av arbeidet med ein modul. Med dette vert det mogleg for alle elevar
a utvikle konsept pa ulike djupner, som fglgje av interessene og potensiala deira (Ollerton,
2001, s. 269).

Ollerton (2001, s. 266) peiker ogsa pa at ein bgr bruke ei rekkje leeringsstrategiar og
leeringsressursar i undervisinga. Slik han ser det blir lzeringsopplevingane til elevar rikare
dess st@rre utval av leeringsstrategiar som vert brukt. Det kan til dgmes vere verdifullt 3 be
ein elev om a forklare noko til ein annan. | tillegg til at det er nyttig for laeraren og eleven
som far hjelp, vil ogsa eleven som forklarar fa fordelar av dette ved at konseptet som
forklarast plutseleg kan gi meir meining for eleven. Leeraren ma dermed til ei kvar tid
bestemme kva strategiar som best vil tene malet med undervisingstimen, og det ma
vurderast korleis strategiar og ressursar passar saman i den overordna strukturen i
undervisinga. Ved a bruke ulike ressursar til laering stgttar ein ulike elevgrupper. Elevane far
ogsa erfaringar som kan gjere dei sjglvstendige i valet av ressursar for a Igyse eit problem.
Det a ha eit breitt utval laeringsressursar i klasserommet bidrar ikkje minst til 8 skape ein
levande og livleg atmosfaere i klasserommet (Ollerton, 2001, s. 270-272).

Ollerton (2001, s. 274) argumenterer ogsa for at det er viktig at laerarar prgver nye idear og
arbeidsmatar, da det vil opne for nye moglegheiter. Men det a ta sjansar er avhengig av
forholdet lzeraren har til klassen. Dersom laeraren har trua pa det, kan elevane inviterast til a
ta initiativ og vere med pa a forme undervisingstimen. Erfarne leerarar har gjerne leert seg a
vurdere om fgresetnadane er slik at det er gunstig a ta sjansane. For nyutdanna laerarar kan
det a ta sjansar derimot verke farleg (Ollerton, 2001, s. 274).

2.3.1.2.1  Oppgaver med lag inngangsterskel og stor takhggde

Eit dome pa pedagogisk differensiering er a nytte det ein kallar for LIST-oppgaver i
undervisinga, oppgaver som har lag inngangsterskel og stor takhggde
(Utdanningsdirektoratet, 2021b). Her er oppskrifta pa suksess a finne problem som er
potensielt interessante for elevane, og som har innebygde moglegheiter for differensierte
utfall (Ollerton, 2001, s. 273). Gjennom at elevane kan arbeide pa ulike niva innanfor
oppgavene, blir nivaet pa arbeidet tilpassa den enkelte elev. Alle elevane far utfordringar,
men dei er i stand til 3 lgyse oppgavene og oppleve meistring. Sjglve temaet og innhaldet i
oppgavene treng ikkje a vere sa vanskeleg. | staden er det lagt opp til at vegen fram til ei
Igysing kan krevje avansert tenking. Elevane far vere kreative og ta i bruk ulike strategiar for
a lpyse oppgavene (Utdanningsdirektoratet, 2021b). Matematikksenteret (2020) skriv at
elevane i arbeid med LIST-oppgaver kan «sammenligne og diskutere fremgangsmater, bruke
forskjellige representasjoner, forklare og begrunne, beskrive og argumentere». Utforskinga
til elevane skjer pa eigne premissar, noko som fgrer til ei spennande og aktiv
matematikkleering (Matematikksenteret, 2020).
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| Figur 1 kan ein sja eit skiermdump av ei
LIST-oppgave for elevar i ungdomsskule og
vidaregdande skule. Den er henta fra
MatteLIST, som er utvikla av
Matematikksenteret. Oppgava bestar av
deloppgaver, som steg for steg jobbar mot
a finne ein generell formel for talet pa ruter
i ramma av eit kvadrat. Fgrste deloppgave
er lagt opp slik at alle elevar vil kunne gi eit
svar, ved at elevane blir bedt om 3 finne ut
kor mange brikker det er i ramma pa
biletet. Vidare skal elevane reflektere rundt
eigne tankar i den fgrste deloppgava.
Elevane jobbar med 3 sja eit talmgnster, og
etter kvart vert det mogleg a kome opp pa
eit hggare matematisk niva (MatteLIST).

Arbeid med slike opne og rike oppgaver ma
felgjast opp med samtalar, der det er rom
for elevane sine eigne refleksjonar
(Ollerton, 2001, s. 273). Elevane arbeider
saleis saman som klasse, og alle elevane har
noko a bidra med. Dette kan fremje meir
meiningsfulle diskusjonar
(Utdanningsdirektoratet, 2021b), og
leeringsfellesskapet i klasserommet blir

Hvor stor er rammen?

Figuren er et kvadrat med 81 ruter. De rede rutene

ytterst kaller vi rammen i kvadratet.

I

. Hvor mange brikker er det i rammen? Merk deg

hvordan du tenker nar du leser denne
oppgaven.

. Tegn en skisse av figuren og marker hvordan du

har tenkt.

. Bruk samme méten a tenke pa for raskt & finne

ut hvor mange ruter det vil vare i rammene til
kvadrater med 16, 25 og 36 ruter. Hvor mange
ruter er det i rammen til et kvadrat med

sidelengder 207

. Kan du tenke deg flere mater & finne dette

antallet pa? Kan du illustrere disse ogsa?

. Hvor mange ruter vil det vere i rammen til et

kvadrat med n2 ruter?

Figur 1: Eksempel pG LIST-oppgdve. Fra «Hvor stor er
rammen?» av MattelIST. (https.//www.mattelist.no/522)

styrka (Matematikksenteret, 2020). | tillegg, nar elevane far vist kva dei kan, vil ein kunne fa

eit stgrre bilete av forstainga til elevane (Utdanningsdirektoratet, 2021b).

2.3.2  Kva bgr ein tenkje pa nar ein skal tilpasse opplaeringa?

Elevane i eit klasserom representerer eit mangfald, og i tilpassinga av opplaeringa til dette

mangfaldet ma ein ta utgangspunkt i elevane sine ulike fgresetnadar og behov. Ein bgr

tenkje gjennom kva elevane kan fra f@r og korleis dei lzerer, i tillegg til a sja pa kva som er

mala med opplaeringa. Kompetansemala fastset kva elevane skal kunne etter enda

opplaering, men elevane kan na kompetansemala pa ulike matar. Difor bgr det leggast til

rette for at elevane far fglgje sine eigne progresjonar, delta i laeringsprosessane sine og

oppleve meistring og motivasjon (Utdanningsdirektoratet, 2022b). Under blir det presentert

nokre punkt som bgr takast omsyn til for a lykkast med tilpassinga.

2.3.2.1 Vurdering for leering

Undervegsvurdering skal vere ein integrert del av opplaeringa, og i den vidaregaande

oppleeringa utgjer dette all vurdering som vert gjort fram mot standpunktvurdering og

eksamen. Vurderinga skal brukast til 8 «fremme laering, tilpasse opplaeringen og gke
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kompetansen i fag.» | tillegg er det eit mal at vurderinga skal bidra til lzerelyst undervegs i
opplaeringa (Utdanningsdirektoratet, 2022a). For a fa til dette, legg Utdanningsdirektoratet
(2022a) fram fire prinsipp som er ein del av undervegsvurderinga. Desse tar utgangspunkt i
kapittel 3 i forskrift til opplaeringslova (NOU 2016: 14, s. 24). Prinsippa er at elevane i
undervegsvurderinga skal «delta i vurderingen av eget arbeid og reflektere over egen laering
og faglige utvikling», «forsta hva de skal leere og hva som blir forventet av dem», «fa vite hva
de mestrer», og «fa rad om hvordan de kan arbeide videre for & gke kompetansen sin.»
Desse prinsippa ma sjaast i samanheng (Utdanningsdirektoratet, 2022a).

Gjennom vurdering kan bade lzerarar og elevar fa eit bilete av korleis elevane greier seg.
Samstundes far elevane moglegheita til 3 bli hgyrt undervegs i laeringsarbeidet, men da er
det viktig at det vert stilt tydelege forventningar til elevane. Kunnskapen som kjem fram om
elevane i vurderinga kan brukast i planlegging og justering av opplaringa
(Utdanningsdirektoratet, 2022b). Nar den vert brukt slik til 3 tilpasse opplzaeringa og fremje
leering, kallar ein vurderinga for «vurdering for leering» (Utdanningsdirektoratet, 2022a).

2.3.2.2 Inkludere elevane i eit fellesskap

Inkluderande opplaering, samt likeverdsprinsippet, er sentrale prinsipp om fellesskulen som
tilpassa opplaering er forankra i. Med desse prinsippa er det meint at elevane skal fa oppleve
a vere seg sjglv i eit inkluderande fellesskap og fa like moglegheiter til utvikling ut i fra eigne
feresetnadar (Utdanningsdirektoratet, 2021a). Det skal skapast eit laeringsmiljg som byr pa
god helse, trivsel, tilhgyrsle og lzering for elevane. Inkludering har saleis ulike dimensjonar,
den kulturelle, den faglege og den sosiale, som heng saman og paverkar kvarandre. Med det
kulturelle i inkluderinga skal mangfaldet takast vare pa og elevane skal fa oppleve eit miljg
som speglar identitetane deira. Det faglege handlar om 3 legge til rette for at kvar enkelt
elev far utnytta potensialet sitt i stgrst mogleg grad (Olsen et al., 2016, s. 18), ved a gjere
undervisinga rikare og gi elevane meistringsopplevingar og passande utfordringar (NOU
2016: 14, s. 23). Gjennom det sosiale skal elevane fgle pa tryggleik og tilhgyrsle i
leeringsmiljget (Olsen et al., 2016, s. 18). Relasjonar skal byggast, og det skal vere samspel
mellom elevane (NOU 2016: 14, s. 23). Slik kan ei inkluderande undervising fgre til betre
kommunikasjon i klasserommet og god samhandling i matematikken (Botten et al., 2008, s.
26). «Faglig og sosial leering pavirker hverandre», skriv Utdanningsdirektoratet (2022b). Difor
er det viktig at alle elevar far fgle at dei hgyrer til eit fellesskap som baserer seg pa bade det
faglege og det sosiale. Der kan alle elevane bidra og alle bli hgyrt. Mangfaldet i
klasserommet kan da vise seg a vere ein god ressurs (Utdanningsdirektoratet, 2022b). Botten
et al. (2008, s. 26) meiner at den inkluderande undervisinga legg eit grunnlag for at alle
elevar skal kunne betre matematikk-kunnskapane sine.

Ut i fra kva lzeringssituasjon det er, vektast den kulturelle, den faglege og den sosiale
dimensjonen ved inkluderinga ulikt. Vidare avheng opplevingane til elevane knytt til desse
tre dimensjonane av korleis laeringsmiljget er organisert. Ein kan dermed sja pa
organisatorisk inkludering som ein fjerde dimensjon, og denne er ein fgresetnad for at
elevane skal kunne oppleve at dei er kulturelt, fagleg eller sosialt inkludert. Tre sentrale
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premissar for organisatorisk inkludering vil vere universell utforming, eit godt psykososialt
milj@ og tilpassa oppleering (Olsen et al., 2016, s. 19).

2.3.2.3 Variert undervising

| tilpassinga av undervisinga til ei gruppe elevar med ulike fgresetnadar vil det vere viktig
med variasjon (Utdanningsdirektoratet, 2022b). Ein kan oppna leering pa mange matar, og
laereplanen er open for a variere undervisinga (Utdanningsdirektoratet, 2021b). Elevane bgr
presenterast for ulike strategiar for lzering, slik at dei i mgte med nye problem kan gjere val
om kva laeringsstrategi og arbeidsmetode som skal brukast for a Igyse problemet. Dei blir da
aktive i sine eigne laeringsprosessar. Opplaeringa blir saleis tilpassa gjennom tilrettelegging
for varierte laeringsressursar, leeringsaktivitetar, leeringsarenaer og vurderingsformer. Men
malet med undervisinga bgr visast igjen i utforminga av undervisinga
(Utdanningsdirektoratet, 2022b).

2.4 Tilpassa opplaering i skulen til elevar med stort lzeringspotensial

No er det lagt fram teori om elevar med stort leeringspotensial og behova deira i skulen,
samt teori om korleis ein kan legge til rette for a3 imgtekome elevar gjennom tilpassing av
oppleeringa og undervisinga. Med utgangspunkt i dette blir det no vist korleis ein kan tilpasse
opplaeringa i skulen til elevar med stort lzeringspotensial.

2.4.1 Grunnleggande prinsipp i undervising av elevar med stort leringspotensial

Alle elevar treng a bli mgtt med eit laeringsmilj@ som gir dei faglege utfordringar og
motivasjon (Utdanningsdirektoratet, 2021b). Sjglv for dei som meistrar matematikken i
stgrst grad, vil det alltid vere meir a lzere. Difor er det ikkje tilstrekkeleg for elevar med stort
leeringspotensial @ skulle vere dei som alltid hjelper medelevane, star det i Feelles Mal 2009
Matematik, som er Leereplanen i Danmark. Dei treng ogsa andre utfordringar
(Undervisningsministeriet, 2009, s. 50). Men ettersom stimulering til utvikling skjer pa ulike
grunnlag for ulike elevar (Utdanningsdirektoratet, 2021b), kan ein ikkje lage ein enkelt
leereplan som vil passe for alle elevar med stort laeringspotensial. Det finst derimot nokre
prinsipp som kan representere ein passande differensiert lzereplan for denne elevgruppa, og
desse kan ein regulere vekta mellom (Kaplan, 2009, s. 258).

Korleis skulen organiserer opplaringa kan spele ei rolle for utviklinga av matematiske talent
blant dei evnerike elevane. Det er tre vanlege matar a organisere skulegangen pa. Elevane
kan ta del i heterogene klassar som generelt er sett saman pa bakgrunn av alder. Innanfor
slike klassar er differensiering i pensum det vanlegaste tiltaket for elevar med stort
leeringspotensial (Phillipson & Callingham, 2009, s. 688-689). Nar desse elevane treng meir
utfordringar, kan leeraren gi dei andre oppgaver enn resten av klassen, som er pa eit hggare
fagleg niva. Men dersom fellesskapet i klassen skal takast vare pa, bgr heile klassen jobbe
med dei same problemstillingane. Da ma leeraren legge inn moglegheiter for differensiering i
det klassen jobbar med (Undervisningsministeriet, 2009, s. 50). Den andre
organiseringsmaten er a ha klassar som er delt inn etter ein type maling av evner. Her kan
pensumet vere det same, men bli giennomgatt raskare, eller sa kan det bli utforma slik at
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det sgrger for ei stgrre djupne- eller breiddelaering i matematikk. Den tredje maten er a
nytte akselerasjon i undervisinga. Da far bestemte elevgrupper gjennomga pensumet i eit
raskare tempo enn resten av elevane pa same alder (Phillipson & Callingham, 2009, s. 688-
689).

Kvar av desse matane a organisere opplaeringa pa kan fremje betra matematiske
prestasjonar. Men i dei ulike organiseringane av opplaeringa vil det vere essensielt at elevane
med stort laeringspotensial far ei undervising av hgg kvalitet som imgtekjem behova deira
(Phillipson & Callingham, 2009, s. 688-689). Korleis dette kan gjerast blir diskutert i det ein
ser vidare pa to grunnleggande prinsipp i undervising av elevar med stort leeringspotensial,
akselerasjon i undervisinga og a berike undervisinga (Jess et al., 2019, s. 84-85).

2.4.1.1 Akselerasjon i undervisinga

Akselerasjon kan forstaast som tilpassing av tempo i opplaeringa og i undervisinga (Jess et al.,
2019, s. 84). Da far dei elevane som har behov for det ga gjennom pensumet raskare enn
resten av klassen (Olsen et al., 2016, s. 99). Her gnskjer ein @ mgte nivaet og kompleksiteten
i laereplanen med ferdigheitsnivaet og motivasjonen til eleven (Skogen & ldsge, 2011, s.
119).

Eit dpme pa akselerasjon er komprimering av pensum. Med komprimert pensum far elevane
jobba seg raskare gjennom pensumet, noko som frigjer tid til anna (Monks & Ypenburg,
2006, referert i Jess et al., 2019, s. 85). Det kan ogsa setjast inn tiltak der elevane far arbeide
med laereverk for eit hggare klassetrinn, far supplerande undervising pa eit hggare
klassetrinn utanfor skuletida eller far fglgje ein annan klasse i det enkelte fag. Dette gir
elevane moglegheit til 8 utnytte dei store laeringspotensiala sine, samstundes som dei far
etablert ei sosial tilhgyrsle til jamaldrande elevar. Men desse tiltaka kan krevje at elevane
har hgg sjglvstendigheit og mykje sjglvdisiplin, da lzerarane gjerne ikkje har dei same
moglegheitene som i ei ordinaer undervising til a fglgje opp elevane. Nokre av tiltaka set ogsa
krav til andre ressursar og andre tilretteleggingar (Olsen et al., 2016, s. 99).

Ekspresstogklassar er eit anna dgme pa akselerasjonstiltak. Der far elevar ta del i klassar som
gar raskare gjennom pensum enn andre klassar (Jess et al., 2019, s. 85). Dette vil kunne setje
krav til at det er nok elevar som har behov for hggare progresjon i undervisinga og at det er
nok leerarressursar tilgjengeleg. St@rre akselerasjonstiltak er tidlegare skulestart og @ hoppe
over klassetrinn (Monks & Ypenburg, 2006, referert i Jess et al., 2019, s. 84-85). Desse tiltaka
kan vi kjenne igjen som organisatorisk differensiering, og som tidlegare diskutert, kan slik
differensiering ga ut over malsetjinga om a ta vare pa fellesskapet i skulen
(Utdanningsdirektoratet, 2021b). Men elevar med stort laeringspotensial har eit stort
psykologisk behov for a vere med andre som er evnerike, er pa det same intellektuelle nivaet
og har dei same interessene som dei sjglve, slik at dei kan stimulere kvarandre (Skogen &
Idsge, 2011, s. 119). | tillegg ser ein at dei individuelle nivaa til elevar i ei gruppe blir paverka
av det gjennomsnittlege intellektuelle nivaet innanfor gruppa. For dei svakare elevane har
kontakt med flinkare elevar ein tendens til a auke nivaet pa evnene deira, medan det
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paverkar elevane med hgge evneniva negativt akademisk a vere i gruppe med elevar med
lagare evneniva. Dette peikar pa at det beste for ein elev med stort laeringspotensial er 3
vere i eit leeringsfellesskap med elevar pa same niva. Det vil ikkje vere optimalt for utviklinga
til dei andre elevane, men dersom ein skal ta dette inn i vurderinga, kan ein diskutere om
leerarane gir vekk noko av ansvaret sitt til dei fagleg sterke elevane knytt til utviklinga til dei
svakare elevane. Tilfredsstillinga av behova til dei svakare elevane bgr ikkje ga pa kostnad av
dei sterkare elevane (McLeod & Cropley, 1989, s. 13-14).

Elevar som far akselerere i undervisinga fgler seg sosialt aksepterte, samstundes som dei
opplever a bli fagleg utfordra i ei tilfredsstillande grad (Skogen & Idsge, 2011, s. 119). Det
viser seg ogsa at desse elevane nar hggare niva seinare (Phillipson & Callingham, 2009, s.
689). Faren vert redusert for at elevane gir etter for keisamheita som mange elevar med
stort lzeringspotensial kjenner pa nar dei blir ngydd til 3 fglgje den same undervisinga som
dei jamaldrande elevane (Skogen & Idsge, 2011, s. 119), der progresjonen ikkje er tilpassa
dei (Olsen et al., 2016, s. 98).

Ved a bruke akselerasjon, far elevar ga meir effektivt giennom pensumet. Det inneber ein
viss fare for a ga glipp av noko av betydning, og fleire meiner at akselerasjon fgrer til
manglande djupnelaring (Gavin et al., 2009, s. 190). Dermed foreslar Gavin et al. (2009, s.
200) at ein kan kombinere akselerasjon og det a gjere undervisinga rikare. Skogen og ldsge
(2011, s. 123) tenkjer at det er naturleg a nytte seg av ein slik kombinasjon, da «god
akselerasjon inneholder berikelse, mens god berikelse er akselererende».

2.4.1.2 A berike undervisinga

A berike undervisinga handlar om & utdjupe eller utvide leerestoffet (Jess et al., 2019, s. 85),
slik at elevane far lsere meir og far ei djupare forstaing for det dei lzerer. | arbeidet med a
gjere undervisinga rikare ma ein sja dei moglegheitene som er i omgivnadane og bruke
erfaringar i og utanfor klasserommet. Ein ma ogsa bruke ulike metodar for undervising og
rettleiing, i tillegg til a ta i bruk den faglege fordjupinga og kunnskapen sin som lzerar (Olsen
et al., 2016, s. 100-101). Olsen et al. (2016, s. 101) meiner saleis at dette er eit tiltak som
ikkje berre rettar seg mot enkeltelevar, men som fungerer som ei tilnaerming til tilpassa
oppleering. Det er ulike matar 3 gjere undervisinga rikare pa. Til dgmes kan LIST-oppgaver
brukast i undervisinga, da dei enkelt kan tilpassast ulike elevar ved at elevane far arbeide pa
ulike niva innanfor den same, opne oppgava (Utdanningsdirektoratet, 2021b).

For enkeltelevar vil tiltak som det a fa fglje undervisinga i bestemte fag pa eit hggare
klassetrinn for ein periode gjere undervisinga rikare for dei. Det same gjeld dersom elevane
vel @ nytte seg av tilbod om 3 ta ekstra fag pa ettermiddagen (Mdnks & Ypenburg, 2006,
referert i Jess et al., 2019, s. 85). Men dersom elevar skal delta i undervising som er lagt pa
ettermiddagar, vil det ga ut over fritida til elevane. Det er dermed vurderingar som ma takast
f@r ein takkar ja til slike typar tilbod.

Totalt sett er det vanskeleg a vite kva som er effektive tiltak for evnerike elevar, men ein ser
at elevane bgr fgle seg utfordra og intellektuelt engasjert (Phillipson & Callingham, 2009, s.
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689). Vidare vil det vere viktig a tenkje pa kva som gir eleven ei oppleving av a vere bade
fagleg, sosialt og kulturelt inkludert. | nokre tilfelle i eit sosialt perspektiv vil det ikkje vere
feremalstenleg a akselerere undervisinga i ei slik grad at eleven gar utanfor klassen. Det at
elevane er fagleg modne betyr ikkje ngdvendigvis at dei er sosialt modne, og elevane ma
vere klare for dei sosiale utfordringane som kan kome. Samstundes kan det i andre tilfelle
vere slik at elevane fgler pa ei stgrre sosial tilhgyrsle i hggare aldersgrupper (Olsen et al.,
2016, s. 101).

2.4.2 Tilnaermingar i tilpassinga av undervisinga

Dei grunnleggande prinsippa i undervisinga av elevar med stort laeringspotensial handlar om
tilpassing av tempoet i undervisinga og utdjuping og utviding av laerestoffet til elevane (Jess
et al., 2019, s. 84-85). Dette har vi sett at kan gjerast pa ulike matar, bade med tilbod som
gar utanfor den ordinaere undervisinga, med tiltak innanfor ordinaer undervising eller med
begge deler. | ulike organiseringar av undervisinga kan ein ha ulike tilneermingar i tilpassinga
av undervisinga. Nedanfor blir to tilnaermingar presentert, djupnelaring og
samarbeidslzering.

2.4.2.1 Djupneleering

Elevane bgr oppleve djupne i opplaeringa. Det som er meint med djupnelzering er at elevane
gradvis utviklar forstainga si for omgrep og samanhengar innanfor og pa tvers av fag. Det
handlar om bade kvaliteten pa laeringsprosessen og leeringsutbytta til elevane.
Leeringsprosessar som fremjar djupnelaring er lagt opp slik at elevane far fordjupe seg i
leerestoffet og jobbe med det over tid, og i takt med elevane sine faglege utviklingar far dei
utfordringar og tilbakemeldingar. Dei ma fa hjelp til a forsta samanhengar i og utanfor
fagstoffet. | dette arbeidet er det viktig at elevane reflekterer over eiga leering. Da kan
elevane utvikle ei god forstaing som dei tar med seg og brukar vidare i bade kjente og
ukjente samanhengar (Meld. St. 28 (2015-2016), s. 33)

For @ oppna djupnelaering ma det vere eit «bevisst samspill mellom bredde og dybde i
opplaeringen», star det i Meld. St. 28 (2015-2016) (s. 33). Det ma vere ein viss breidde for at
elevane skal kunne setje kunnskap og forstaing inn i ein stgrre samanheng. Fgrst da kan
elevane fa ei forstaing for det heile biletet. Elevane kan samstundes sja nytten av det dei
leerer, noko som kan motivere dei til & laere meir (Meld. St. 28 (2015-2016), s. 33).

2.4.2.2 Samarbeidslzering

Ved 3 legge opp til at elevar kan laere gjennom diskusjon og samarbeid med medelevar, kan
elevane hjelpe kvarandre til ein stgrre og djupare fagleg kunnskap (Olsen et al., 2016, s.
101). Dette er ein av mange laeringsressursar som kan takast i bruk for a gjere undervisinga
rikare for elevane (Ollerton, 2001, s. 270-271). Sjglv om elevane her kan ta ulike roller og
hjelpe kvarandre, krev undervisingmetoden at lzeraren fglgjer opp elevane i samarbeidet
(Olsen et al., 2016, s. 101). Det er ogsa viktig at elevane trivst i samarbeidet, da dette
paverkar om dei fgler seg inkluderte og fgler seg motiverte til a gjere sin del av arbeidet.
Samstundes kan det vere fornuftig at elevane som jobbar saman utfyller kvarandre fagleg.
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Men dersom elevar med hgg maloppnaing vert plassert i grupper i lag med elevar som har
lagare maloppnading, kan elevane fgle at dei vert trekt ned, og dette kan verke
demotiverande for elevane. Dei opplever gjerne at dei ikkje far brukt tida si pa skulen
effektivt. Elevar likar gjerne a fa fglgje sitt eige tempo og jobbe pa det nivaet dei er pa.
Dersom det vert lagt opp til at flinke elevar stadig vekk hjelper elevar som ikkje er like fagleg
sterke, kan det hindre elevane i a fa jobbe vidare med det dei har lyst til (Olsen et al., 2016,
s. 103-105).

2.4.3 Kva stariteorien om korleis elevar med stort leeringspotensial leerer?

2.4.3.1 Leeringa er avhengig av ulike typar matematiske evner

Elevar med stort laeringspotensial i matematikk har ulike typar begavelse i matematikken.
Krutetskii (1976, s. 318) kallar desse for analytisk begavelse, geometrisk begavelse og
harmonisk begavelse. Elevar med analytisk begavelse har ei veldig sterk utvikling av den
verbalt-logiske komponenten, medan utviklinga av den visuelle komponenten er svak. Dei
verken klarar eller ser behovet for a bruke visuell stgtte i problemlgysing. Ein geometrisk
begavelse inneber derimot at utviklinga av den verbalt-logiske komponenten er over middels
og utviklinga av den visuelle komponenten er veldig sterk. Visuell stgtte under lgysing av
problem er da bade noko elevane klarar og ser behovet for a bruke. Dersom elevar har ein
harmonisk begavelse, er utviklinga sterk bade innanfor den verbalt-logiske og den visuelle
komponenten. Dette er tilfellet for fleirtalet av elevane. Desse elevane skil seg likevel ut i fra
om dei fgretrekkjer a nytte det abstrakte eller det visuelle under laering (Krutetskii, 1976, s.
318). Grovt sett er den verbalt-logiske komponenten godt utvikla hja alle matematisk
evnerike elevar, og ein kan berre snakke om ei st@rre eller mindre utvikling av den visuelle
komponenten (Krutetskii, 1976, s. 316).

Elevar med ulike matematiske begavelsar laerer pa ulike matar. Ein elev med analytisk
begavelse vil finne det vanskeleg a sja fgre seg ein rotasjon av ein romleg figur. Tilsvarande
vil det by pa utfordringar for ein elev med geometrisk begavelse a bekrefte at ein algebraisk
formel er rett. Sistnemnde vil gjerne ta i bruk geometrien for a studere algebraen. Ein
harmonisk evnerik elev vil derimot kunne arbeide noksa problemfritt i begge desse spora.
Men dersom ein elev far fglgje sitt eige spor, med den arbeidsmaten og laeringsstrategien
som eleven fgretrekk, vil eleven vere i stand til 4 arbeide betre og lengre. Dermed er det
viktig at lzerarar veit kva type begavelsar elevane deira har (Jess et al., 2019, s. 74-75).

2.4.3.2 Elevane har ulike preferansar knytt til leering

Det er ogsa interessant a sja pa kva elevane med stort leeringspotensialt meiner at dei laerer
best av. Med ei undersgking Bettina Dahl gjennomfgrte i samband med doktoravhandlinga si
ved Roskilde Universitetscenter i Danmark, gnska ho a fa ei betre forstaing for korleis dei
hggast presterande elevane leerer matematikk og kva problem dei mgter pa. Det vart
intervjua totalt ti elevar som tok matematikk pa det hggaste nivaet i den vidaregaande
skulen (Dahl, 2003, s. 50).
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Med eigne ord fortalte elevane om forholdet mellom visualisering og verbalisering i
leeringsprosessane deira. Av dei ti elevane kom preferansane til ni elevar fram. Ein elev
feretrekte hovudsakleg verbalisering, medan to elevar hovudsakleg visualisering. Dei
sistnemnde meinte at visualisering vil gi ein stor fordel, til dgmes nar ein studerer cosinus-
likninga. Vidare uttrykte seks elevar at det visuelle hadde relativt stgrst betydning for
leeringa. Gjennom bilete blir matematikken nokre gongar enklare, forklarte dei. Av dei ni
elevane som uttrykte preferansane sine, meinte tre av dei at betydninga til det verbale og
det visuelle var avhengig av tilhgva. Fire av elevane sa ogsa at det a gi ei munnleg forklaring
bidrar til leering for den eleven som kjem med forklaringa (Dahl, 2004, s. 30-31).

Elevane fortalte ogsa om forholdet mellom den individuelle og den sosiale sida ved laeringa
deira (Dahl, 2003, s. 51). Atte av elevane fann hovudsakleg verdi i den sosiale sida ved laering
nar dei hadde problem med sjglv-leering. Da kom innspel fra fellesskapet godt med. Det
kunne gi dei det dei trengde for a halde fram med det individuelle arbeidet. For to av desse
atte elevane blir likevel forholdet mellom den individuelle og den sosiale sida beskrive som
ein to-vegs ting. Ein annan legg vekt pa at ho ma ta ansvar for hennar eiga leering og meinte
at leeraren ikkje kunne hjelpe til med laeringa av matematikk. Utanom dei atte elevane som
syntest at den individuelle sida ved laering var viktigast, meinte to elevar at diskusjonar gir
meir laering enn arbeid med sjglv-aktivitetar. Samstundes uttrykte ein av desse at det er
betre a arbeide for seg sjglv enn a bli fortalt kva ein skal gjere. Elevane hadde ogsa ulike
meiningar knytt til kven det var best a diskutere med av medelevane, og grunnlaga for
meiningane omhandla bade sosiale og faglege aspekt (Dahl, 2004, s. 31-33).

Resultata av undersgkinga viser at elevane hadde forskjellige preferansar for korleis dei
leerte best (Dahl, 2003, s. 51). Dei f@retrekte anten ein av leerematane eller sa tenkte dei at
ein kombinasjon av laerematane ville vere det beste for a fremje leering. Dersom ein set
preferansane for verbalisering eller visualisering og individuell eller sosial laering saman, er
det snakk om ti forskjellige matar a laere pa. Dermed er variasjon i undervisinga essensielt for
a kunne mgte dei ulike elevane, sjglv innanfor gruppa av elevar med stort laeringspotensial.
Ein ser at ein kan fa god kunnskap om arbeidsmatane og laeringsstrategiane til elevane ved a
snakke med elevane om laeringsprosessane deira. Denne kunnskapen kan brukast til a gi kvar
enkelt elev ei tilpassa undervising (Dahl, 2003, s. 54).

2.5 Oppsummering av teori

| dette kapittelet har det blitt lagt fram teori som belyser korleis ein kan tilpasse opplaeringa
og undervisinga til elevar med stort lzeringspotensial i skulen. Elevane i denne elevgruppa
representerer eit mangfald (Reis & Renzulli, 2011, s. 235), som har ulike utfordringar og
behov (Jess et al., 2019, s. 66). Elevane laerer ogsa pa ulike matar (Jess et al., 2019, s. 74-75)
og har ulike preferansar for laering (Dahl, 2003, s. 51). Ved & identifisere den enkelte elev sitt
store leeringspotensial, avklare kva behov eleven har (Utdanningsdirektoratet, 2021b), fa
kunnskap om lzaeringsprosessane til eleven (Dahl, 2003, s. 54) og kunnskap om korleis ein kan
gi eleven det hen treng (Idsge, 2014, s. 13-14), dannar ein eit grunnlag for a kunne gjere
tilpassingar i opplaeringa, slik at eleven kan meistrast i skulen.
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Med utgangspunkt i feresetnadane og behova til den enkelte elev bgr det leggast til rette for
a gi eleven moglegheiter for lzering og utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2022b). Det kan
gjerast bade organisatorisk og pedagogisk differensiering (Utdanningsdirektoratet, 2021b).
For ein elev med stort laeringspotensial kan det vere aktuelt a gjere tilpassingar av tempoet i
opplaeringa og undervisinga gjennom ulike akselerasjonstiltak. Det vil ogsa vere
feremalstenleg a gjere berikande tiltak, der leerestoffet blir utdjupa eller utvida (Jess et al.,
2019, s. 84). Malet er at elevane fgler seg utfordra og intellektuelt engasjert (Phillison &
Callingham, 20009, s. 689). | tillegg bgr det takast stilling til om elevane er fagleg, sosialt og
kulturelt inkludert i undervisinga (Olsen et al., 2016, s. 101). | mgte med ulike elevar i
klasserommet, kan ein ha ulike tilnsermingar til undervisinga, der djupnelzering og
samarbeidslaering er to av desse. Men generelt sett vil variasjon vere eit viktig ngkkelord for
a stgtte forskjellige elevgrupper (Utdanningsdirektoratet, 2022b).
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3 Metode

Dette kapittelet viser dei metodiske vala som er gjort i forskinga, samt bakgrunnen for vala.
Forskingsdesignet bestar av observasjon av ein dobbeltime undervising i to ulike
matematikk-klasserom i ein vidaregdaande skule, i tillegg til kvalitative semistrukturerte
intervju med leerarane i desse matematikk-klassane og to elevar med stort lzeringspotensial
fra kvar klasse. Kapittelet grunngir val av forskingsdesign og viser korleis datainnsamlinga er
planlagt og gjennomfgrt. Vidare vurderast kvaliteten pa studien, ved a trekkje inn
parameterar som validitet og reliabilitet. Det blir ogsa gjort greie for forskingsetiske
vurderingar.

3.1 Valav metode

Malet med forskingsstudien er a svare pa forskingsspgrsmala og vidare problemstillinga til
oppgava. Dette medfgrer behov for @ samle inn informasjon om kva som vert gjort av
tilpassing i skulen til elevar med stort leeringspotensial, samt om erfaringar av tilpassinga.
Det vart naturleg a skulle snakke med lzerarar og elevar for a fa hgyre tankane deira knytt til
temaet. Metoden vart saleis bestemt ut i fra temaet for forskinga, noko som er i trad med
Kvale og Brinkmann (2015, s. 137). Ettersom informantane sine eigne beskrivingar,
opplevingar og meiningar ville vere viktige for studien, og dette ikkje er malbart, fekk studien
ei kvalitativ tilneerming (Dalland, 2020, s. 54).

Kvalitative metodar handlar om korleis noko skjer eller blir opplevd (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 151). Gjennom denne typen metodar prgver ein a fa fram ei best mogleg gjengiving
av den kvalitative variasjonen og gjerne fa fram det som skil seg litt ut. Ein samlar inn
informasjon blant eit lite utval av informantar og har ein neerleik til forskingsfeltet under
datainnsamlinga. Malet er a ga i djupna og samle inn data som kan fa fram samanhengar og
eit heilskapsbilete. Til dette brukar ein ustrukturerte observasjonar eller intervju som er
prega av fleksibilitet (Dalland, 2020, s. 55).

«Observasjon og intervju henger naer sammen som metoder», papeikar Dalland (2020, s.
101). Metodane kan utfylle kvarandre, dersom dei vert brukt pa ein bevisst mate.
Observasjonen kan til dgmes gi fgresetnadar som er ngdvendige for intervjuet, medan
intervjuet er med pa a utfylle det biletet som observasjonen gir (Dalland, 2020, s. 101). Ved a
velje eit forskingsdesign med fleire enn ein metode hapte eg at eg ville fa ei djupare
forstding for det som dukka opp i dataa. Dette er i trad med det Dalland (2020, s. 101) skriv
om metodetriangulering. Planen var at observasjonsdataa kunne gi innsikt i kva som faktisk
gar fore seg i klasserommet, medan intervjua ville gi informasjon om tankane bak dette og
tankar om klasseromsituasjonen og undervisinga. Ved a observere undervising fgr eg
gjennomfgrte intervju, kunne eg ogsa fa moglegheita til a stille intervjupersonane betre og
meir tilpassa spgrsmal.

Ettersom eg @gnska a undersgkje den tilpassinga av undervising som faktisk skjer i praksis,
hadde eg ei open og utforskande problemstilling i mgte med forskingsfeltet. Denne var «Kva
tiltak vert gjort i praksis for @ tilpasse matematikkundervisinga til elevar med stort

20



leringspotensial, og korleis erfarer laerarar og elevane deira med stort laeringspotensial
tiltaka?» Eg ville ha eit opent sinn til kva som ville dukke opp av data gjennom observasjon
av undervising og intervju med informantane. Problemstillinga kunne deretter spissast inn ut
i fra funn i datagrunnlaget. Som illustrert i Figur 2, hadde datainnsamlinga fleire ulike fasar,
med analysefasar i mellom. Det var fgrst etter begge datainnsamlingsrundane at
formuleringa av problemstillinga vart som lagt fram i delkapittel 1.1. Fasane for
datainnsamlinga er neermare presentert i delkapittel 3.3 og 3.5, og analysefasane er skildra i
kapittel 4.

Utforming av Utforming av Observasjon i Tilpassing av intervjuguidar til laerarar Leerarintervju
intervjuguidar * | observasjonsnotat » | klasserommet » | utifra funniobservasjonen >
Tilpassing av intervjuguidar til elevar uti . . Transkribering og Analyse av
. : : ) . _ Elevintervju - . I . . — » .
fra funn i observasjonen og lzerarintervjuet fintranskribering av intervju innsamla data
Tilspissing av Utforming av nye iberi
—_ - —_— . . . . —_ Leerarintervju - Transkribering og
problemstillinga intervjuguidar til laerarane fintranskribering av leerarintervju

Analyse av
innsamla data

Figur 2: lllustrasjon av dei ulike fasane i datainnsamlinga, med analysefasar i mellom.

3.2 Vitskapsteoretisk forankring

Dette delkapittelet er ein introduksjon til observasjon, intervju og lydopptak som kvalitative
metodar. | pafglgjande delkapittel presenterast meir metodeteori opp mot vurderingar og
val som har blitt gjort i forskingsundersgkinga.

3.2.1 Observasjon

Den kvalitativt orienterte observasjonen har ein heilskapleg tilnaerming. Her gnskjer
observatgren a fa eit fullstendig bilete av det som undersgkast. Det er difor eit stgrre fokus
pa relasjonar og samspel mellom menneske enn mot enkeltpersonar (Dalland, 2020, s. 106).
Observasjonen opnar for a sja med eigne auger korleis menneske handlar og samhandlar,
samt forheld seg til miljget rundt. Den gir oss dermed informasjon om kva folk gjer (Creswell
& Guetterman, 2019, s. 214). Dette kan skilje seg fra det informantane sjglve seier at dei gjer
(Dalland, 2020, s. 102). Dermed er det a fa studere faktisk atferd ein fordel med observasjon
(Creswell & Guetterman, 2019, s. 214).

A gjere observasjon inneber at ein observerer i augneblinken og tar vare pa inntrykka. Det er
sa gjennom a setje saman fleire observasjonar at ein kan fa laardom om andre menneske.
Dermed er det vesentleg at ein lagrar observasjonane (Dalland, 2020, s. 102). Ein samlar inn
informasjon fortlgpande i observasjonssituasjonen, noko som er ein fordel ved observasjon
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som metode (Creswell & Guetterman, 2019, s. 214). | etterkant av observasjonane,
analyserer og tolkar ein det ein har samla av observasjonar, og det er fgrst da at
observasjonane gir meining (Dalland, 2020, s. 102).

3.2.2 Det kvalitative forskingsintervjuet

Med det kvalitative forskingsintervjuet gnskjer ein @ produsere kunnskap gjennom
interaksjon mellom ein intervjuar og ein intervjuperson (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 21-22).
Malet er a setje seg inn i korleis intervjupersonen opplever verda og skape ei forstaing for
den verda (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 20). Ein prgver dermed a samle inn intervjupersonen
sine skildringar (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 156). Dette er informasjon som ein ikkje kan
observere direkte, og det er ein av fordelane ved kvalitativt intervju som metode (Creswell &
Guetterman, 2019, s. 218).

Samtalen i det kvalitative forskingsintervjuet har ei hensikt og ein struktur (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 22). Intervjuet er gjerne semistrukturert, der intervjuaren veit kva tema
det er gnskjeleg @ kome inn pa, samt har forslag til spgrsmal som kan stillast. Men
rekkjefglgja pa spgrsmala og korleis spgrsmala vert formulert er ikkje fastbestemt. Dermed
er ein open for a kunne fglgje opp svara til intervjupersonen (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
156-157).

3.2.3 Lydopptak

Den vanlegaste maten a registrere eit intervju pa med omsyn til dokumentasjon og analyse
er a ta i bruk lydopptakar. Ved a ta lydopptak av eit intervju registrerer ein mellom anna
ordbruken, tonefallet og pausar (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 205). Slik tar ein vare pa det
som vert sagt, samt at ein kan fange opp nyansar i spraket og stemmeleiet (Dalland, 2020, s.
91). Dette frigjer intervjuaren i den direkte intervjusituasjonen, slik at intervjuaren kan
fokusere pa emnet i intervjuet og dynamikken i samtalen. Opptaka kan leggast over pa ei
datamaskin, der dei kan lagrast og spelast av for analyse (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 205).

3.3 Fgrebuingsfasen

3.3.1 Omsyn til behandling av personopplysingar

Ettersom eg skulle samle inn personopplysingar gjennom lydopptak, var prosjektet mitt
meldepliktig. Eg spkte til NSD (Norsk senter for forskingsdata) om behandling av
personopplysingar og fekk godkjenning fgr eg gjekk i gang med datainnsamlinga (Dalland,
2020, s. 169-170). Godkjenninga fra NSD er lagt ved i Vedlegg 8.

Informantane matte ogsa gi informert frivillig samtykke til deltaking i prosjektet. Dette
inneber at informantane oppfattar informasjonen og forstar kva som er meint med
frivilligheit (Dalland, 2020, s. 173). Eg utarbeidde informasjonsskriv til informantane med
samtykkeerklaering, eitt skriv til lseerarar (Vedlegg 1) og eitt skriv til elevar/foreldre (Vedlegg
2). Til desse skriva tok eg utgangspunkt i NSD sin eigen mal til informasjonsskriv med
samtykkeerklaering. Slik fekk eg med all informasjon som deltakarane burde f3, i fglgje
Dalland (2020, s. 174). Gjennom sgknadsprosessen til NSD fekk eg rad og gode kommentarar
til informasjonsskrivet til elevar/foreldre, samt rundt etiske avvegingar knytt til deltakinga til

22



elevane. Elevar pa 15 ar kunne ha samtykka sjglv til deltaking i prosjektet. Likevel tok eg eit
val om at for elevar under 16 ar skulle foreldre gi samtykke pa vegner av barna sine. Dette
var for a sikre at informantane forstod kva det innebar a delta i prosjektet. Men i ein
situasjon der foreldre samtykka pa vegne av barna sine ville elevane sjglv ha rett til a ikkje
delta eller til a trekkje samtykket tilbake.

3.3.2 Planlegging av datainnsamlinga

Vidare matte eg planlegge kva eg ville sja etter nar eg skulle observere undervising og kva eg
ville stille spgrsmal om i intervjua. Dalland (2020, s. 103) skriv om observasjon at det «er
problemstillingen som styrer hvilke tema det er relevant a vektlegge.» Pa same mate er
planlegginga av eit kvalitativt intervju avhengig av temaet for og formalet med undersgkinga
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 140). Eg hadde kome fram til ei forelgpig problemstilling (lagt
fram i delkapittel 3.1) og visste dermed kva eg @¢nska fa vite noko om. Vidare hadde eg lest
litteratur om elevar med stort laeringspotensial, tilpassa undervising og tilpassa undervising
til denne elevgruppa. Med dette hadde eg noko kjennskap til det temaet eg skulle
undersgkje, og eg hadde utvikla ein omgreps-messig og teoretisk forstaing for fenomen
knytt til temaet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 141). Kvale og Brinkmann (2015, s. 141) seier at
dette er ngdvendig for at ein skal kunne stille relevante spgrsmal i intervjuundersgkinga. Sa
ut i fra problemstillinga og kunnskapen eg hadde tileigna meg om temaet til undersgkinga,
lagde eg intervjuguidar. Eg skriv om utarbeidinga av intervjuguidane i delkapittel 3.3.2.2.1.

Kvale og Brinkmann (2015, s. 143) papeikar at det krevst meir enn a setje seg inn i litteratur
om temaet for a bli kjent med innhaldet i ei intervjuundersgking. Dersom ein oppheld seg i
det miljget intervjua skal ga fgre seg i, vil ein fa ei kjensle av det intervjupersonane snakkar
om (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 143). Eg ville difor observere nokre undervisingstimar i
forkant av intervjua. For at observasjon og intervju som metodar skulle utfylle kvarandre,
som lagt fram i delkapittel 3.1, ville eg vektlegge tema i observasjonen som eg skulle ta opp
med informantane i intervjua seinare. Da kunne observasjonen gi meg eit grunnlag til a stille
gode og tilpassa intervjuspgrsmal. Dersom eg sag noko interessant i observasjonen som eg
ville fa kunnskap om, kunne eg legge til dette i intervjuguiden. Dette viser eg eksempel pa i
delkapittel 3.5.2. Med andre ord lagde eg f@rst intervjuguidane, for sa a lage eit
observasjonsnotat ut i fra temaa i intervjuguidane. Nar eg sa hadde gjennomfgrt
observasjonen i det enkelte klasserom, gjekk eg tilbake til intervjuguidane og tilpassa
spgrsmala dersom det var interessant.

3.3.2.1 Fgrebuing til observasjon

| trdd med Dalland (2020, s. 111) matte eg i planlegginga av observasjonen ta val nar det
kom til observasjonssituasjon, kva handlingar eg ville observere, observasjonsmate,
tidsramme for observasjonen og observatgrposisjon. Desse vala reflekterer tankar, teoriar
og kjensler knytt til det som skal observerast (Dalland, 2020, s. 114).
Observasjonssituasjonen bgr innehalde dei handlingane eller fenomena som eg vil fa
kunnskap om, og det bgr vere tilrettelagt for a fglgje handlingane (Dalland, 2020, s. 112).
Ettersom eg @nska a fa vite kva som vert gjort i praksis for a tilpasse undervisinga til elevar
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med stort laeringspotensial, var det naturleg at eg burde observere ein undervisingsituasjon.
Men det kan vere mykje som skjer i Igpet av ei undervising, og ein vil ikkje kunne fa med seg
alt. For @ unnga at observasjonen vart overflatisk, tenkte eg difor giennom kva eg ville sja
etter (Dalland, 2020, s. 112). Eg sat opp nokre punkt. Desse omhandla kva lzeraren gjorde,
kven lzeraren gav merksemda si til, kva elevane gjorde, kva elevane jobba med og korleis
elevane jobba i undervisinga. Dette meinte eg at ville gi meg informasjon om kva som
feregjekk i undervisinga og kva som vart gjort av tilpassing til elevane. Ved a notere kva
elevane gjorde, kunne eg ogsa fa med meg korleis og kor godt elevane jobba. Eg kunne fa eit
inntrykk av om elevane var engasjerte i undervisinga, som igjen ville kunne fortelje meg om
undervisinga trefte elevane. Ettersom eg hadde fgrebudd desse punkta, var observasjonen
min semistrukturert (Creswell & Creswell, 2018, s. 186-187). Eg var framleis open for kva
som skulle skje i observasjonssituasjonen (Dalland, 2020, s. 112), noko som spegla den opne
og utforskande problemstillinga mi.

Pa observasjonsnotatet eg skulle ha med inn i observasjonssituasjonen skreiv eg ned
problemstillinga som observasjonen skulle belyse saman med punkta om kva eg skulle sja
etter i observasjonen. | tillegg skreiv eg ned nokre ord om forforstainga mi. Eksempelvis
skreiv eg: «For at elevar skal leere og utvikle seg ma dei fa passelege utfordringar, og det er
viktig at dei far oppleve ei kjensle av meistring og motivasjon. Dersom eg kan sja teikn til
dette, kan eg danne meg eit bilete av om elevane far ei tilpassa undervising.» Ved a skrive
ned forforstainga mi pa denne maten, bevisstgjorde eg for meg sjglv kva tankar eg hadde for
observasjonen om det eg skulle observere (Dalland, 2020, s. 114). Dette er viktig, da ein
oppfattar det ein observerer ut i fra kor oppmerksame ein er og kva ein veit fra fgr (Dalland,
2020, s. 103). | fglgje Dalland (2020, s. 114) kan dette vere med pa a hindre at forforstainga
eins styrer kva ein ser etter i observasjonen. | tillegg vil det seinare bli klarare kva
meirforstding ein har fatt giennom beskrivinga og tolkinga av observasjonen (Dalland, 2020,
s. 114).

Det eg ¢nska a observere, altsa undervising, fglgjer eit naturleg hendingsforlgp. Nar det er
tilfelle, papeikar Dalland (2020, s. 113) at tidsramma vert bestemt av hendinga. Eg bestemte
difor at eg ville observere undervising fra start til slutt i kvart av klasseromma. Det er vanleg
at ein jobbar med forskjellig fagstoff eller tar i bruk fleire arbeidsmatar i Igpet av nokre
samanhengande undervisingstimar. Ved a observere timane i heilskap, ville eg dermed
kunne fa med tilpassingstiltak i ulike delar av undervisinga. Eg tenkte ogsa at det ville vere
forstyrrande for undervisinga dersom eg avslutta observasjonen midt i undervisinga.

| forkant av observasjonane hadde eg ikkje besgkt klasseromma og klassane. Dermed visste
eg ikkje korleis klasseromma sag ut eller korleis elevane var plasserte i klasseromma. Dette
gjorde at eg ikkje kunne bestemme observasjonsposisjonen min fgr eg mgtte opp for a gjere
observasjon. Likevel hadde eg nokre tankar om plassering fgr giennomfgringa av
observasjonane. Eg gnska a samle inn sa realistisk informasjon om undervisinga som mogleg.
Difor ville eg velje ein skjerma plass, der eg tiltrekte meg lite oppmerksamheit og kunne ta
notat utan at det forstyrra elevane. Dette er etter rad fra Dalland (2020, s. 113), som legg
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vekt pa at deltakarar i observasjon oppfgrer seg mest mogleg som dei brukar dersom dei
glgymer at det er ein observatgr i klasserommet. Samstundes matte eg ta omsyn til om eg
bade sag og hgyrde det som skjedde i klasserommet fra posisjonen, og om det var fare for
avbrot i observasjonen grunna at sikta vart dekka til (Dalland, 2020, s. 113). Dei valde
observasjonsposisjonane er vist i Figur 3 og Figur 4 i delkapittel 3.5.1.

3.3.2.1.1 Utarbeiding av observasjonsnotat

| tillegg til & planlegge korleis eg skulle giennomfgre observasjon, matte eg gjere fgrebuingar
for a sgrge for at det eg observerte vart tatt vare pa. Eg utarbeidde da eit observasjonsnotat
(Vedlegg 3). Det er ngdvendig for at ein skal kunne bruke observasjonar med truverdigheit.
Ein kan ikkje stole pa eins eigen hukommelse, og det kan vere utfordrande a sja
samanhengar dersom ein tar lause notat. Observasjonsnotatet har difor ein fast struktur. Det
utarbeidast med omsyn til at ein kan notere konkrete opplysingar, observasjonar og
forelgpige tolkingar (Dalland, 2020, s. 108-109).

Observasjonsnotatet skulle gi fgringar for kva eg skulle notere meg i lgpet av observasjonen.
Eg tok omsyn til Dalland (2020, s. 115), som seier at «En god beskrivelse av giennomfgringen
av observasjonen vil gjgre det lettere a vurdere innholdet i observasjonen». «De konkrete og
praktiske sidene ved observasjonen skal beskrives» (Dalland, 2020, s. 115). Dette inneber a
beskrive forholda rundt observasjonsstaden og posisjonen min i forhold til dei som vert
observert. Dersom det ogsa oppstar nokre forstyrringar eller avbrot i observasjonen, skulle
desse noterast som feilkjelder (Dalland, 2020, s. 115). Sa eg sat opp desse punkta i
observasjonsnotatet, med hjelpespgrsmal knytt til kva eg burde ha med i beskrivingane.
Oppsettet av observasjonsnotatet var inspirert av eit skjema i Dalland (2020, s. 109).

Da det kom til notatskrivinga av sjglve observasjonen, sat eg opp ein tabell. Det er lett for at
beskrivingar av observasjonar blir paverka av dei tolkingane ein gjer langsmed
observasjonane (Dalland, 2020, s. 108). For at ein lesar av observasjonsnotata skal kunne
studere beskrivingane av det observerte og gjere andre tolkingar enn observatgren, er det
difor viktig a skilje mellom observasjon og tolking i observasjonsnotatet (Dalland, 2020, s.
114). Eg sat opp ei kolonne for beskriving av observasjonen eg gjorde og ei kolonne der eg
kunne kome med forelgpige tolkingar av det eg observerte. Eg valde ogsa a ha ei fgrste
kolonne der eg skulle notere tidspunkta for dei enkelte observasjonane. Dette var med tanke
pa a fa ei betre oversikt over undervisinga.

Pa slutten av observasjonsnotatet laga eg plass til a skrive ned fgrsteinntrykk og
heilskapsinntrykk. Det er viktig a skrive ned fgrsteinntrykket eins rett etter observasjonen.
Eit fersteinntrykk kan forsvinne fort. Men dersom ein tar vare pa fgrsteinntrykket, kan det
brukast som eit hjelpemiddel nar ein skal analysere observasjonen, sjglv om fgrsteinntrykket
skulle skilje seg fra det inntrykket ein sit igjen med etter analysen (Dalland, 2020, s. 110). Ein
begr ogsa notere seg det ureflekterte heilskapsinntrykket med ein gong etter ein avslutta
observasjon. Dette kan seinare samanliknast med den tolkinga ein kjem fram til (Dalland,
2020, s. 115).
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Eg beskriv korleis observasjonsnotatet vart brukt i delkapittel 3.5.1.

3.3.2.2 Fgrebuing til intervju

Fgrebuinga til intervjua innebar mellom anna a ta stilling til korleis eg gnska a gjennomfgre
intervjua. Eg tok valet om a intervjue informantane ein-til-ein. Dette er i fglgje Creswell og
Guetterman (2019, s. 218) ideelt nar ein intervjuar informantar som ikkje ngler med a
snakke, som er velformulerte og som deler komfortabelt ideane sine. Arsaka til eg ville
gjiennomfgre intervjua pa denne maten var at eg gnska a fa fram informantane sine eigne
verkelege erfaringar knytt til temaet. Dette er svaert personleg, og eg tenkte at intervju i
grupper kunne avgrense kva informantane ville dele. Gjennom a utfgre ein-til-ein intervju
ville heller ikkje svaret til ein informant kunne paverke svaret til den neste. Valet om a
gjennomfgre leerarintervjua i den andre datainnsamlingsrunden pa same mate var paverka
av teieplikta laerarar har ovanfor elevane sine og innhenting av samtykker.

Eg bestemte meg ogsa for at intervjua skulle vere semistrukturerte, da det ville gi meg
moglegheita til a stille ferebudd til intervjua, samstundes som eg kunne ha eit opent sinn til
kva som ville dukke opp av informasjon i intervjuet og kunne fglgje opp svara til
informantane (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 156-157).

3.3.2.2.1  Utarbeiding av intervjuguide

Eg utarbeidde i fgrste omgang ein intervjuguide til intervju med laerarar (Vedlegg 4) og ein
intervjuguide til intervju med elevar med stort lzeringspotensial (Vedlegg 5). Etter fgrste
runde med datainnsamling, og noko arbeid med innsamla data, laga eg sa to nye
intervjuguidar tilpassa dei enkelte intervjua med leerarane i utvalet (Vedlegg 6 og Vedlegg 7).
Ein intervjuguide er eit manuskript som skal strukturere intervjuforlgpet, og i eit
semistrukturert intervju vil ein slik guide innehalde ei oversikt over emna som skal takast
opp og forslag til spgrsmal (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 162).

| arbeidet med intervjuguidane reflekterte eg rundt dei tematiske aspekta til spgrsmala,
samt den komande analysen, verifiseringa og rapporteringa i etterkant av intervjua (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 165). Intervjuspgrsmala bgr relaterast til dei teoretiske oppfatningane
av temaet i undersgkinga og til den seinare analyseringa av intervjua. Strukturen i
intervjusituasjonen vil prege strukturen i analysen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 163). Kvale
og Brinkmann (2015, s. 165) seier at intervjuarane som er klar over kva dei sp@gr om og kvifor
dei spgr, prgver a «avklare de meningene som er relevante for prosjektet». Kva aspekt ved
temaet tilpassa oppleaering i matematikkundervisinga til elevar med stort laeringspotensial eg
retta spgrsmala mot, vart paverka av det tematiske fokuset eg valde (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 141).

Da eg lagde dei fgrste intervjuguidane, var den forelgpige problemstillinga noksa open og
utforskande. Eg var ute etter a undersgkje kva som vart gjort av tilpassing til elevar med
stort lzeringspotensial, og difor ville eg stille spgrsmal som kunne fa fram ulike
tilpassingstiltak, som til dgmes sp@grsmal 22 i Intervjuguide til intervju av laerarar (Vedlegg 4):
«Kva gjer du i klasserommet for a tilpasse undervisinga til elevar med stort
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leeringspotensial?». Eg gnska ogsa a undersgkje korleis desse tilpassingstiltaka vart erfart, og
da ville eg blant anna hgyre med informantane om elevane vart utfordra, opplevde meistring
og var motiverte. Eit dgme fra Intervjuguide til intervju av leerarar er spgrsmal 27: «Opplever
du at den undervisinga elevar med stort leeringspotensial far er tilpassa fgresetnadane og
behova deira?». Her hadde eg fleire underspgrsmal, mellom anna «Blir elevane mgtt med
utfordringar som passar dei?». Men for a til dgmes kunne seie noko om i kva grad
motivasjonen og arbeidsinnsatsen til elevane var knytt til tilpassinga av undervisinga, matte
eg ogsa bli litt kient med informantane, dynamikken mellom dei og miljget omkring dei. Eg
spurde til dgmes elevane «Korleis er arbeidsvanene dine nar det kjem til 3 arbeide med
matematikk?» i spgrsmal 9 c i Intervjuguide til intervju av elevar (Vedlegg 5). Eit slikt
spgrsmal kan fortelje noko om kor motiverte elevane i utgangspunktet er til 3 arbeide i
faget. Mange spgrsmal vart sett opp for a fa bakgrunnsinformasjon eller fa avklara forstainga
til laeraren knytt til definisjonen av sentrale omgrep i prosjektet. Dette var eksempelvis
spgrsmal 6 i Intervjuguide til intervju av laerarar: «Korleis forstar du omgrepet «elevar med
stort lzeringspotensial»?» Ved a stille slike spgrsmal kunne eg fa innsikt i kvar svara til
informantane kom i fra. | sum fgrte dette til at eg i f@rste runde av datainnsamlinga spurde
ganske breitt.

Til den andre runden med intervju hadde eg spissa problemstillinga noko, i tillegg til 3 ha valt
ut nokre fokuspunkt som eg gnska a utforske vidare. Spgrsmala i desse intervjuguidane var
dermed knytt tett opp mot funn i den fgrste datainnsamlingsrunden og var meint a
kvalifisere den dataa eg hadde samla inn. Til dgmes var det fgrste spgrsmalet i Intervjuguide
til intervju 2 av Leerar R2: «l fgrre intervjurunde fekk eg inntrykk av at elevane dine i denne
matematikk R2 klassen hadde god arbeidsinnsats i timane. Kan arbeidsinnsatsen til elevane
fortelje noko om kor godt undervisinga er tilpassa elevane?».

| tillegg til at eit intervju bgr planleggast slik at det fgrer til produksjon av gnska kunnskap,
bor det ogsa leggast vekt pa det dynamiske aspektet til spgrsmala. Spgrsmala skal bidra til a
skape ein god interaksjon i intervjuet, halde samtalen i gong og fa intervjupersonane til a
dele kjensler og opplevingar (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 163). | intervjuguiden fglgde eg
opp hovudspgrsmala med fleire underspgrsmal. Dette var for a halde fokus pa kva eg gnska
a fa vite noko om knytt til hovudspgrsmala. Spgrsmala bgr ogsa vere korte og lette a forsta.
Dette inneber gjerne at ein brukar daglegspraket til informantane i formuleringa av
spgrsmala (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 163). Eg ordla meg difor noko ulikt i intervjuguidane
til lerarane og i intervjuguiden til elevane.

| intervjuguidane til den fgrste runden med datainnsamling avslutta eg intervjua med to
spgrsmal. Det fgrste var om informanten hadde noko meir a seie om temaet. Dette hadde eg
ogsa med pa slutten i intervjuguidane i den andre runden av datainnsamlinga. Informanten
far da moglegheita til 3 kome med ytterlegare tankar om temaet (Kvale & Brinkmann, 2015,
s. 161). | ein slik situasjon sag eg ogsa fgre meg at informantane kan kome med nokre
ytringar som verkar oppsummerande for synspunktet deira. Det siste spgrsmalet i
intervjuguidane i den fgrste datainnsamlingsrunden la sa opp til at informanten kunne
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fortelje korleis hen hadde opplevd intervjuet, ved at eg spurde om kva fglelsar informanten
sat igjen med i etterkant (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 161).

3.3.2.2.2 Testintervju

Kvale og Brinkmann (2015, s. 36) meiner at ein tileignar seg intervjuferdigheiter gjennom
intervjupraksis. Da eg hadde lite erfaring med a intervjue fra f@r, sag eg nytten av a
arrangere eit testintervju. Eg intervjua difor ei god venninne, som verken er laerar eller
leerarstudent, f@r eg skulle i gang med datainnsamlinga. Intervjuguiden til leerarar vart gatt
gjennom ved a hgyre om venninna mi forstod spgrsmala. Til sjglve testintervjuet brukte eg
sa intervjuguiden til elevane. Denne vart dermed grundig testa, og vi oppdaga nokre
formuleringar som ikkje var sa gode, samt spgrsmal som trengde ytterlegare forklaring.

Testintervjuet gav meg gving i a intervjue, og eg fekk med meg erfaringar inn i fgrebuinga og
gjennomfg@ringa av dei komande intervjua. Eg ville ferebu meg betre, slik at
intervjusituasjonen vart meir kontrollert og avslappa. Vidare oppdaga eg at eg fort byrja a
utdjupe kva eg meinte med eit spgrsmal dersom venninna mi stoppa opp da ho skulle svare.
Eg gjekk nokre gonger rett til underspgrsmala. Dette kan skuldast nervgsitet knytt til at
intervjusituasjonen kjentest rar og uvant. Denne nervgsitet kom eg truleg til a kjenne pa
under datainnsamlinga ogsa. Da tenkte eg at eg matte la intervjupersonen fa tid til 3 bade
tenkje gjennom sp@grsmala og svare pa dei fgr eg stiller underspgrsmal.

Undervegs i testintervjuet frigjorde eg meg meir og meir fra intervjuguiden, i form av at eg
tilpassa formuleringa av det neste spgrsmalet til samtalen og svaret eg fekk i fra
intervjupersonen. Dette gjorde overgangane mellom spgrsmala mjukare. Eg fglgde ogsa opp
svar fra intervjupersonen for a avklare meininga med det som var sagt. Her merka eg at eg
nokre gonger la orda i munnen pa intervjupersonen og at det da vart enkelt for ho a berre
svare ja. A legge ord i munnen pé intervjupersonen gjennom a stille kontrollspgrsmal kan
vere ein mate a fa avklaring pa og slik vere viktig for valideringa (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
146). Men malet med aktiv oppfelging av intervjupersonane sine svar er a bade avklare og
nyansere det intervjupersonen seier (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 26). Det kan tenkast at ein
kan fa eit meir nyansert bilete av svaret til intervjupersonen dersom han eller ho far
moglegheita til 8 beskrive det med sine eigne ord, i alle fall fgrst. Difor tenkte eg at eg matte
vere papasseleg med a legge ord i munnen pa intervjupersonen, ogsa ved avklaring av svar.

Fleire gonger under testintervjuet opplevde eg at intervjupersonen hadde gitt svar pa
sporsmal fgr eg stilte spgrsmal til det. | desse tilfella hoppa eg nokre gonger over spgrsmalet
i intervjuguiden. Andre gonger gjentok eg det intervjupersonen hadde sagt tidlegare og
spurde om ho hadde noko meir a seie. Pa denne maten fekk eg vist at eg var oppmerksam og
felgde med pa det intervjupersonen sa. Resultatet var at svaret av og til blei meir utdjupa.

3.4 Utval og presentasjon av informantar

| planlegginga av datainnsamlinga matte eg ogsa finne ut kor mange informantar eg ville
trenge for a fa samla inn den dataa eg gnska. Da vart det tatt val angaande talet pa skular og
klassar som skulle bli representert, og talet pa elevar med stort laeringspotensial som skulle
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intervjuast fra kvar klasse. Det var fleire omsyn a ta i dette utvalet. Dersom talet pa
informantar var lite, kunne eg vere grundig bade i fgrebuing, undersgking og bearbeiding.
Det ville ogsa bli lettare a8 handtere med tanke pa tid og ressursar. Men dersom talet vart for
lite, ville det vere vanskeleg a kunne generalisere ut i fra data (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
148-149). Det a kunne generalisere vil i mitt tilfelle seie at det er stort sannsyn for at data ein
samlar inn fra utvalet ogsa gjeld for andre elevar med stort laeringspotensial. Da ma ein ha
eit utval som er representativt for elevar med stort leeringspotensial (Dalland, 2020, s. 138).
Men da studien min skulle byggast opp ut i fra kva som vart gjort i praksis av tilpassing til
elevar med stort leeringspotensial, og eg dermed ville studere enkelttilfelle, var studien min
ein kasusstudie (Flyvbjerg, 2013, s. 464). Normalt generaliserer ein ikkje ut i fra kasusstudiar.
Flyvbjerg (2013, s. 469) meiner likevel at det er feil a konkludere med at ein ikkje kan
generalisere ut i fra enkelttilfelle. Moglegheita til 3 generalisere ligg i fglgje han i tilfellet og
korleis det er valt ut (Flyvbjerg, 2013, s. 469). Om ein vel a generalisere fra data eller ikkje, vil
kasusstudiar uansett kunne vere verdifulle for a skape nytenking (Flyvbjerg, 2013, s. 471).

Dersom ein ser pa den andre sida, vil eit for stort tal pa informantar truleg gjere at ein ikkje
far tid til 3 ga i djupna i analysen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 148). Ettersom kvalitative
intervju er meint a ga i djupna, seier Dalland (2020, s. 81) at ein ikkje kan intervjue for mange
personar. Han radar dermed til 8 starte med eit lite tal informantar, for sa a heller auke talet
etter kvart dersom det skulle vise seg at ein far for lite informasjon (Dalland, 2020, s. 81).
Talet informantar vert ei balansering mellom den tida og dei ressursane ein har tilgjengeleg
og kor mykje ny kunnskap eitt til intervju vil kunne gi (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 148).

Ettersom eg skulle samle inn informasjon knytt til tilpassinga som vert gjort i praksis til elevar
med stort laeringspotensial, ville undersgkinga vere avhengig av kva tilpassingstiltak skulane
og leerarane gjorde. Dermed var eg i fgrste omgang open for kva skular og matematikk-
klassar eg ville ha med i prosjektet. | juni tok eg kontakt med ulike vidaregaande skular i
Bergensomradet. Fgrst sendte eg e-postar til nokre leerarar pa ulike skular, som anten eg
kjente eller rettleiaren min tipsa meg om. Ein av desse fgreslo ein annan skule som eg kunne
spgrje om interesse ved, og det gjorde eg ved a sende e-post til personar i leiinga ved den
skulen. Der fekk eg svar fra avdelingsleiaren om at to laerarar ville vere med. Det var
spennande a fa med fleire laerarar i den same skulen. Med dette ville eg kunne sja forskjellar
mellom kva den enkelte laerar gjorde for a tilpasse undervisinga til elevar med stort
leeringspotensial. Eg fekk kontaktinformasjonen til dei to leerarane, sendte dei informasjon
om masterprosjektet og fekk informasjon om kva klassar desse laerarane skulle ha til
hausten. Den eine laeraren skulle undervise i matematikk R2, og heretter refererer eg til han
som Leerar R2. Han ville representere eit organisatorisk tiltak ved skulen, da klassen hans
bestod av elevar som forserte i matematikk og tok matematikk R2 pa VG2. Den andre
leeraren skulle undervise i matematikk 2P, og heretter refererer eg til ho som Laerar 2P. Eg
tenkte at det var interessant a fa dekka ulike matematikkfag i datainnsamlinga. Det ville
kanskje kome fram forskjellar i leeringspotensialet til elevane som tar ulike matematikkfag,

29



samstundes som det ogsa ville gi meg moglegheita til 8 samanlikne tilpassinga i undervisinga
i ulike matematikkfag og grupper elevar.

Det vart ogsa vist interesse for deltaking fra ein annan laerar eg hadde kontakta, med
moglegheit for interesse blant fleire laerarar ved skulen han jobba ved. Da denne lzeraren og
fleire laerarar ved skulen vart ramma av lzeerarstreiken ved skulestart, vart det etter
datainnsamlinga i den f@rste skulen tatt eit val om at det ville vere betre for prosjektet a
fokusere pa ein skule og ga djupare inn i tiltaka som hadde dukka opp der.

Eg matte ogsa finne ut kor mange elevar med stort lzeringspotensial eg ville intervjue fra
kvar av klassane. Ettersom elevar kan ha ulike oppfatningar og opplevingar av den same
undervisinga, gnska eg a ha med fleire elevar fra kvar klasse. Det kunne ogsa vere at nokre
elevintervju ikkje vart sa informative. Eg bad difor om 3 fa intervjue 2-3 elevar fra kvar
klasse. Dersom nokre elevar skulle trekkje seg eller ikkje m@te opp til intervjua, ville eg
likevel fa henta inn noko informasjon. Dermed hadde eg eit tal informantar som ville gi meg
ein del data, samstundes som at eg ville ha tida til 3 gjere ei grundig analyse av data.

For a rekruttere elevar med stort leeringspotensial til deltaking i prosjektet, matte eg ga via
leerarane deira. Ettersom lzerarar har teieplikt ovanfor elevane sine, kunne eg ikkje fa
informasjon fra laerarane om kva elevar som kunne vere aktuelle a intervjue fgr elevane
hadde sagt seg villige til 3 vere med og eg hadde fatt dei skriftlege samtykka deira. Dermed
sendte eg informasjonsskriva med samtykkeerklaeringane pa e-post til laerarane i utvalet.
Leerarane vidareformidla informasjon til aktuelle elevar og samla inn samtykker fra dei som
var villige til a delta. Alle elevane til Laerar R2 hadde stort leeringspotensial, og leeraren fekk
samtykke fra alle dei seks elevane i klassen. Eg kunne dermed gjere observasjonar av alle
elevane i gruppa. | etterkant av observasjonen valde eg ut to elevar til intervju. Tilgjengeleg
tid avgjorde talet pa elevar eg intervjua. Eg fekk ein dobbeltime til radigheit for a intervjue
elevar, og da passa det a ta ut ein elev per time. Valet av desse to elevane var basert pa
interessa eg fekk for dei under observasjonen. Dei verka a vere litt ulike elevar og dermed
tenkte eg at dei kunne kome med ulike synspunkt. Leerar 2P derimot hadde snakka med to
av elevane sine og samla inn samtykka deira. Dermed intervjua eg totalt fire elevar, som eg
vidare kallar Gut R2, Jente R2, Gut 2P og Jente 2P.

3.5 Datainnsamling

Datainnsamlinga vart pabegynt i starten av september, sa fort laerarane var greitt i gang med
undervisinga si og samtykka var samla inn fra deltakarane. Laerar R2 kjente elevane sine godt
fra for, da han ogsa hadde undervist dei i matematikk R1 fgrre skulear. Sa snart han fekk
tilsendt informasjonsskriva fra meg, gav han elevane informasjon om prosjektet og fekk
samla inn samtykka deira. Dermed starta eg datainnsamling i klassen hans. Eg gjennomfgrte
observasjon, for sa a intervjue leeraren rett etter observasjonen. | den same veka, to dagar
etter, brukte eg den neste dobbeltimen undervising til 8 ta ut to elevar til intervju.

Leerar 2P skulle undervise elevar som ho ikkje hadde undervist fgr. Det tok dermed litt lengre
tid for dei kom godt i gang med undervisinga. Veka etter datainnsamlinga i Klasse R2 var
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likevel Laerar 2P klar for & ta meg i mot. Denne klassen hadde berre ein dobbeltime med
undervising i veka. Eg observerte difor undervising denne veka, hadde intervju med laeraren
dagen etter og hadde intervju med elevane veka etter. Slik vart data i dei to klassane samla
inn i lgpet av tre veker.

Etter at eg hadde fatt arbeidd noko med datagrunnlaget, valde eg a gjenbesgkje informantar
fra den fgrste skulen, i staden for a ga i gang med datainnsamling ved den andre skulen etter
streiken var avslutta. Dette let meg ga meir i djupna i, samt kvalifisere, dei dataa eg allereie
hadde samla inn. Den siste veka i oktober gjennomfgrte eg dermed ei andre runde med
datainnsamling. Her hadde eg kortare intervju med kvar av dei to leerarane. D3 det tar tid a
samle inn og bearbeide data, vart ikkje elevane intervjua pa ny. Som nemnt i delkapittel 1.2,
har eg difor primaert eit laerarperspektiv i dette forskingsprosjektet. Perspektivet til elevane,
som kom fram i intervjua i den fgrste datainnsamlingsrunden, brukast hovudsakleg for a
forsta den informasjonen leerarane gir.

3.5.1 Gjennomfgring av observasjon

Eg observerte ein dobbeltime, to gonger 60 minutt, undervising i kvar av klassane. D3 eg
kom inn i klasserommet til Klasse R2, var elevane allereie pa plass. Eg fann ein plass der eg
kunne fa med meg mest mogleg av det laeraren og elevane gjorde. Her sat eg med
dataskjermen vekk i fra elevane, slik at dei ikkje kunne sja kva eg noterte. Sja klasseromkart i
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Figur 3: Kart over klasserom og observasjonsposisjon i Klasse R2. Elev 1 svarar til Gut R2, og Elev 3 svarar til Jente R2.

Da eg skulle gjere observasjon i Klasse 2P, var eg og laeraren fgrst inn i klasserommet.
Leeraren fortalde at elevane ikkje hadde faste plassar. Dermed plasserte eg meg i det eine
hjernet bakarst i klasserommet, med god utsikt fram til tavla. Dette var ein skjerma posisjon,
der eg tiltrekte meg lite oppmerksamheit og ikkje kom til & forstyrre elevane sa mykje
(Dalland 2020, s. 113). Sja klasseromkart i Figur 4. Fleire elevar kom seint til timen og flytta
pa kvar dei sat i klasserommet undervegs i timen, noko som fgrte til at utsikta mi til dei to
elevane som deltok i prosjektet var varierande.
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Figur 4: Kart over klasserom og observasjonsposisjon i Klasse 2P. Elev 1 svarar til Gut 2P, og Elev 2 svarar til Jente 2P.

Fer leerarane gjekk i gang med undervisingane presenterte eg meg for elevane. Dette kan
ferebyggje usikkerheit i klasserommet (Dalland, 2020, s. 107). Eg fortalde elevane kva
masterprosjektet mitt handla om, kvifor eg var der, kva eg skulle gjere og kva observasjonen
innebar for elevane i klasserommet. Alle fekk ogsa moglegheita til a stille spgrsmal (Dalland,
2020, s. 107). | Klasse 2P var det fleire elevar som ikkje fekk med seg informasjonen,
ettersom dei kom for seint til timen. Dette gjaldt ikkje dei to elevane som hadde samtykka til
deltaking i prosjektet.

Eg lagra det eg observerte ved a ta notat. Dette var med omsyn til tid, da giennomgang av
videoar i etterkant av observasjonar hadde blitt uoverkommeleg tidsmessig med tanke pa
arbeidet eg hadde fgre meg med transkripsjon og analyse av intervju. Dersom eg hadde
brukt video, matte eg ha ogsa ha fatt samtykke om deltaking fra alle elevane i klasserommet.
Dette kunne ha blitt vanskelegare a fa til. Da eg noterte i Klasse 2P, hadde eg fokus pa dei
elevane som hadde gitt samtykke og skreiv ikkje ned personopplysingar om andre elevar.

Beskrivingane av dei konkrete og praktiske sidene ved observasjonen, notata fra
observasjonen, feilkjelder, fgrsteinntrykk og heilskapsinntrykk vart skrive i
observasjonsnotatet eg hadde fgrebudd i forkant av observasjonane (Dalland, 2020, s. 108-
110, 115). Det var lett a bruke observasjonsnotatet, ettersom notatet var oversiktleg og det
var tydeleg kva punkt eg skulle gjere notat knytt til. Beskrivingar av dei konkrete og praktiske
sidene ved observasjonen innebar beskriving av observasjonsstaden og beskriving av
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posisjonen min i forhold til dei eg observerte. Feilkjelder vart ogsa skrive ned fra
observasjonane i begge klasseromma. Fra den fgrste undervisingstimen i Klasse 2P har eg
blant anna notert «Nar laeraren star framfor pulten til Elev 2, mistar eg synet av Elev 1.».
Undervegs i observasjonane skreiv eg ogsa ned fgrsteinntrykka mine. Etter kvart danna eg
meg i tillegg eit heilskapsinntrykk, som eg noterte meg. | Klasse R2 skreiv eg mellom anna:
«Klassen er sveert sj@lvstyrte.».

Eg valde & notere pa pc for a skrive raskare, og dermed ville eg kunne fglgje best mogleg
med pa det som skjedde i klasserommet. | Klasse R2 merka eg at det var vanskeleg a fa med
seg alt som skjedde. Medan eg noterte ned det eg hadde observert, gjekk eg glipp av noko
anna. Dette skuldast truleg at eg hadde litt for mykje eg sag pa. Det var lettare a observere i
Klasse 2P, da eg berre hadde fokus pa lzeraren og dei to elevane som hadde samtykka til
deltaking.

Observasjonen i Klasse R2 vart ogsa prega av at eg ikkje hadde erfaring med observasjon fra
tidlegare. | starten av observasjonen skreiv eg notat av typen «Ei jente gjorde ...». Dette
utvikla seg til at eg lagde kallenamn pa nokre av elevane. Notata vart dermed litt
uoversiktlege og rotete. Eg overvurderte min eigen hukommelse, og det viste seg at det var
litt vanskeleg a reinskrive og utfylle notata i etterkant. | etterkant av observasjonen i denne
klassen lagde eg eit klassekart, og dette var svaert hjelpsamt for a fa tilbake noko av
oversikta. D3 eg skulle observere i Klasse 2P, lagde eg klassekart undervegs i observasjonen
og gav med ein gong dei to elevane eg skulle observere namna Elev 1 og Elev 2 (seinare
endra til Gut 2P og Jente 2P).

For at observasjonane skulle bli minst mogleg paverka av mine eigne opplevingar, prgvde eg
a vere konkret i beskrivingane. Ettersom eg noterte det eg observerte i ein tabell med ei
kolonne for beskrivingar av det observerte og ei kolonne for forelgpig tolking, vart det
lettare a skilje mellom beskriving og tolking. Til demes skreiv eg fgljande observasjon i Klasse
2P: «Vidare forklarar leeraren oppgava til Elev 2. Eleven seier «dja».» Her brukte eg den
hggre kolonnen til forelgpig tolking: «Det verkar som Elev 2 forstar kva ho skal gjere etter
forklaringa til laeraren.» Ved a vere konkret i beskrivingane, far andre moglegheita til a sja
det same som meg og gjere sine eigne tolkingar av det eg har observert. Dette utgjer i fglgje
Dalland (2020, s. 108) gode data. Eg opplevde i Klasse R2 at eg var svaert opptatt med 3
skrive konkrete beskrivingar i observasjonsnotatet medan eg observerte. Dette gjekk ut over
kor mykje fortlgpande tolking eg fekk skrive ned. Det same gjaldt ogsa i Klasse 2P, men her
reinskreiv og utfylte eg observasjonsnotatet med ein gong etter observasjonen. Det gjorde at
eg hugsa betre igjen dei forelgpige tolkingane mine, og eg fekk lagt til fleire tolkingar i
etterkant som eg hadde under observasjonen. Dalland (2020, s. 115) legg vekt pa kor viktig
det er a fa reinskrive og fylle ut notata rett etter observasjon. Dette er med pa a
kvalitetssikre dataa, og ein far sjekka eins eigen forstaing av notata (Dalland, 2020, s. 115). |
Klasse R2 vart observasjonsnotata reinskrive og fylt ut fgrst etter at eg hadde gjennomfart
leerarintervju og skrive ned inntrykka mine etter dette intervjuet.
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3.5.2 Gjennomfgring av intervjua

Intervjua vart gjennomfgrt i etterkant av observasjonen av undervising. Slik kunne eg fa
snakka med informantane om det eg hadde observert og fa ei forstaing for det. | Klasse R2
vart intervjuet gjennomfgrt rett etter observasjonen. Det fgrte til at eg ikkje fekk arbeidd
med observasjonsnotata, prosessert det eg hadde observert og reflektert grundig over om
det var noko eg ville ta opp i intervjuet av observasjonar. Eg var likevel fgrebudd pa at dette
intervjuet skulle ga fgre seg rett etter observasjonen. Dermed tenkte eg gjiennom undervegs
i observasjonen om det var noko eg @gnskja a fa meir kunnskap om. Det eg ville ta opp med
laeraren vart naturleg tatt opp i intervjuet, da laeraren trakk fram ting han hadde gjort i
timen. Vi hadde begge timen fersk i minnet, noko som kan ha vore positivt for oppfglginga
av observasjonen.

| forkant av intervjuet med Lzerar 2P hadde eg tid til & arbeide med observasjonsnotatet og
ferebu spgrsmal. | observasjonen fekk eg auge pa fleire tiltak laeraren gjorde for a tilpasse
undervisinga si til ei elevgruppe med stort fagleg sprang mellom elevane. Mellom anna sag
eg at leeraren hadde fgrebudd to oppgaver med ulike vanskegrader. Elevane fekk velje sjglv
kva oppgave dei ville arbeide med, og slik fekk dei fridom til 3 tilpasse arbeidet sjglv. Dette
tiltaket hadde eg lyst til a fa meir kunnskap om. Eg spurde difor lseraren om dette var noko
ho pleidde a gjere, samt spgrsmal knytt til korleis ho rettleia elevane til 3 velje den oppgava
som passa dei best. Ettersom eg hadde oppfatta at leeraren gjorde tiltak for a treffe ulike
faglege niva og at laeraren oppmuntra elevane til a gjere oppgaver som gav dei passelege
utfordringar, fekk leeraren ogsa spgrsmal om kva vurderingar ho tar nar ho skal tilpasse
undervisinga i ei gruppe med stort fagleg sprang mellom elevane og korleis ho far kjennskap
til elevane sine. Gjennom 3 trekkje fram noko av det eg hadde observert og stille spgrsmal til
det, fekk eg ta vare pa det interessante i observasjonen, samt kome meir i djupna. Eg fglte
meg betre fgrebudd til dette intervjuet.

| kvar av klassane intervjua eg leeraren fgrst, for sa a intervjue dei to elevane. Eg sgrga for at
eg fekk tid til & bearbeide intervjuet med leeraren fgr eg gjorde elevintervju. Da kunne eg
felgje opp eventuelle interessante funn i bade observasjonane og laerarintervjua. Eg tilpassa
intervjuguidane til elevane i dei to klassane ved a endre og legge til spgrsmal. Til dgmes
spurde eg elevane i Klasse R2: «Kva synest du om a vere i ein klasse der alle elevane er fagleg
sterke?» og «Korleis opplever du det a ha ein heil undervisingstime med «forelesing»?». |
Klasse 2P spurde eg ogsa elevane om tilpassinga av opplaeringa deira, som til dgmes om dei
hadde interesse for og eventuelt fatt moglegheit til a ta andre matematikkfag enn
matematikk 2P. Knytt til dei tilpassingstiltaka som hadde kome fram, spurde eg eksempelvis:
«Korleis opplever du det nar laeraren oppfordrar dykk til & jobbe eller diskutere saman i
matematikken?» Eg gjennomfgrte elevintervjua i ein klasse pa ein og same dag. Dette var eit
bevisst val, ettersom eg ikkje gnskja at elevane skulle vite kva spgrsmal dei ville bli stilt og ha
moglegheit til 3 diskutere svar med medelevar fgr dei sjglve skulle bli intervjua. Ved a ta inn
elevane etter kvarandre pa same dag, hapte eg at svara fra elevane vart meir ngytrale.
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Eg starta kvart intervju med a gnskje informanten velkommen og takke vedkommande for at
hen ville stille opp og delta i masterprosjektet mitt. Deretter gav eg informasjon om kva
masterprosjektet mitt handla om, formalet med intervjuet og kva intervjuet ville innebere
for informanten. Eg opplyste ogsa om at eg ville ta lydopptak av intervjua. Dette var
informasjon som stod i informasjonsskrivet som informanten hadde fatt utdelt i forkant av
intervjuet. Etter informasjonen var gitt, fekk informanten moglegheit til a stille spgrsmal.
Denne introduksjonen til intervjuet er i trad med Kvale og Brinkmann (2015, s. 160).

Kvale og Brinkmann (2015, s. 160) legg vekt pa kor viktig starten pa eit intervju er. Eg prgvde
a skape ein god kontakt med informanten. Dette gjorde eg ved nytte meg av rada til Kvale og
Brinkmann (2015, s. 160) om a prgve a sta fram som avslappa, samt vise at eg var fgrebudd
til intervjuet i form av at eg visste kva eg ville fa kunnskap om. Under intervjua fokuserte eg
pa a vere kopla pa og lytte godt. Eg ville vise interesse, respekt og forstaing for det
informanten sa. Alt dette er med pa a etablere ein relasjon til informanten. Det ville dermed
vere avgjerande for kor fritt informanten ville prate og kva han eller ho ville dele med meg
av opplevingar og kjensler (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 160).

Eg stilte spgrsmal ut i fra intervjuguiden, men tilpassa formuleringane ut i fra det vi snakka
om. Med dette prgvde eg a fa mjuke overgangar mellom dei enkelte spgrsmala. | tillegg la eg
inn overgangar mellom spgrsmala som omhandla ulike tema, der eg gjerne trakk fram det eg
hadde spurt om tidlegare og forklarte kva eg ville stille spgrsmal knytt til no. Eg viste ogsa
informantane at eg fglgde med pa det dei sa gjennom 3 trekkje fram ting dei hadde sagt
tidlegare i intervjuet og byggje vidare pa dette. Der eg gnska a ga meir i djupna stilte eg ogsa
oppfelgingsspgrsmal. Kvale og Brinkmann (2015, s. 22-23, 26) peikar pa viktigheita av a
felgje kritisk opp samtalen, da ein kan fa avklara og nyansert det intervjupersonane seier.
Etter kvart som eg gjennomfgrte elevintervjua, fekk eg eit bilete av kva spgrsmal elevane
synest var vanskelege a forsta. Pa dei seinare elevintervjua merka eg dermed at eg gjerne
stilte spgrsmala litt annleis eller la til meir forklaring rundt spgrsmala. Det gjorde det lettare
for elevane a forsta kva eg spurde om, men det kan ha vore med pa a legge fgringar for svara
til elevane. Intervjua vart varande ein god del lenger enn det eg hadde sett fgre meg. Dei
f@rste laerarintervjua varte i omtrent 1 time og 45 minutt, medan elevintervjua varte i 45-60
minutt. | den andre runden av datainnsamlinga varte leerarintervjua i 20-30 minutt. Dette
skuldast truleg ein for omfattande intervjuguide, i tillegg til noko ekstra oppfglging av
spgrsmal. Kvaliteten pa intervjua diskuterast vidare under delkapittel 3.6.

Eg brukte lydopptak for a ta vare pa informanten og informasjonen som kom fram i intervjua
i stgrst mogleg grad. | tillegg tok eg nokre gonger sma notat undervegs i intervjua. Dersom
ein gjer omfattande notering under eit intervju, kan det bli avbrot i den frie flyten i samtalen,
noko som kan verke distraherande (Kvale & Brinkmann, 2020, s. 206). Da eg sjglv opplevde
mi eiga notering som forstyrrande, fokuserte eg pa a heller gjere grundigare notat etter
intervjuet og a fa transkribert intervjuet medan det var relativt fersk, slik at eg kunne leggje
til beskrivingar i transkripsjonane. Like etter kvart intervju skreiv eg dermed ned dei
inntrykka eg sat igjen med etter intervjuet. Fra det fgrste intervjuet med Laerar R2 hadde eg
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til demes eit inntrykk av at: «Laeraren er engasjert og har klare meiningar om tilpassinga av
undervisinga til elevar med stort leeringspotensial.». | samsvar med rad fra Kvale og
Brinkmann (2015, s. 161), tenkte eg ogsa gjennom kva som hadde kome fram i intervjuet og
gjorde notat til desse tankane. Dette var notat som for eksempel «I tilpassinga av
undervisinga til denne R2-klassen gar laeraren utanfor pensum og set leerestoffet inn i ein
stgrre samanheng.» Ein direkte intervjusituasjon byr pa stemmebruk, ansiktsuttrykk og
kroppssprak. Dei to sistnemnte vert ikkje fanga opp pa lydopptak, og stemmebruken til
informanten kan bli gjentatt feil. Dermed vil den direkte intervjusituasjonen gi ein meir
nyansert tilgang til meiningane til informanten enn det transkripsjonen av lydopptaket vil
gjere. Notata eg gjorde kunne difor bli verdifulle nar eg skulle analysere transkripsjonane
seinare (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 161). For at seinare lesarar skulle kunne forsta det som
vart sagt i eit intervju, prgvde eg ogsa a gjere notat knytt til den sosiale konteksten og den
emosjonelle tonen til samtalen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 162).

3.6 Kvalitetssikring

| forkant av datainnsamlinga hadde eg sett meg inn i teori om temaet som eg skulle forske
pa. Det gav meg eit grunnlag til 3 gjere observasjonar og stille informantane spgrsmal som
belyste problemstillinga. Eg utarbeidde intervjuguidar og observasjonsnotat. Da eg sa starta
a samle inn data, opplevde eg at intervjua vart lengre enn det eg hadde trudd. Eg stilte fleire
spgrsmal til laerarane om oppfatninga og forstainga deira av sentrale omgrep i forskinga.
Bade lzerarane og elevane vart ogsa spurt spgrsmal for at eg skulle bli kient med dei og
klassemiljget. Dette var for a fa kontekst rundt tilpassinga til elevane og informantane sine
erfaringar av tiltaka. | ettertid ser eg at dette tok litt mykje plass i intervjua, og det kan ha
gatt ut over fokuset pa tilpassingstiltaka og erfaringane av desse, som var det som var
sentralt for problemstillinga. | tillegg vart intervjua omfattande pa grunn av det breie
spekteret av spgrsmal, noko som igjen fgrte med seg mykje arbeid med transkripsjon og
analyse.

Som vist i dette kapittelet, tenkte eg i forkant av observasjonen gjennom kva som kunne
paverke observasjonen og spele inn pa resultata, og eg tok fgrehandsreglar ut i fra dette. Det
er viktig for a kvalitetssikre observasjonane (Dalland, 2020, s. 103-104, 121). Som observatgr
brukar ein seg sjglv som instrument, og ein er avhengig av eins eigne sansar (Dalland, 2020,
s.121). Som lagt fram i delkapittel 3.3.2.1 og 3.5.1, valde eg difor observasjonsposisjonar der
eg kunne hgyre og sja det som skjedde i klasseromma. Dette var ogsa skjerma posisjonar, for
at eg som observatgr skulle paverke observasjonssituasjonen minst mogleg (Dalland, 2020, s.
113). Dersom elevane blir paverka av a bli observert, blir ein i fglgje Creswell og Guetterman
(2019, s. 214) bedratt. Ein kan hindre misforstaingar, og pa denne maten kvalitetssikre
observasjonen, dersom ein brukar tid pa a bli kjient med klassen i forkant av observasjonen
(Dalland, 2020, s. 108). Dette gjorde ikkje eg, pa grunn av tida eg hadde tilgjengeleg for
observasjon.

Observatgrar er ikkje ngytrale registreringsapparat og er sjglv den viktigaste feilkjelda
(Dalland, 2020, s. 109). Kven ein er og kva fgresetnadar ein har, paverkar kva data ein far
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(Dalland, 2020, s. 103). Personlege forhold, som til dgmes bakgrunn, motivasjon og
forforstaing, paverkar bade det vi ser etter og korleis ein tolkar det observerte. Men
bakgrunnen eins treng ikkje ngdvendigvis a vere ei kjelde til feiltolkingar, da den ogsa kan gi
verdifulle bidrag (Dalland, 2020, s. 123). Likevel var det eit viktig steg i kvalitetssikringa at eg
var bevisst pa forforstainga mi (Dalland, 2020, s. 103) og synleggjorde denne (Dalland, 2020,
s. 123). Korleis eg gjorde dette vart lagt fram i delkapittel 3.3.2.1.

Eg tok vare pa inntrykka mine under observasjonen. | tillegg noterte eg meg feilkjelder, slik
at det vart klart i kva situasjonar eg ikkje hadde fullstendig overblikk over
observasjonssituasjonen. | observasjonsnotata sat eg ogsa eit tydeleg skilje pa kva som var
observasjon og kva som var tolking av observasjon. Da kunne eg avdekke handlingar, for sa a
vurdere dei (Dalland, 2020, s. 122). Dette viste eg i delkapittel 3.5.1, og det er alle forhold
som Dalland (2020, s. 122-123) trekkjer fram at paverkar observasjonen. Som eg ogsa var
inne pa i delkapittel 3.5.1 reinskreiv eg observasjonsnotata mine sa fort som mogleg etter
observasjonen, da det er viktig for kvalitetssikringa (Dalland, 2020, s. 115). Men i Klasse R2
fekk eg f@rst moglegheita til a reinskrive notata nokre timar etter observasjonen, og dette
har paverka kor mykje av den fortlgpande tolkinga eg inkluderte i det observasjonsnotatet.

Kvale og Brinkmann (2015, s. 193) papeikar at kvaliteten pa det originale intervjuet paverkar
kvaliteten pa den seinare analyseringa, verifiseringa og rapporteringa av intervjuet. Dei har
sett opp nokre kvalitetskriterier for intervju, som kan fungere som retningslinjer for god
intervjupraksis. Desse inneber at meiningane med utsegna til intervjudeltakarane vert bade
tolka, verifisert og kommunisert fgr lydopptakaren vert slatt av (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
193). Dette set i fglgje Kvale og Brinkmann (2015, s. 193) krav til at intervjuaren kan
handverket med intervju og «vet hva han eller hun intervjuer om, samt hvorfor og hvordan.»

Eitt av kvalitetskriteria er at spgrsmala intervjuaren stiller bgr vere korte, medan
intervjupersonen sine svar bgr vere lengre (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 194). Eg prgvde a
stille spgrsmal som var bade enkle og korte, i trad med anbefalingane deira (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 165). Men blant elevane opplevde eg at spgrsmala nokre gonger var
vanskelege a forsta, og i desse tilfella matte eg formulere om spgrsmala eller forklare kva eg
var ute etter a fa vite noko om. Nokre elevsvar var ogsa veldig korte. D3 stilte eg fleire
oppfelgingsspgrsmal, og fordelinga av kven som snakka vart jamna meir ut. Gjennom at eg
visste kva eg spurde om og kvifor, forsgkte eg a avklare dei meiningane som vart relevante
for studien (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 165). Eg fglgde opp svara til intervjupersonane med
spgrsmal som kunne verifisere fortolkingane mine, med mal om a skape ei forstaing for
kvifor intervjupersonane erfarte det dei gjorde. Dette samsvarar med enda eitt av
kvalitetskriteria til Kvale og Brinkmann (2015, s. 194). Den seinare analysen fekk eit sikrare
grunnlag (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 165). Men da elevsvara ikkje alltid var sa lange, er det
ein viss fare for at eg kan ha lagt ord i munnen til elevane i eit forsgk pa verifisering.

Vidare i dette delkapittelet vil eg vurdere kvaliteten pa studien med omsyn til parameterane
validitet og reliabilitet.
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3.6.1  Validitet

Validitet handlar om styrken og gyldigheita til utsegn (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 357) og i
kva grad ein metode undersgkjer det som er tenkt a8 undersgkast (Kvale & Brinkmann, 2015,
s. 276). Valideringa er ein kontinuerleg prosess giennom heile forskingsprosessen. | kvar
enkelt fase av studien bgr forskaren spgrje seg sjglv om fasane er fornuftige og forsvarlege
og stpttar opp under konklusjonane forskaren kjem med (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 277-
278).

Ein av strategiane som Creswell og Creswell (2018, s. 208) papeikar at vil sikre intern validitet
er innsamling av data gjennom fleire kjelder. Ved at eg brukte bade observasjon og intervju
som metodar, har eg dermed sgrga for ein stgrre gyldigheit for og palitelegheit til dei
innsamla dataa (Creswell & Creswell, 2018, s. 208-209). | intervjua fglgde eg opp
observasjonane mine og fekk kvalifisert dei, samstundes som eg fekk meir kontekst rundt og
ei djupare forstaing for det observerte. Eg spurde ogsa elevane spgrsmal til det som hadde
kome fram i leerarintervjua, og slik fekk eg danne meg eit meir fullstendig bilete av det eg
undersgkte. Nar ein som forskar legg fram mange perspektiv om eit tema, blir resultata
rikare og meir realistiske. Det at eg intervjua bade laerarar og elevar har dermed bidratt
positivt til validiteten til funna (Creswell & Creswell, 2018, s. 200).

Nar det gjeld gyldigheita til observasjonen, dreiar det seg om at det som observerast er
relevant for problemstillinga (Dalland, 2020, s. 124). Eg gnska at observasjonen skulle gi meg
eit innblikk i bade kva lzeraren gjorde for a tilpasse undervisinga til elevane sine og korleis
denne tilpassinga fungerte for elevane. Med noko undervisingserfaring, fekk eg auge pa
fleire tilpassingstiltak laerarane gjorde. Korleis tiltaka fungerte for elevane var derimot
vanskelegare a observere. | staden gjorde eg observasjonar som kunne seie noko om korleis
undervisinga i heilskap var tilpassa elevane, som til dgmes korleis elevane arbeidde. Eg
kunne da fa eit inntrykk av om elevane hadde arbeid 3 gjere, korleis arbeidsinnsatsen deira
var og om dei var motiverte. Med utgangspunkt i observasjonane, kunne eg altsa gjere
tolkingar. Men for at data skal vere gyldig, ma ein i fglgje Dalland (2020, s. 125) vise med
overtyding at observasjonane fortel noko om problemstillinga. Eg kunne ikkje trekkje noko
bestemt konklusjon knytt til arsakssamanhengar, ettersom ein ikkje kan observere at noko
heng saman. Det eg observerte i Igpet av ein dobbeltime, trengde heller ikkje a representere
normalen for elevane. Observasjonane la likevel eit grunnlag for vidare undersgking av
tilpassingstiltak og verknaden av tilpassinga.

| vurderinga av validiteten av observasjonen ma ein reflektere rundt paverknadskrafta til
forskingseffekten — det at personar som veit at dei vert observert kan endre atferda si
(Dalland, 2020, s. 125). Eg let elevane i klasserommet fa bli litt kjent med meg gjennom at eg
presenterte meg og masterprosjektet mitt og gav elevane moglegheit til a stille spgrsmal fgr
eg gjekk i gang med a observere. Dette kan fgre til at elevane blir litt fortrulege med meg
som observatgr. Men elevane var likevel ikkje vande med at eg var i klasserommet, ettersom
eg ikkje brukte god tid pa a bli kjent med klassen fgr observasjonen (Dalland, 2020, s. 107).
Pa trass av dette fglte eg ikkje at elevane vart sa paverka av at eg var der, da dei ikkje viste
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nysgjerrigheit ovanfor meg ved a fglgje med pa kva eg gjorde. Det kan likevel tenkast at
elevane vart paverka av at eg var i klasserommet. Laerar 2P fortalde meg etter den fgrste
undervisingstimen at ho var positivt overraska over aktiviteten til elevane. | fglgje ho var det
vanlegvis berre Gut 2P og Jente 2P som snakkar og svarar pa spgrsmal i fellesskap, men bade
eg og ho hadde oppfatta at fleire elevar hadde rekt opp hendene og vore aktive i denne
timen. Dalland (2020, s. 125) papeikar midlertidig at det er vanleg at forskingseffekten er
stgrst i starten av observasjonen.

Nar det er snakk om intervjua, vert betydninga av det som vert sagt tolka undervegs i
intervjua og i etterkant av intervjua (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 156). Informasjonen som
kjem ut av eit intervju vil saleis vere filtrert gjennom intervjuaren sitt eige syn (Creswell &
Guetterman, 2019, s. 218). Eg prgvde a fglgje opp interessante svar fra informantane
undervegs. Eg stilte oppfglgingsspgrsmal for a fa ei djupare forstaing og fortolkande
spgrsmal for a fa verifisert det informantane sa. Gjennom a intervjue laerarane pa ny, fekk eg
ogsa kvalifisert dataa. Dei to lzerarane vart gitt moglegheita til 8 kommentere pa funna mine.
Dette er i fglgje Creswell og Creswell (2018, s. 200) ein validitets-strategi. Eg avklara
tolkingane mine, og med dette sikra eg sanningsverdien til dei innsamla dataa (Creswell &
Creswell, 2018, s. 208). Likevel er det mogleg at ein intervjuperson svarar uzrleg for a fa
fram eit perspektiv som er gnskjeleg overfor intervjuaren (Creswell & Guetterman, 2019, s.
218).

3.6.2 Reliabilitet

Reliabilitet handlar om kor palitelege resultata er (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 137) og om
resultata kan reproduserast pa andre tidspunkt av andre forskarar (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 276). Det er eit kriterium for kvalitet i forskinga, som viser til om arbeidet ein
presenterer er til 3 stole pa (Dalland, 2020, s. 58). Eg har presentert meg som forskar,
bakgrunnen min og forforstainga mi og malet mitt med forskinga, og det gir i fglgje Dalland
(2020, s. 58) lesaren moglegheita til 8 vurdere sjglv kor paliteleg eg er. Vidare kan
palitelegheita til arbeidet mitt vurderast ut i fra utgreiinga mi av korleis datainnsamlinga vart
gjort og feilkjeldene som kan ha paverka resultata mine (Dalland, 2020, s. 58). Strategiane
mine for analyse vert lagt fram i detalj i kapittel 4. Dermed har eg danna eit klart og ngyaktig
bilete av metodane brukt i studien, og dette sgrger for reliabilitet (Creswell & Creswell,
2018, s. 209). Gjennom at eg synleggjer forskingsprosessen min, far lesarar vite kva som ligg
bak dei ulike vala og tolkingane mine og kan dermed overtydast om at funna er truverdige
(Nilssen, 2012, s. 42).

Dalland (2020, s. 63) trekkjer fram to feilkjelder som kan tenkjast at er reelle i observasjon.
Det fgrste er at det er lett & bli distrahert nar ein observerer. Dette kan midlertidig
avgrensast ved at ein har klart fgre seg kva ein skal sja etter (Dalland, 2020, s. 63). Eg hadde
ferebudd eit observasjonsnotat der eg hadde skrive ned problemstillinga mi og punkt eg
skulle sja etter. Dette var vel og merke ei open problemstilling og lite detaljerte punkt.
Dermed kunne eg oppleve at det var vanskeleg a fa med seg det som var vesentleg. Eg hadde
ogsa lite erfaring med observasjon, noko som kan ha paverka bade forarbeidet og evna til &
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oppfatte det essensielle. Sjglv om eg som forskar prgver a vere ngytral og paverke bade
observasjonssituasjon og innsamla data sa lite som mogleg, vil personlege forhold paverke
bade kva ein ser og korleis ein tolkar det observerte (Dalland, 2020, s. 123). Ein tar ogsa val
om kva ein noterer. Saleis vil truleg andre forskarar sja og notere seg nokre andre
observasjonar enn det eg gjorde. Men eg gjorde tiltak for at eg som forskar skulle paverke
dataa eg samla inn minst mogleg, da eg reflekterte rundt paverknadskrafta mi i
observasjonssituasjonen og bevisstgjorde mi eiga forforstaing i forkant av observasjonane,
og skilde mellom beskriving og tolking i observasjonsnotata (Dalland, 2020, s. 103, 113-114).
Den andre feilkjelda Dalland (2020, s. 63) nemner er at det ikkje alltid er sa lett a notere
gode og presise beskrivingar av det ein har sett. Men ved at eg reinskreiv og fylte ut
observasjonsnotata sa fort eg fekk moglegheita etter observasjonane, fekk eg formulert om
setningar og gjort spraket betre og meir presist medan observasjonane var relativt ferske.

| vurderinga om andre forskarar pa andre tidspunkt vil kunne fa dei same resultata fra
intervjuundersgkingar, vil forskaren sine intervjuferdigheiter vere av betydning. Dersom ein
ubevisst stiller leiande sp@grsmal, kan ein paverke svara til informantane (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 276). | sjglve kommunikasjonsprosessen kan ogsa misforstaingar av
intervjuspgrsmala, forstyrringar og darleg merksemd vere moglege feilkjelder (Dalland,
2020, s. 63). Gjennom gode lydopptak fra intervjua, der det var fa gongar eg ikkje oppfatta
det intervjupersonen hadde sagt, aukar palitelegheita ved ivaretakinga av intervjusamtalane.
Eg tok ogsa vare pa samtalen ved a skrive ned beskrivingar som kontekst til intervjua, kva
som hadde kome fram i intervjua og inntrykka mine etter intervjua, som beskrive i
delkapittel 3.5.2. | delkapittel 4.2.1 og 4.2.2 tar eg fgre meg korleis eg i transkriberinga av
intervjua prgvde a hindre redusert palitelegheit ved & ha fokus pa ngyaktigheit og at
meiningsinnhaldet ikkje skulle endrast i teiknsetjinga og seinare i utarbeidinga av
fintranskripsjonar (Dalland, 2020, s. 63). Vidare viser eg i delkapittel 4.3.2 korleis eg i kodinga
av datamaterialet sgrga for at meininga til kodane var tydeleg for meg (Creswell & Creswell,
2018, s. 202).

Eg tar fere meg kvalitetssikringa eg har gjort i analyseprosessen i kapittel 4.

3.7 Forskingsetiske omsyn og vurderingar

Ein ma ta etiske vurderingar i alle fasane av forskingsprosjektet, fra planlegginga til
rapporteringa av resultat. Forskingsetikk handlar om a ta vare pa personverna til
informantane og sikre at informantane ikkje vert skada eller far ungdvendige belastningar av
deltakinga i studien. Malet om a tileigne seg kunnskap og innsikt gjiennom forskinga skal ikkje
ga ut over integriteten eller velferda til informantane (Dalland, 2020, s. 168). Eg har gjennom
kapittelet vist korleis eg har tatt omsyn til forskingsetikk i studien, og her vil eg summere opp
dette.

Som beskrive i delkapittel 3.3.1 sgkte eg til NSD for a fa Igyve til 3 behandle
personopplysingar og utarbeidde informasjonsskriv med samtykkeerklzering til
informantane. Vidare samla eg inn samtykka fra informantane (delkapittel 3.4 og 3.5) for eg
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starta med datainnsamlinga. Ved oppmgte for observasjonane (delkapittel 3.5.1)
presenterte eg meg for elevane, fortalde kvifor eg var der og kva observasjonen ville
innebere for elevane i klasserommet, samt gav elevane moglegheit til a stille spgrsmal
(Dalland, 2020, s. 107). Intervjua (delkapittel 3.5.2) vart ogsa starta med at eg gav
informasjon om masterprosjektet, formalet med intervjuet og kva intervjuet ville innebere
for informanten. Eg spurde sa informanten om hen hadde spgrsmal til informasjonen eg
hadde gitt (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 160). Slik sikra eg at informantane hadde oppfatta
informasjonen og forstatt kva som er meint med frivilligheit (Dalland, 2020, s. 173).

| planlegginga og gjennomfgringa av datainnsamlinga matte eg ogsa ta omsyn til korleis eg
skulle sikre konfidensialitet og ta vurderingar knytt til moglege konsekvensar studien kan ha
for informantane (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 97). Det som er meint med konfidensialitet er
einigheit mellom meg som forskar og informantane mine om kva eg kan gjere med dei
innsamla dataa (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 106). Denne einigheita vart inngatt ved at
informantane skreiv under pa samtykkeerklaeringa etter a ha lest informasjonen i
informasjonsskriva. | skriva stod det mellom anna at datamaterialet ville bli lagra sikkert pa
den private datamaskina mi. Vidare ville informantane ikkje kunne bli kjent igjen i
publikasjonen av masteroppgava, personopplysingar ville bli anonymiserte, og
personopplysingar og lydopptak skulle bli sletta ved prosjektslutt. Eg hadde dermed eit
ansvar for a fglgje opp dette.

Eg opplevde arbeidet med a anonymisere informantane og gjere dei ugjenkjennelege i
publikasjonen av masteroppgava som utfordrande. Dalland (2020, s. 172) skriv at
opplysingar er anonymiserte nar dei «ikke pa noe som helst vis kan identifisere
enkeltpersoner i et datamateriale», verken direkte eller indirekte. Eg matte dermed vurdere
kva informasjon om informantane som matte fjernast for a ta vare pa anonymiteten deira. |
tillegg til 3 bruke kallenamn pa informantane, tok eg vekk dei bakgrunnsvariablane som eg
tenkte at potensielt kunne identifisere dei (Dalland, 2020, s. 172). S8 medan eg transkriberte
intervjua, noko eg omtalar i delkapittel 4.2.1, prgvde eg a skjule identitetane til
informantane, samt hendingar, personar og skular som vart nemnt i intervjua og lett kunne
kjennast igjen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 213).

Eg matte sa ta etiske vurderingar knytt til rapporteringa og den eventuelle publiseringa av
transkripsjonane. Den fgrste handlar om at ein gjennom a gjere informantane anonyme, kan
risikere a ta fra dei stemmene sine ved at ein som forskar fritt kan tolke utsegna deira (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 106). For a unnga fri tolking, stilte eg fortolkande spgrsmal under
intervjua, og slik fekk eg avklart og nyansert den informasjonen eg fekk fra informantane
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 26). Vidare intervjua eg laerarane pa ny for a fa kvalifisert
innsamla data. Dette fgrte til ei meir korrekt rapportering. Nar det kjem til publisering av
transkripsjonar, peikar Kvale og Brinkmann (2015, s. 214) pa at publiseringa av fullstendige
transkripsjonar, som er ordrette, usamanhengande og gjentakande, kan fgre til ei uetisk
stigmatisering av bestemte personar eller grupper. Difor gnska eg ikkje a publisere desse. |
staden vurderte eg om det ville vere fgremalstenleg & publisere fintranskripsjonane og om
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publiseringa kunne fa konsekvensar for informantane og skulen dei representerte (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 97). Eg viser i delkapittel 4.2.1 og 4.2.2 kva som skil transkripsjonane og
fintranskripsjonane mine fra kvarandre. Fintranskripsjonane inneheldt ogsa utsegn fra
informantane knytt til deira eigne kjensler og opplevingar. Ettersom elevane i dei to klassane
var klar over kva elevar eg hadde intervjua, fall valet pa a ikkje publisere fintranskripsjonane
for a skjerme elevane.

| kvalitativ forsking kan forskaren sitt gnskje om a oppna kunnskap sta i spenn med det a ta
etiske omsyn (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 96). Forskaren bgr opptre moralsk ansvarleg
ovanfor informantane sine og vere klar over at kvalitativ forsking er prega av openheit og
intimitet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 107-108). Gjennom a reflektere rundt kven eg er som
forskar og kva konsekvensar studien kunne fgre til for informantane, tok eg vare pa
informantane mine.
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4 Analyse

Dette kapittelet omhandlar bruk av observasjonsdata til vidare utforsking av
problemstillinga, samt bearbeiding av data fra intervju gjennom transkripsjon og analyse.

4.1 Analyse av observasjon

Som presentert i delkapittel 3.1, gnska eg a observere undervising i forkant av intervjua for a
kunne stille informantane spgrsmal knytt til det eg hadde observert. Samstundes kunne eg,
med bakgrunn i observasjonane eg hadde gjort, fa ei djupare forstaing for den
informasjonen eg fekk i intervjua.

Analysen av observasjonane bestod av a reinskrive og fylle ut observasjonsnotata etter
observasjonen, reflektere rundt det eg hadde observert, og fgrebu intervjuguidar med
spgrsmal som var tilpassa informantane og spgrsmal knytt til det observerte. Korleis
observasjonane vart tatt vare pa og tatt med inn i intervjua er beskrive i delkapittel 3.5.1 og
3.5.2. Dei spgrsmala eg la til i intervjuguidane ut i fra observasjonar omhandla hovudsakleg
den tilpassinga eg hadde oppfatta at leeraren gjorde til elevane i observasjonssituasjonen. |
Klasse R2 hadde eg observert ein undervisingstime som bestod av mykje tavleundervising og
lite elevaktivitet. Her kunne eg sja at laeraren gjekk utanfor pensum og sat lerestoffet inn i
ein stgrre samanheng. | den andre undervisingstimen jobba elevane med det dei sjglv fann
ut at dei burde jobbe med, og leeraren var tilgjengeleg for spgrsmal fra elevane. Ut i fra
desse observasjonane spurde eg elevane korleis dei opplevde det a ha ein heil
undervisingstime med «forelesing», det a gd utanfor pensum og bli presentert for eit stgrre
bilete, og det a fa stor fridom i arbeidet med oppgaver. | Klasse 2P hadde eg observert at
leeraren tilpassa undervisinga si til elevane gjennom a gi elevane fridom i tilpassinga av
arbeidsoppgavene, utfordre og rettleie elevane, og la elevane samarbeide og diskutere
saman. Dette var tilpassingstiltak som eg trakk fram bade i laerarintervjuet og i elevintervjua.

4.2 Transkripsjon av lydopptak fra intervju

Eg transkriberte alle intervjua for a gjere dei tilgjengelege for analyse (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 204). Dette er ein vanleg mate a arbeide vidare med intervjua pa (Dalland, 2020, s.
95). Nar ein transkriberer, transformerer ein munnleg intervjusamtale til skriftleg tekst
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 204) gjennom a skrive ned ord for ord det som har blitt sagt
(Dalland, 2020, s. 95). Intervjusamtalen blir strukturert, og dermed far ein ei betre oversikt
over datamaterialet. Denne struktureringa er i seg sjglv fgrste steg i analysen (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 206).

4.2.1 Fullstendig transkripsjon

| mgte med datamaterialet fra den fgrste runden med datainnsamling, var problemstillinga
mi open og utforskande. Da var det viktig @ kunne bevare sa mykje som mogleg av
informasjonen i intervjua og kunne ta valet pa eit seinare tidspunkt om kva som var relevant
for prosjektet vidare. Difor gjorde eg fgrst fullstendige transkripsjonar av alle intervjua. Dette
inneber a transkribere detaljert, slik at ein far moglegheita til & sja dei finare nyansane i
intervjuinteraksjonen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 209).
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Ein ma ta ei rekkje val knytt til korleis ein transkriberer. Eg valde a skrive transkripsjonane pa
nynorsk. Dette bidrog til 3 gjere informantane anonyme i transkripsjonane. Utsegna deira
vart dermed ikkje transkriberte ordrett, men eg transkriberte ord for ord med alle
gjentakingar og registrerte lydar, som til demes «eh» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 208). Eg
tok ikkje med at eg eller informanten sa «ja», «nei», «kmhm» eller liknande medan den andre
snakka, og heller ikkje at nokon nikka. Eg valde a ta med fleire av dei munnlege
dimensjonane inn i den skriftlege transkripsjonen. Inni doble parentesar beskreiv eg dersom
informanten til demes tok ein pause, sukka, kremta, lo, fniste eller nglte, eksempelvis
«((ler))» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 208-209). Dette er beskrivingar som gjerne blir
paverka av eins eigen tolking. Doble parentesar brukte eg ogsa til 8 kome med andre
beskrivingar og tolkingar, 8 kommentere det transkriberte eller a gjere informantane
anonyme. Dersom eg ikkje hgyrde kva som vart sagt, skreiv eg «()» . «[» brukte eg ved
starten av ei overlapping mellom stemmene, og «]» vart brukt nar overlappinga var over.
Dersom det var eit slags trykk pa eit ord, streka eg under ordet (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
209; Nilssen, 2012, s. 49-50). Eg sat kolonnar «:» bak lydar som var forlenga (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 209). Og sa skreiv eg tre prikkar «...» ved setningar som ikkje vart
fullfgrte. Dei same skriveprosedyrane vart brukt giennom heile transkripsjonsprosessen. Det
at eg gjorde alle transkripsjonane la dermed eit grunnlag for samanlikning av intervjua (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 207).

Nar ein transkriberer, ma ein ogsa ta val nar ein deler opp setningar i hovud- og
leddsetningar og plasserer teikna i setningane (Dalland, 2020, s. 95). Dette merka eg at
kunne paverke forstainga eins av innhaldet i setningane. Eg spola stadig vekk tilbake i
lydopptaka for & hgyre setningane eg hadde skrive pa ny og for a hgyre heile svara til
informanten i eitt. Dette er viktig for reliabiliteten til transkripsjonane (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 211). Transkriberinga vart dermed ein tidkrevjande prosess. Kor lang tid ein brukar
er avhengig av kvaliteten pa opptaka og kor mykje ein fokuserer pa detaljar og presisjon,
men ogsa erfaringa og skrivehastigheita til den som transkriberer (Kvale & Brinkmann, 2015,
s. 207). Eg brukte i gjiennomsnitt 8-9 timar pa a gjere fullstendige transkriberingar av ein time
med lydopptak.

Sjglv om transkribering er tidkrevjande, er det lurt 8 gjere transkripsjonane sjglv. Giennom
transkripsjonsprosessen vert ein godt kjent med datamaterialet. Ein far gjerne nye tankar,
idear til koding og eit inntrykk av kva som er viktig i materialet. Det er saleis ein sentral del
av analysen (Nilssen, 2012, s. 47), der ein far oppleve intervjua pa ny (Dalland, 2020, s. 95).
Ettersom ein kjenner konteksten til intervjua, kan det i tillegg vere lettare a gjere korrekte
gjengivingar i dei tilfella der det er vanskeleg a forsta det informanten seier grunna
bakgrunnstgy, mumling, bruk av dialekt eller anna. Ein har allereie ei forstaing for det som
kom fram i intervjuet, og dermed vert faren for feiltolkingar redusert. Slik var det a gjere
transkripsjonane sjglv eit viktig steg i kvalitetssikringa av dataa (Nilssen, 2012, s. 47-48).

Transkripsjonar vil likevel innebere ein abstraksjon, der mellom anna stemmeleie,
setningsmelodi og maten a puste pa forsvinn. Transkripsjonane er svekka gjengivingar av
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den direkte intervjusamtalen, sett ut av kontekst (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 205). For a ta
vare pa mest mogleg datamateriale, prgvde eg a fa med beskrivingar av konteksten i
transkripsjonane. Eg kom ofte pa ting som hadde skjedd under intervjuet medan eg
transkriberte, og da skreiv eg dette inn i doble parentesar (Dalland, 2020, s. 95).

Hukommelsen eins vil altsa spele ei rolle for ivaretakinga av konteksten, samt forstainga og
tolkinga av intervjusamtalen. Det er difor viktig a fa transkribert intervjua sa raskt som
mogleg, og dette bidrar til kvalitetssikring av dataa. Men diverre let det seg ikkje alltid gjere,
grunna gjennomfgring av nye intervju (Nilssen, 2012, s. 47-48). Ettersom intervjua var lange
og vart gjennomfgrt i Igpet av kort tid, drog transkriberingsprosessen ut for datamaterialet
fra Klasse R2. Intervjua fra Klasse 2P vart transkriberte i Igpet av eit vesentleg kortare
tidsrom, noko som er positivt for kvaliteten pa transkripsjonane.

4.2.2 Fintranskripsjon

Vidare fintranskriberte eg intervjua. Denne prosessen innebar a gi intervjua ei litt meir
skriftleg form (Dalland, 2020, s. 96). Malet var a fa eit datamateriale som var oversiktleg og
enklare a lese. Pa denne maten ville det vere lettare a hente ut meiningsinnhaldet.
Beskrivingar om pausar eller at nokre til dgmes ler eller sukkar vart tatt vekk. Eg beheldt
beskrivingar av vesentleg kontekst og kommentarar om at eg var usikker pa om eg hadde
transkribert rett. Eg tok vekk ufullstendige setningar, med mindre eg opplevde at dei kunne
gi litt meining eller peike ei retning. Alle gjentakande ord og uttrykk som «eh» vart ogsa
fierna, samt nokre av dei munnlege tilleggsorda og -uttrykka, slik som «sann», «liksom» og
«pa ein mate» (Dalland, 2020, s. 96). Men i prosessen gnska eg ikkje @ miste verdien av den
munnlege samtalen ved a endre for mykje pa ordforradet. Av og til endra eg
setningsoppbygginga, men ikkje i slik grad at betydninga av setninga vart endra. Der det
fantes tvil om kva som var meint med det som var transkribert, var eg difor forsiktig med a
gjere endringar. Det vart sdleis brukt skjgnn. Eg hadde fokus pa a ikkje legge tolkinga mi i
fintranskripsjonane, men a gjere transkripsjonane klar for a bli tolka. Likevel er det alltid ein
risiko for at betydninga blir endra nar ein fintranskriberer. For @ behalde kvaliteten pa
transkripsjonane, hadde eg difor heile tida fintranskripsjonane pa ein dataskjerm og
transkripsjonane pa ein annan. Slik samanlikna eg transkripsjonane og sikra at eg ikkje gjorde
endringar i betydninga av det transkriberte. Gjennom 3 arbeide grundig med bade
transkripsjonane og fintranskripsjonane, vart dei ogsa sjekka for klare feil som vart gjort
under transkriberinga. Dette er med pa a auke palitelegheita til transkripsjonane (Creswell &
Creswell, 2018, s. 202). | giennomsnitt tok det meg 4-5 timar a fintranskribere ein time av
lydopptaka. Fintranskriberinga etter den fgrste intervjurunden vart gjort etter at alle
intervjua var transkriberte. | den andre intervjurunden fekk eg transkribert og fintranskribert
intervjua fortlgpande etter intervjua. Fintranskriberinga gjekk da noko smidigare, ettersom
eg hadde innhaldet i intervjua frisk i minne.
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Tabell 1: Eksempel pa fullstendig transkripsjon og fintranskripsjon fra eitt interviu med kvar informant.

Intervju med

Fullstendig transkripsjon

Fintranskripsjon

Laerar R2
(Intervju 1)

L6l:
pause)) eg prover a, eg prover alltid & mgte

Eg, igjen som eg, eg tenkjer at ((liten

dei, og eh sann, men det er enklast nar dei
er samla saman i ei gruppe, dei er ikkje,
sann eg kan ha fokuset der ((viser teikn med
hendene)) pa spekteret i staden for, prgver
a treffe alle, alle saman. Eg prgver a alltid
treffe alle i gruppa, sann at nar eg har ein
elev som er mykje flinkare kan prgve a
sann... Men, men, eg, eg ma ogsa ha eit
ansvar for desse som slit, som slit og ikkje
tar det sa lett og mgte dei og. Men eg, eg,
eg prever 3 mgte dei uansett, men det blir
vanskeleg, eh, jo meir, ja, jo forskjellig, meir
forskjellige gruppene er.

L61:
dei, men det er enklast nar dei er samla

Eg tenkjer at eg alltid prgver a3 mgte

saman i ei gruppe, sann at eg kan ha fokuset
der ((viser teikn med hendene)) pa spekteret i
staden for a prgve a treffe alle saman. Eg
prover a alltid treffe alle i gruppa. Men eg ma
0gsa ha eit ansvar for desse som slit og ikkje
tar det sa lett og mgte dei og. Men eg prgver
a mote dei uansett, men det blir vanskeleg jo
meir forskjellige gruppene er.

Gut R2 E 48: Ja, det er nyttig. Det er kjekt. Eh, det, | E 48: Ja, det er nyttig. Det er kjekt. Det er litt
altsa sann litt viktig at folk laerer viktig at folk leerer matematikk eigentleg.
matematikk eigentleg. Kanskje eitt av dei Kanskje eitt av dei viktigaste faga pa
viktigaste faga pa vidaregaande generelt, sa. | vidaregdande generelt. Og sjglv om du
Og sjglv om du skal jobbe, kanskje du skal kanskje skal jobbe pa Rema 1000 eller eitt
jobbe pa Rema 1000 eller eitt eller anna, du | eller anna, ma du jo framleis kunne rekne
ma jo framleis kunne rekne prosentrekning prosentrekning og sant. lkkje at du ma kunne
og sant. Ikkje at du ma kunne integral, men | integral, men du ma kunne noko i alle fall.
ja, det er sann, du ma kunne noko i alle fall.

Jente R2 E 81: Ja, alts3, eg veit at dei andre, dei E81: Ja, eg veit at dei andre har gjort det
andre har jo nadd gode, ehm, kva heiter godt pa prgvar og gjer det bra i faget. Sa det
det, i alle fall, dei har fatt, dei har gjort det hadde vore litt overraskande viss det ikkje
godt pa prgvar og gjer det bra i faget. Sa det | fungerte. Eg veit at han veit at det er den
hadde vore litt overraskande viss det ikkje maten for eksempel vi lerer pa, serleg eg. Eg
fungerte. For det er og, han merkar, eg veit | veit at Elev 2 laerer pa den maten og.
at han veit at det er den maten for
eksempel vi lzerer p3, saerleg eg. Og Elev 2,
eg veit at ho og leerer pa den maten, sa ja...

Lzerar 2P L77: Ja, ehm, altsa eg tenkjer jo at deima, | L77: Ja, altsa eg tenkjer jo at dei far litt ulike

(Intervju 1)

eh, dei far litt ulike oppgaver som dei kan
jobbe med. Eh, ogsa er eg veldig fan av at
dei pa ein mate nar dei jobbar, snakkar med
andre. At dei tar litt ulike rollar der. At dei
pa ein mate, dei som, eh, har stgrre pa ein
mate forstaing, betre forstaing, at dei tar pa
seg den rolla med a forklare til andre. At det
er pa ein mate ein viktig del av deira
arbeidsoppgaver i klassen, eh, at dei forstar
litt pa ein mate at dei kan, eh, treng ikkje
berre a sitje for seg sjglv a vere flink, men at
dei kan hjelpe andre og at det vil hjelpe pa
deira eiga forstaing.

oppgaver som dei kan jobbe med. Ogsa er eg
veldig fan av at dei pa ein mate snakkar med
andre nar dei jobbar. At dei tar litt ulike rollar
der. At dei som har stgrre og betre pa ein
mate forstaing tar pa seg den rolla med a
forklare til andre. Det er pa ein mate ein viktig
del av arbeidsoppgavene deira i klassen, at
dei forstar litt pa ein mate at dei ikkje treng a
berre sitje for seg sjglv a vere flink, men at dei
kan hjelpe andre og at det vil hjelpe pa deira
eiga forstaing.
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Gut 2P E 88: Nei:, eh, eg synest ikkje det er E 88: Nei:, eg synest som oftast ikkje det er
kjedeleg som oftast, fordi eg gjer kjedeleg, fordi eg da heller gjer oppgavene litt
oppgavene da heller litt raskt. Og sa gjer eg, | raskt. Og sa gjer eg noko anna kanskje. Og det
gjer eg noko anna kanskje. Og det gar heilt gar heilt fint sann sett for meg, sa lenge det er
fint sann sett for meg, sa lenge det er relevant for eventuelle prgvar og vidare. S3
relevant for eventuelle prgvar og vidare. S& | lenge det ho legg fram gjer at eg kan oppna
lenge det eg gjer, det som ho legg fram gjer | ein hgg karakter i P-matte, sa gjer eg meir
at eg kan oppna ein hgg karakter i P-matte, | eller mindre berre det ho legg fram.
sa gjer eg berre det ho legg fram, meir eller
mindre.

Jente 2P E39: Hm], altsa det kjem veldig an pa da. E 39: Altsa det kiem veldig an pa da. Er det

Er det noko eg er veldig interessert i, sa kan
eg vere ganske god pa a pa ein mate ta opp
ting og lerer det ganske raskt, eh, eller viss
eg har ein god motivasjon for a gjere det.
Men viss eg ikkje pa ein mate, viss det er
noko eg synest er kjedeleg eller litt sann,
synest er litt teit at vi leerer det liksom, sa da
er det ofte sann at eg er litt mindre
motivert. Ehm, og det er ogsa litt sann at
viss eg for eksempel ikkje har, eh, fatt med
meg alt heilt fra starten av, sa kan eg vere
ganske, eh, ja, da pa ein mate skjgnar eg
ikkje akkurat kva som skjer og sa blir eg litt
sann «nei». Men eg vil seie at generelt sa er
det viss eg pa ein mate vil ((ler)) heldt eg pa
3 seie, sa er eg ganske grei pa a fa inn
informasjon nar det, ut i fra det.

noko eg er veldig interessert i eller viss eg har
ein god motivasjon for & gjere det, s kan eg
vere ganske god pa a pa ein mate ta opp ting
og leere det ganske raskt. Men viss det er
noko eg synest er kjedeleg eller synest er litt
teit at vi laerer liksom, sa er det ofte sann at
eg er litt mindre motivert. Og det er ogsa litt
sann at viss eg for eksempel ikkje har fatt
med meg alt heilt fra starten av, sa pa ein
mate skjgnar eg ikkje akkurat kva som skjer
og sa blir eg litt sdnn «nei». Men generelt vil
eg seie at viss eg pa ein mate vil, sd er eg
ganske grei pa a fa inn informasjon ut i fra
det.

Gjennom a nummerere utsegna i transkripsjonane, vart det enkelt a finne fram i

datamaterialet og dermed samanlikne transkripsjon og fintranskripsjon (Nilssen, 2012, s. 51).

4.3 Analyse av transkripsjonar
No var datamaterialet gjort klart for analyse, og eg starta ein koding- og

kategoriseringsprosess for a fa redusert datamaterialet til nokre kategoriar som fanga opp

det viktige i materialet (Nilssen, 2012, s. 82). Dette er den vanlegaste forma for dataanalyse
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 226). Nar ein kodar, knyt ein i fglgje Kvale & Brinkmann (2015,
s. 226) eit eller fleire ngkkelord til eit tekstsegment. Dette opnar for a kunne identifisere

utsegn seinare. Kategorisering pa si side er ei meir systematisk danning av omgrep knytt til

utsegn som skapar fgresetnadar for a kvantifisere (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 226).

Gjennom kategoriseringa kan ein fa ei oversikt over datamaterialet, som gjer det lettare a

gjere samanlikningar og teste hypotesar (Kvale & Brinkmann, 2015, 228).

4.3.1 Fgrste stegi kodingsprosessen: Identifisere kategoriar, markere i fintranskripsjonar og

kome med forslag til kodar

Det er fleire matar a kode og kategorisere pa, og eg fglgde eit forslag fra Harding (2019, s.

148) der ein gjennom fire steg utarbeider og brukar empiriske kodar. Denne typen kodar vert

utleia gjennom lesing av datamaterialet. Ut i fra fintranskripsjonane starta eg da med a
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identifisere innleiande kategoriar (Harding, 2019, s. 148-149). Gjennom grundig arbeid med
transkriberinga, hadde eg eit godt inntrykk av kva informasjon som var i datamaterialet. Eg
sat opp fem kategoriar som eg fglte var dekkande for kva som hadde kome fram. Desse var:

Leerarane sine oppfatningar av elevar med stort laeringspotensial
Leerarane sine vektleggingar i tilpassinga

Tilpassinga skulen gjer

Tilpassinga laeraren gjer

A wN e

Erfaringar av tilpassinga

Det sag ut som dei tre siste kategoriane kunne bidra til & svare pa problemstillinga i studien,
medan dei to fgrste ville gi informasjon som kunne fortelje noko om kvifor tilpassinga var
som den var. Dermed kunne datamaterialet i desse to kategoriane fgre til stgrre forstaing for
datamaterialet i dei tre siste kategoriane. Kategoriane spegla det eg hadde gnska a utforske i
den fgrste runden med datainnsamling. Med andre ord var dei godt eigna for a svare pa
problemstillinga i studien (Nilssen, 2012, s. 85). Harding (2019, s. 149) meiner at ein sparar
tid pa den fglgjande analysen ved a setje opp kategoriar som kodar kan bli plassert inn i.

Med utgangspunkt i kategoriane visste eg no kva eg ville sja etter nar eg skulle begynne a
kode datamaterialet (Nilssen, 2012, s. 94). | samsvar med det neste steget Harding (2019, s.
149-150) foreslar, a skrive kodar langs intervjutranskripsjonane, tok eg utskrifter av
fintranskripsjonane og begynte kodingsprosessen pa papir. Ved bruk av markeringstusjar, ein
farge for kvar av dei fem kategoriane, markerte eg utsegn i fintranskripsjonane som eg
vurderte som viktige (Nilssen, 2012, s. 83). Her hadde eg, pa trass av at eg gjorde
markeringar i samsvar med ei kategorisering, ei open haldning til kva datamaterialet skulle
fortelje. Dette kallast ei open koding (Nilssen, 2012, s. 78, 83). Men sjglv om eg brukte
empiriske kodar, er det sannsynleg at forkunnskapane mine om emnet til ein viss grad
paverka slutningane eg tok i kodinga (Harding, 2019, s. 148). | hggre marg knytte eg
ngkkelord til utsegna, som fungerte som forslag til kodar. Eg hadde ofte fleire ngkkelord som
representerte det same utsegna. Kategoriane, som vart vist med ulike fargar, skreiv eg ogsa i
venstre marg knytt til dei markerte utsegna (Nilssen, 2012, s. 83). Sa gjennom denne
prosessen, valde eg kva som var data og kva som var stgy i datamaterialet (Nilssen, 2012, s.
84). Men eg tok utgangspunkt i standpunktet til Harding (2019, s. 150) om at det er betre a
kode for mykje enn a vere for selektiv i kodinga, da det reduserer faren for a oversja ein ide
som kan bli ein viktig del av analysen. Kodinga pa papir gjorde at eg vart enda betre kjent
med datamaterialet mitt og fekk ei god oversikt.
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Intervju 1 med Laerar R2

L16: Eghadde deiifjoriR1iVG1. Desse her som kjem til meg har som regel fatt tilbod om
?% ata 1T i 10. klasse. Litt varierande opplegg pa forskjellige skular. Ofte er det ikkje nok til & ha
\ ei dedikert 1T-gruppe, men ein kan i alle fall fglgje boka, og lzeraren kanskje gir litt ekstra.
é Ofte er det slik at ein sit i vanleg 10.klasse matematikkundervising og jobbar med sitt ved
b

F sidan av. Men dei kjem i alle fall til oss med godkjent 1T i fra fgr, og da er tiltaket i Torsering av
utgangspunkt a la dei ga vidare, og setje opp den R2-gruppa eg har i timeplanen nar 2. klasse’ | &g,
har matematikk. S& det er skulen sitt tiltak. Men mitt tiltak er tilnserminga mi til  ———— 7 T(veerrm
: % undervisinga. Dei er sa interessert at det berre er @ prgve & halde dei engasjerte og vere klar = T undenvin-
01 | for @ mgte dei i spgrsmal som kjem. Gut 2P kom i fgrre time med noko med hyperbolsk sinus ~ Ha\se s
K1 L2 i : Tl ; ; erQavRMRNT
= og: cosinus, som han hadde sett ein stad. Sa: dei andre jobba med oppgaver medan eg sat vete sperp-
her og forklarte kor det kom fra og kvifor det kallast for sann. Vi har allereie gatt gjennom mat

komplekse tal og Eulers formel. Vi har det litt sdnn 10-15 minutt med han, medan dei andre
: haldt pa med... S eg veit eigentleg ikkje kva eg gar til i kvar time. Dette er elevar som har’ - gplwdendige
g_ kome og dei finn ut ting pa eigen hand: Eg har ein mistanke om at dei hadde klart det heilt
B

5

fint utan meg.

vekkleop(ng

av EMOL

117: Kvavar det dusano?

Intervju med Gut R2

E 87: Ja.] Det er sann nar eg endeleg finn ut av korleis du skal gjere noko, for eksempel Melsknings-
vektor orientert og korleis du tek produktet av forskjellige ting og kan bruke det. Ja, eg fgler ‘*P_ = ‘
meistring d&. “Fer g wl
%0 188: Mhm. Og det er dei tinga du nemnte no som gir meistring?
o) oot
?% E 88: Ja, eg meiner etter eitt kapittel, sa har eg laert noko nytt, korleis eg brukar det, dette - :‘;‘;g}. >
< ﬁ var det viktig for og sa vidare. Sa fgler eg at det var kult. -\2ere NOKO
i jod
‘% 3‘ 189: Ja. Bidreg matematikkundervisinga til at du far auka motivasjonen din, at den blir ol
haldt pa same niva eller at den minkar?
) - arnenN
3 E 89: Egtrurden aukar, fordi: Laerar R2 viser jo av og til det som ikkje er pensum. Ogsa - :G;L\i\tgg%r
5" tenkjer eg «dette var litt interessant. Eg har litt lyst 4 sja pa det.» S& Taylor Expansion for ~ pensam 3
[} eksempel lzerte eg fordi Laerar R2 viste:, eller eigentleg kunne eg litt av det fra for ogsa d3, L’m‘gﬁ )
B men sigma og sigmakurver og alle moglege greier. L OorIingy s
Intervju med Jente R2
E 65: Nei, eigentleg ikkje. Eg vil berre seie at det er mykje enklare a lzere nar alle er pa TSR L
same niva. Og Leerar R2 sa jo og i byrjinga av aret at han er veldig glad for at det no er same | ¢
@ iva. Og Leerar R2 sa jo og i byriji sret at h Idig glad for at d e
@, 4 niva, for da blir det veldig enkelt. Det blir mykje enklare for han a faktisk klare & skreddarsy aﬁ e
? & ein plan til oss for & na dei mala eller dei karakterane vi vil ha. Sa da er han sikker pa at «3ja, s
:(g & det er ikkje nokon som har falt av pa desse tema». Og vi er sapass fa, og folk sp@r heile tida. &,&g
@ P S3nardei ikkje sp@r, sa veit ein at dei faktisk har forstatt. fernold
Tekk oppiely-
166: Ja. Der er du jo og inne pa kva du tenkjer om matematikkundervisinga di. Har du noko 55

meir? Det hgyrest ut som du er positiv til matematikkundervis[inga.]

E66: Egsynes at den har gatt veldig fint, og Laerar R2 er jo veldig flink og. Av og til viss

elevane ikkje har klart a sja kva dei gjer feil, sa er han veldig rask til a gi tilbakemelding, altsd | jnaremeldi
sann konkret kva du ma gjere. Ogsa forklarar han og ekstra, for eksempel under sann - ey
samtalar som det ikkje star i opplaeringslova at du skal ha, for det er berre sann undervegs-
samtale. Men etter kvar einaste prgve, sa viser han «denne her oppgava gjorde du feil, Texk PRl
men...», ogsa reknar han fort gjennom, sa du skjgnar eller forstar kva som skulle blitt gjort

for a fa det riktige svaret og lgyst oppgava.

T\\m
lscfaven Q\er

167: Ja, for du forstar tilbakemeldingane du far og?

49




Intervju 1 med Leerar 2P
L38: Det har eg eigentleg ingen formeining om. Eg vil tru at det gar greitt, men eg har ikkje
sett noko resultat i andre fag eigentleg. Eg antek at dei klarar seg fint i alle eller i dei fleste
@ g fagialle fall.

139:  Ja. Paverkar det deg som lerar at du har elevar med stort lzeringspotensial i
O & klasserommet?

'3 E L39: Ja. Ein blir jo tvunge til & undervise p4 ein litt annan mate for & treffe alle. Og det er jo’ }T‘lmmr;’\i‘) >

pa ein mate utfordrande & skulle treffe: pa ein méate ulike niva i ei gruppe samstundes. S& e7 URFe

ma pa ein mate tenkje meir gjennom korleis eg ordlegg meg og kva oppgéver vi jobbar med |- Panegptrg av
og kva pa ein mate eksempel ein gir. Ein ma pa ein mate fa med dei som slit, men ogsa dei undenising®
~ Mate ulike elevar |

som far dette til, at dei pa ein mate ser nytten av det og klarar a kanskje dra det eit hakk') _ S ryden

wvidare. Ein prgver & gi oppgaver der deter rom for & pa ein mate jobbe pa ulike niva med/ ~ 2 DbV
ulike tema. = Tridom i Rilpasaury
ul - & Uk&a a(tcud.wwg

Intervju med Gut 2P

E87: Egfdrein del meistringskjensle, ja. Og eg veit ikkje. Det utfordrar meg ikkje sa mykje. \-Meiwis
Eg veit ikkje om det er no i det siste. Men eg far ein del meistringskjensle da. Det er jo ein del Kende

skriving pa ein méte uansett om det er ei lett oppgave eller ikkje! Sa er det jo fleire formlar mﬁ&;@
@ @ ellerfleire ting du ma skrive inn i GeoGebra eller eitt eller anna sann. Sa eg far for & -
gL meistringskjensleialle fall e m‘*{é
bl
a3 g 188: Ja.Sa du synes ikkje at lzerestoffet er litt kjedeleg for deg fordi det blir for lett?
L
w A (dRUNNRET

E 88: Nei:, egsynes som oftast ikkje dﬂl_qu_eleg,_for_dl eg da heller gJeLg;EgE!ene littd e
raskt. Og sa gjer eg noko anna kanskje. Og det gar heilt fint sdnn sett for meg, sa lenge deter’ Mu;ma
relevant for eventuelle prgvar og vidare. Sa lenge det ho legg fram gjer at eg kan oppna ein | aE meL

hgg karakter i P-matte, sa gjer eg meir eller mindre berre det ho legg fram. —— Arbeidsineats
189: Ja.Sd sa lenge det er i fokus, s& er det tilpassa? mrHotivaen

Intervju med Jente 2P
Lzeraven ok undet-

E65: Egsynesden er veldig bra. Eg likar veldig godt Laerar 2P sin méate 4 lzere pa. Og eg bTsestirg ™ 3
omkmrmke%

synes det vi lzerer er liksom veldig overkommeleg, sa da er det pa ein mate veldig kjekta — > IS

felgje med. Og sa synes eg Laerar 2P er veldig flink til 8 pa ein mate ha oppgaver og forklare qer dex foroedey
ting pa ein méte som gjer at ein forstér det og det ikkje blir altfor sdnn teoretisk. Men sidan | * M\ Sevant

det er praksis-matte, at ein kan ta det ut i pa ein mate ein praksis-samanheng og pa ein mate ﬁe{é‘:b\“"t
i @ sja korleis ein eventuelt kan fa bruk for det og sant, at ein ikkje berre blir sdnn «hae, men kva | prakasneest
5 é}’ er dette eigentleg?» L 8 hyden
D
g) (ﬁ), 166: «Kvifor treng eg dette?»
@ £
© 7  E66: Ja. «Kvifor ma eg lzere dette?». S3 det synes eg er veldig bra. Og sa synes eg at det ) igkre Smar
alltid er sann veldig kjekke timar, og det er aldri noko veldig sann «Ah::. Ah:f, matte, no ma > Neter deush.

ein opp der d ha matte» liksom. Det er alltid veldig greitt.

Figur 5: Eksempel pd markering i fintranskripsjonane med kategoriar i venstre marg og forslag til kodar i hggre marg.

4.3.2 Andre steg i kodingsprosessen: Analyse i NVivo

For a sa fa organisert datamaterialet i kodar og kategoriar, tok eg i bruk programvara NVivo.
Dette er ei programvare som kan vere nyttig a bruke nar ein i kvalitative studiar skal fa
strukturert datamaterialet systematisk. Mange av dei manuelle oppgavene knytt til kvalitativ
forsking kan handterast i programvara. Dette er med pa a frigjere tid til sjglve
forskingsarbeidet, noko som kan fgre til auka kvalitet pa forskinga (Klemp, 2012, s. 120-121).

Eg lasta opp fintranskripsjonane i dataprogrammet, sat opp dei fem kategoriane og begynte
a kople utsegn i fintranskripsjonane til kodar eg laga og la inn under kategoriane. | dette
arbeidet fekk eg lest gjennom fintranskripsjonane nok ein gong og vurdert pa ny bade kva
utsegn i fintranskripsjonane som var viktige og kva kodar utsegna bgr hgyre til. Ettersom det

50



finst ulike samanhengar i datamaterialet, vart utsegna gjerne kopla til fleire kodar og nokre
gonger ogsa til fleire kategoriar. | Figur 6 er eit dgme pa eit utsegn knytt til fleire kodar. Ved
a trykke pa ei kodestripe til hggre, vert setningane tilhgyrande koden utheva i
fintranskripsjonen i NVivo.

L17: Eg]synes det er vanskeleg. Altsd eg har jo lyst til & pushe dei og pé ein méte f& dei til

& tenkje litt meir, trekkje litt fleire linjer og alt mogleg. Men eg opplev liksom ikkje alltid at

1998|1q BLIE)S Jap asiy,

pbuissed|) AR JGULIEN]
an 11q Go mis ja riIsuajod axnig

=

E

g

3.

F

2
. . L . . . = o = o
dei er... Dei er veldig interessert i & f& metodar for & loyse alle oppgdvene og & vite korleis g = H
H 2 &
dei skal lgyse alle oppgivene. Og nar eg pé ein méte tenkjer «ja, men kan du sj ein %ﬁ g %
=] =3 =
samanheng mellom dette og det vi har gjort?», sa er: kanskje ikkje det pa ein mate s B = 2
A=Y = El
interessant. & = E
= 92 B
g 5 @

118: Ja. | kva grad tenkjer du at dei f&r brukt potensialet sitt i denne undervisinga? 7 £

Figur 6: Utklipp av kodinga i NVivo frd Intervju 2 med Laerar 2P

Som Nilssen (2012, s. 84) seier, er kodinga ein «fram-og-tilbake-prosess med gjentatte
gjennomlesinger av materialet». Medan eg koda i NVivo, gjekk eg ofte tilbake igjen og sag
kva utsegn eg hadde knytt til ulike kodar. Dette resulterte i stadige endringar av kodane.
Med dette passa eg pa at meininga i kodane ikkje endra seg ubevisst undervegs i arbeidet
med kodinga. For a gjere det tydeleg for meg kva koden inneheldt, skreiv eg i tillegg notat til
definisjonen av koden under «Node Properties». Dette er med pa a sikre kvalitativ reliabilitet
(Creswell & Creswell, 2018, s. 202). Etterfplgt av @ kode utsegn i fintranskripsjonane, var det
neste steget eg tok i kodingsprosessen a utforske kodane og revidere kodane og strukturen
mellom kodane (Harding, 2019, s. 156-157). | Figur 7 ser ein utklipp av kategoriane og
kodane eg enda opp med under ein av kategoriane i NVivo.

A B
Nodes
* Name

=-(") Tilpassinga lararen gjer

() Periodevis skifte fokus mellom ulike elevgrupper

[::] Lzerarane sine oppfatningar av elevar med stort leringspotensial
() Tilpassinga skulen gjer

() Lesrarane sine vektleggingar i tilpassinga

() Tilpassinga le=raren gjer

IZ:ZI Erfaringar av tilpassinga

() Halde engasjement

= .;: :;: Legge opp til samarbeid mellom elevane

() Inntek ei hjelperolle

=-(") Byggje relasion med elevane

() Kjennskap til det faglege nivaet
() Skape ein personleg relasjon
() Veretryag
.;::;- Mete elevane
=-() Oppfelging og vegleiing

() Tilgjengeleg for elevane

() Vise det starre biletet
() Fridom i tilpassinga
= .;::;: Tilnazrming til undervisinga

() Variasjon

=-() Gi elevane utfordringar

() Vegleiing om forventningar

() Gautanfor pensum

Figur 7: A: Utklipp av kategoriane i NVivo. B: Utklipp av kodane under kategorien «Tilpassinga leeraren gjer» i NVivo.
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Sjglv om det var tidkrevjande a legge inn kodar i NVivo, opplevde eg at det var nyttig for
analysearbeidet og seinare for representasjonen av funna i masterprosjektet. Programvara
gav moglegheita til 3 gjere endringar i kodinga i form av a8 kode om utsegn, sla saman kodar
eller endre pa hierarkiet mellom kodane, samt til 8 hente fram igjen koda utsegn for vidare
utforsking (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 226). Innanfor kvar kategori leitte eg etter tema og
resultat (Harding, 2019, s. 164). Ved at det er enkelt og raskt a orientere seg i datamaterialet
(Klemp, 2012, s. 121), vert analysearbeidet smidigare. | tillegg vert det lettare a finne fram til
materiale a bruke nar ein skal representere funna sine (Klemp, 2012, s. 121).

| skrivinga av resultat-kapittelet tok eg fére meg kategoriane kvar for seg. Eg gjekk da
gjennom datamaterialet samla for kvar kode innanfor kategorien. Men sjglv om ein deler
opp datamaterialet i analysen, heng verkelegheita saman. | framstillinga av resultata vart
difor gjerne data fra fleire kodar sett saman. For a ikkje miste nyansar i datamaterialet, ville
eg likevel ikkje redusere talet pa kodar sa mykje. Kodane innanfor ein kategori gav eit samla
inntrykk, og det var dette eg ville legge fram.

Klemp (2012, s. 121) papeikar at eit oversiktleg system aukar truverdigheita til forskinga.
Likevel er NVivo ei stgtte til forskinga «som ma brukes med sunt forskervett» (Klemp, 2012,
s. 133). Dersom ein er ukritisk i bruken av programvara, kan ein risikere a vere overflatisk
eller fa tilfeldige resultat. Dette kallar Klemp (2012, s. 135) for kvalitetssvikt. Med andre ord
vil kvaliteten pa forskinga vere avhengig av at ein tar ansvar og beherskar a bruke
programvara. Vidare ma ein sjglv presentere forskingsprosessen slik at den verkar truverdig
(Klemp, 2012, s. 135). Programvara blir da nyttig pa den maten at ein far brukt ressursane
sine pa «de sidene ved forskningen som utfordrer den faglige forstaelsen» (Klemp, 2012, s.
135).
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5 Resultat

Her presenterast funna i studien knytt til problemstillinga: «Korleis erfarer lzerarar
tilpassinga av undervisinga til elevar med stort leeringspotensial i ulike organiseringar av
matematikkundervisinga?». For a skape betre flyt i kapittelet, har utsegna til informantane
blitt reviderte, i form av a fjerne noko overflgdig munnleg sprak og ta inn bindeord, i forhold
til fintranskripsjonane. Fgrst kjem ein presentasjon av informantane og dei to ulike
organiseringane av matematikkundervisinga som dei deltar i. | presentasjonen av dei to
leerarane vert oppfatningane dei har av elevar med stort lzeringspotensial lagt fram, og dette
har paverka utvalet av dei fire elevane fra denne elevgruppa. Vidare leggast det fram kva
leerarane vektlegg i tilpassinga av undervisinga i dei to ulike klasseromma, etterfglgt av kva
dei gjer for a tilpasse undervisinga si til elevane med stort leeringspotensial. Nar dette er
skildra, undersgkjast korleis tilpassingane fungerer for elevane. Det blir sett pa elevane sine
erfaringar av tilpassingstiltaka til leerarane. Vidare blir det lagt vekt pa fokuspunkta 4 fd
bruke potensialet sitt og bli utfordra og motivasjon og arbeidsinnsats nar verknadane av
tilpassinga vert studert. Avslutningsvis presenterast informantane sine gnske om endringar i
tilpassinga i dei to klasseromma. Deretter summerast resultata kort opp, da det blir gitt ei
oppsummering av tilpassinga laerarane gjer under delkapittel 5.2.4 og ei oppsummering av
korleis tilpassingstiltaka blir erfart og korleis tilpassinga fungerer under delkapittel 5.4.3.

5.1 Presentasjon av informantane i studien

Informantane i studien representerer to ulike organiseringar av undervising i matematikk.
Gruppa som tar matematikk R2 bestar av seks elevar med stort laeringspotensial. Dei
begynte rett pa matematikk R1 da dei starta pa vidaregdande skule, etter a ha tatt T-
matematikk pa ungdomsskulen. Med andre ord forserer dei i matematikk og tar matematikk
R2 pa Studiespesialiserande VG2. Informantane i denne gruppa kjenner kvarandre godt, da
elevane ogsa hadde matematikk R1 saman i fjor med Leerar R2 som lzerar.

Gruppa som tar matematikk 2P bestar hovudsakleg av ein Media-klasse, som er
studiespesialiserande, pa VG2. Elevane kjenner kvarandre godt, da dei har tatt og tar andre
fagilag. | matematikk er det eit stort fagleg sprang mellom elevane. Laeraren har ikkje hatt
desse elevane fgr og er i ferd med a bli litt kjent med dei. Da eg mgter klassen for fgrste
gong, er elevane pa den femte veka etter sommarferien.

5.1.1 Deito leerarane

Leerar R2 har over 20 ars erfaring i laeraryrket, og han har arbeidd pa denne skulen sidan den
starta opp. Leeraren er tydeleg engasjert i 8 gi elevar med stort laeringspotensial meir tilpassa
undervising i skulen. Han har ein god relasjon med elevane i den vesle matematikkgruppa,
og han seier at dei er «veldig komfortable med kvarandre». Han veit at elevane jobbar og
feler at han kan stole pa dei. | tillegg kjenner han «styrkane og svakheitene deira».

Leerar 2P er noksa nyutdanna og er no pa starten av tredje aret som laerar pa skulen. Ho
gnskjer a hjelpe elevane med stort leeringspotensial sa godt som mogleg, sjglv om ho
opplever det som utfordrande a treffe alle elevane i ei gruppe med ulike niva. Ettersom ho
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ikkje har vore lzerar for desse elevane fgr, kjenner ho dei ikkje godt enda. Men ho er
«opptatt av at ein skal bli trygge pa kvarandre fort» og at dei skal skape ein personleg
relasjon, der «eg kjenner elevane og dei kjienner meg anna enn berre som elev-laerar». Per
no seier ho at dei har fatt ein god tone, kan snakke om det som trengs og er trygge pa
kvarandre. Dei to elevane hennar opplever at dei har fatt eit godt forhold til lzeraren. | fglgje
dei er lzeraren flink til 8 sja elevane sine og kjenner det faglege nivaet deira.

5.1.1.1 Leerarane sine oppfatningar av elevar med stort leeringspotensial

Dei to laerarane vektlegg litt ulike eigenskapar og kvalitetar hja elevar med stort
leeringspotensial i utgreiinga av forstdinga av omgrepet. Dette speglar valet av
representantar fra dei to klasseromma, da eg valde ut elevar fra Klasse R2 som Laerar R2
meiner har eit stort leeringspotensial, og Laerar 2P plukka ut dei to elevane fra klassen
hennar som deltok.

Begge leerarane tenkjer at elevar med stort lzeringspotensial ser matematikken i ein stgrre
samanheng. Laerar R2 uttrykker at ein evnerik elev «har ei djupare forstaing for korleis alt
heng saman». Laerar 2P seier i tillegg at desse elevane «klarar a trekkje linjer mellom ulike
tema» og «overfgre kunnskap fra eit tema til eit anna». Elevane er i fglgje leerarane flinke og
meistrar matematikken godt. Det er elevar som tar til seg den matematiske tenkjematen
lettare enn andre, seier Laerar R2. Men Lzerar 2P tenkjer at det ikkje treng a vere snakk om
dei sterkaste elevane i klassen. Ho gnskjer at omgrepet skal handle om alle elevar som har
eit potensial til 3 utvikle seg godt i matematikken og meiner at dei fleste i klassen hennar har
eit slikt potensial. Samstundes opplever ho at omgrepet vert brukt om elevar som treng meir
utfordringar i det gvre sjiktet.

Leerar R2 beskriv elevar med stort leeringspotensial i matematikk som interesserte og
arbeidsame i matematikken. Knytt til det @ arbeide med ei interessant oppgave seier han:
«ein sit der og blir oppslukt i det. Det er jo det som er a vere evnerik.» Leeraren forstar
omgrepet elevar med stort leringspotensial som «elevar som har stort gnske om a leere og
suge til seg kunnskap». Dei gjer ikkje berre «akkurat det som krevst, men gar ut, finn ting og
kjem med spgrsmal om ting». | beskrivinga Laerar 2P har av dei to utvalde elevane med stort
leeringspotensial fra klassen hennar uttrykker ho at elevane ikkje brukar a gjere meir enn dei
arbeidsoppgavene dei har fatt, og ho er usikker pa om elevane har sa mykje indre
motivasjon til 3 laere seg matematikk som elevar som tar S- eller R-matematikk. Det kan
peike pa at elevar med stort laeringspotensial i hennar forstaing ikkje treng a vere
interesserte og arbeidsame i like stor grad som det Laerar R2 uttrykker. Samstundes antar
Leerar 2P at potensialet til elevane hennar heng saman med faget og tema, og om det er
relevant for dei. Ho seier at elevane far «kanskje eit stgrre leeringspotensial i eit fag som er
meir nyttig for dei, fordi dei ser motivasjonen i det». Laerar R2 ser ein annan samanheng:
«Det at dei er interesserte heng garantert saman med at dei er flinke.»
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5.1.2 Deifire elevane

Leerar R2 beskriv elevane sine som sjglvdrivne, da dei bade jobbar pa eige initiativ og «finn ut
ting pa eiga hand». Han tenkjer at elevane kunne ha greidd seg fint utan han. Bade
motivasjonen og arbeidsinnsatsen er hgg. «Dei kjem, dei jobbar, og vi kunne gatt fortare enn
det vi gjer», seier han. Elevane «jobbar veldig malretta», i slik grad at laeraren nokre gonger
har problem med a gi dei nok a arbeide med. Alt er nytt for elevane pa det nivaet dei er pa.
Men laeraren beskriv elevane som stadig svoltne.

Elevane i Klasse R2 jobbar i fglgje leeraren «ikkje berre for a fa 6 i faget». Det er nysgjerrige
elevar, som «finn ting og kiem med sp@grsmal». Dei synest matematikken er interessant, og
leeraren trur dette har ein samanheng med at dei meistrar matematikk. Han seier at dei «tar
det lett til seg. Det har veldig mykje a seie om ein synest det er ggy og om ein vil bruke tida si
pa det.» Elevane har i fglgje laeraren ei hggare konsentrasjonsevne i undervisinga enn det
ein gjerne opplever i andre matematikk-klasserom.

Da Laerar 2P skulle velje ut elevar som ville vere aktuelle for & delta i prosjektet mitt, sag ho
«mykje pa det dei seier og gjer i klasserommet og haldninga deira i klasserommet». Dei to
utvalde elevane skilte seg fra andre elevar i klasserommet ved at dei bade bidrar i
diskusjonar og hjelper medelevar i matematikken. Laeraren ser dermed at elevane har ei god
nok forstaing til 8 kunne hjelpe og gi forklaringar til sidemannen.

Leerar 2P seier at dei to elevane er «flinke og far ting godt til». Dei jobbar ganske fort og far
gjort det laeraren har sagt at dei skal gjere, men gjer gjerne ikkje meir enn det. Da brukar dei
heller tida si pa anna, som til dgmes a hjelpe medelevar som sit rundt dei. Laeraren opplever
ikkje elevane sine som veldig motiverte.

Alle elevane fortel at dei trivst godt i skulen. Elevane sine eigne beskrivingar av seg sjalv, til
dpemes om forholdet til matematikk og arbeidsvaner, vert lagt fram i presentasjonen av
korleis tilpassinga av undervisinga fungerer under delkapittel 5.4.

5.2 Kva gjer lzerarane for a tilpasse undervisinga til elevane med stort
leeringspotensial i klasserommet?
Dei to laerarane underviser i matematikk-klasserom som er ulike med omsyn til
gruppestorleik, klassedynamikk, fagleg niva og fagleg sprang mellom elevane. Elevane med
stort lzeringspotensial skil seg ogsa fra kvarandre i dei to klasseromma. Laerar R2 skal tilpasse
undervisinga si til ei lita gruppe elevar som er noksa like nar det kjem til fagleg niva,
engasjement og potensial for utvikling. Elevane her er svaert interesserte i matematikk og tar
mykje ansvar for eigen laering og utvikling. Til skilnad skal Laerar 2P tilpasse undervisinga si til
ei stgrre gruppe elevar, med varierande fagleg niva. Laeraren oppfattar ikkje elevane i
klasserommet som sa veldig interesserte i matematikk, og det «er ei god blanding av folk
som kanskje jobbar greitt og folk som treng mykje pushing for 8 kome i gang». Leeraren ma
dermed tilpasse undervisinga til ulike typar elevar. Her bgr ogsa elevane med stort
leeringspotensial bli tatt vare pa. Tilnaerminga dei to laerarane har til undervisinga blir
naturlegvis noko ulik. Difor blir det f@rst trekt fram kva leerarane legg vekt pa i tilpassinga av
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undervisinga. Vidare presenterast kva Laerar R2 gjer og sa kva Laerar 2P gjer. Her blir
observasjonane av undervising fgrst lagt fram, og det blir trekt linjer til informasjon fra
intervjua, f@r det blir gatt djupare inn i nokre tilpassingstiltak den enkelte lzeraren gjer.

5.2.1 Leerarane sine vektleggingar i tilpassinga av undervisinga til elevar med stort
laeringspotensial
5.2.1.1 Felles forstding av kva tilpassing av undervising inneber
Leerarane i studien er einige om at tilpassing av undervising handlar om a mgte den enkelte
elev i klasserommet. Vi har alle «vare individuelle laeringskurver, og tilpassa opplaering er
laering som pusher deg lenger opp den kurva», seier Leerar R2. Knytt til det 3 mgte elevane
seier Laerar 2P at ein ma prgve «a tilpasse bade sann at elevane fgler at dei blir sett, at dei
feler at det er relevant for dei, og at dei heile tida far utfordringar pa sitt eige niva.» Det er
«ikkje eit mal at alle skal fa til det vanskelegaste», seier ho. Sa ho legg vekt pa at elevane ma
fa lzere det som er relevant for dei pa eit niva som dei forstar, ved a sgrgje for at gapet
mellom forkunnskap og ny kunnskap ikkje er for stort for elevane. | Laerar 2P sitt tilfelle, der
ho underviser elevar som er pa ulike faglege niva, seier ho at ho ma ha noko som er
overkommeleg for alle, samstundes som det er utfordrande for alle. Ho prgver da «a gi
oppgaver der det er rom for a jobbe pa ulike niva med ulike tema.» LIST-oppgaver er noko
ho kunne tenkje seg a bruke i undervisinga, men denne oppgavetypen synest ho at er
utfordrande 3 lage sjglv. Det er ogsa «vanskeleg a finne gode oppgaver som er tilpassa rett
fag og rett emne». Ho Igyser dette ved a gi elevane ulike oppgdver pa ulike niva, som dei kan
velje mellom. Dette blir lagt fram i delkapittel 5.2.3.4.

Begge leerarane vektlegg at ein ved a tilpasse undervisinga til elevane skal gi elevane
moglegheit til & utvikle seg. For ein elev vil tilpassa undervising i fglgje Laerar R2 gjere deg
flinkare i dag enn du var i gar. Det legg ogsa eit grunnlag for framtidig utvikling. Han gir difor
elevane sine ei undervising som han meiner at dei vil ha nytte av etter at dei har fullfgrt
faget. Laerar 2P trekkjer ogsa fram at ein kan treffe elevane med stort leeringspotensial i
undervisinga ved a klare «3a kanskje dra det eit hakk vidare». For at elevane skal kunne
utvikle seg, tenkjer ho at dei ma bli utfordra ved @ mgte pa eit problem, diskutere det og
laere av prosessen.

5.2.1.2 Ulik tilnaerming til undervisinga for G mgte ulike elevar med stort leeringspotensial

Laerarane har likevel ulike tilnaermingar til undervisinga med fgremal om at kvar enkelt elev
utviklar seg. Leerar R2 prgver a gi elevane sine «ei litt meir open og vaksen tilnaerming til
stoffet», der han gar utanfor pensum og viser elevane det stgrre biletet. Det tenkjer han vil
vere nyttig for elevane pa sikt. Han vil «halde trykket oppe.» Han seier at elevane er sa
interesserte, sa han pregver «a halde dei engasjerte og vere klar for 3 mgte dei i spgrsmal
som kjem.» For d kunne gjere dette, tenkjer han at det er viktig at laeraren har «ei veldig god
fagleg djupneforstaing.»

Leerar 2P fokuserer pa at elevane skal leere det som er pensum i faget, sjglv om «dei skal fa
lov til & utforske og utfordre seg sjglv». Ho tenkjer at det ikkje er noko poeng at «dei skal

56



gjere noko som er vanskelegare enn det som er meininga med det faget dei har valt.» |
staden synest ho at det er fornuftig at dei leerer noko dei far bruke vidare og far leere pa eit
fagleg niva som er tilpassa dei.

Nar det gjeld a gi elevane arbeidsoppgaver, gnskjer ho ikkje a gjere forskjell pa elevane.
Dette kjem av at ho ikkje vil at elevane skal jobbe seg i hel, og ho veit at ganske mange av
elevane fgler at dei ma gjere alt. Difor tenkjer ho at det kan vere betre a gi elevane til dgmes
tre oppgaver som er dekkande for det dei skal laere. «Viss dei har forstatt noko og fgler at
dei har kontroll, sa er det ikkje noko poeng a gjere hundre slike oppgaver», seier ho. Det er
viktigare at «dei gjer feerre, men riktige oppgaver». Pa denne maten far ho tatt vare pa
engasjementet elevane har for a jobbe med matematikk.

For Laerar 2P er det «ikkje laeringa av matematikk som er viktigast» i tilpassinga av
undervisinga i matematikk 2P. Det er viktigare for ho a sgrgje for at elevane vil mgte opp til
timane og finne sin plass i klasserommet. Difor vil ho tilpasse slik at elevane «faktisk har det
kijekt i mattetimane». Dersom elevane «fgler at stemninga i klasserommet og maten vi
jobbar pa passar for dei», tenkjer ho at elevane vil kome til timane, og «sa far dei inn litt av a
vere der.» Elevane skal fa «ei forstaing av kvifor det er viktig at dei laerer litt matte».

For at ein skal kunne tilpasse undervising til elevar, legg Laerar 2P vekt pa kor viktig det er 3
kjenne elevane bade fagleg og personleg. Ho peikar pa at ein ma vite kunnskapsnivaet til
elevane og kor stort gap kvar enkelt toler, for @ kunne tilpasse undervisinga til gapet mellom
forkunnskap og ny kunnskap. Vidare seier ho at ein ma kjenne elevane personleg for a legge
til rette for at elevane skal sja nytten av det laerer. Laerar R2 uttrykker ikkje dette direkte,
men han kjenner elevane sine godt fra fgr. Som lagt fram i delkapittel 5.1.1, er leeraren og
elevane trygge pa kvarandre i Klasse R2, og Leerar R2 seier at han «veit kven som kan kva.»

Med ein god lzerar-elev relasjon kan det ogsa bli lettare a samarbeide om tilpassinga. Laerar
2P trur at «ein ma snakke med elevane om at her er det stort leeringspotensial, slik at
elevane sjglv er obs pa det.» Da kan elevane fa ei stgrre forstaing for kvifor laeraren gnskjer a
gi dei utfordringar. Dette er ei avklaring som truleg ikkje er ngdvendig for elevane i Klasse
R2, da dei forserer i matematikk og truleg veit kva leeringspotensial dei har. Vidare seier
Leerar 2P at elevane ma forsta korleis dei sjglv ligg an og kva dei treng @ jobbe med. Dei ma
«forstd at dei ma gjere dei oppgdvene som er pa sitt niva». Pa same tid ma leeraren da vere
tydleg pa kva delar av pensum som hgyrer til dei ulike nivaa. Sjglvrealisering er saleis eit
npkkelord i tilpassinga, og leeraren ma gi elevane tydeleg rettleiing. Dette inneber a gjere
elevane bevisst pa korleis dei ligg an i resonneringa og argumentasjonen. Ein bgr fa «ein
dialog om kva eg kunne, kva var bra og kvar stoppa det opp.» Samstundes er Laerar 2P
opptatt av at elevane «skal vite kva som forventast av dei».

5.2.2 Korleis tilpassar Leerar R2 undervisinga si til ei elevgruppe bestaande av elevar med
stort laeringspotensial pa same niva?

| dobbeltimen med undervising som eg observerte vart den fgrste timen brukt til

gjennomgang av fagstoff. Da la eg merke til at laeraren viste elevane eit st@rre bilete og gjekk
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utanfor pensum. Gjennomgangen var laerarstyrt, og det var i liten grad lagt opp til
elevaktivitet, sjglv om elevane fekk moglegheit til a stille spgrsmal og av og til svare pa
spgrsmal. | intervju med laeraren seier han at elevane i denne gruppa samanlikna med andre
elevar «har ein mykje stgrre toleranse for forelesingar og det a fa informasjon tildelt og
framgangsmate vist fram.» Ettersom elevane klarar @ konsentrere seg lengre, gjer han nokre
gonger mindre variasjon i undervisinga deira enn i anna undervising. Gut R2 fortel likevel at
dei jobbar med bade pendlar og reelle datasett og tar i bruk GeoGebra og Python i
undervisinga. Jente R2 meiner at den variasjonen som ligg i matematikk som fag er at ein
brukar ulike lgysingsmetodar for a Igyse ulike oppgaver.

| den andre observerte timen jobba elevane med oppgaver som dei sjglve valde ut. Leeraren
var tilgjengeleg for spgrsmal og rekna gjennom nokre oppgaver som elevane spurde om
hjelp til. Jente R2 opplever at leeraren prgver a setje seg inn i perspektiva til elevane med dei
kunnskapane dei har og gi enklare forklaringar, slik at dei «faktisk skjgnar det». Sjglv seier
leeraren at han prgver a finne ut kva som passar elevane. Nokre gonger «dukkar dei opp med
«sja kva eg fant», sa eg ma vere pa terne.»

Leeraren seier at han i denne gruppa kan «mgte dei der dei er og ta dei ein god del lenger
enn dei elles ville ha kome.» Han deler sa godt han kan forstdinga si for matematikk med
elevane, og han viser dei at det er meir a laere. For a fa til dette, gjer han tilpassingstiltaka
som blir lagt fram nedanfor.

5.2.2.1 Halde engasjementet til elevane
Som nemnt over i delkapittel 5.2.1.2 gnskjer Leerar R2 & halde elevane engasjerte og halde
trykket oppe. Han seier:

litt som viss du har ein guide som tar deg pa ein tur i fjellet. Den eine guiden far deg
dit du skal. D3 er det vellukka i utgangspunktet. Men eg prgver a vere den guiden
som viser sann «ja, men sja pa den der. Sja pa den og den, og dette her er ein mindre
del av heile dalen.» Sa eg tenkjer at desse her likar a ga tur, men eg prgver a fa dei
verkeleg tent og enda meir engasjert i faget.

Elevane er interesserte i matematikk og jobbar godt i utgangspunktet. Leeraren prgver difor
a «halde livi den gnisten» ved a gi elevane tilbakemeldingar. Da tenkjer han at det vert
spennande for elevane og at dei vil gjere ein god jobb.

5.2.2.2 Vise det stgrre biletet

Knytt til 3 halde engasjementet til elevane, viser lzeraren dei det stgrre biletet. Han beskriv
kurset sitt som «vanleg R2-pensum eitt ar fgr med nokre fordjupingar og litt meir kontekst.»
Gut R2 papeikar at lzeraren «viser ekte eksempel», og Jente R2 uttrykker at lzeraren trekkjer
tradar mellom kapitla i pensum. Malet til leeraren er at elevane skal forsta kvifor ein gjer
noko, i tillegg til korleis. Da kan det bli forstding i staden for pugging. Leeraren tenkjer at dei
elevane som har denne forstainga og ser det stgrre biletet «er dei vi omtalar som evnerike».
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5.2.2.3 Gielevane utfordringar: GG utanfor pensum

Nar laeraren skal utfordre elevane, er han open for a ga utanfor pensum. Laeraren utnyttar
hgvet han har til 3 gi dei fordjuping i enkelte omrade i pensumet. Til dgmes trekkjer han
fram at dei skal arbeide med matematiske bevis. Da er pensum i store trekk «avgrensa til eit
par enkle bevisformer, som kontrapositivt bevis og induksjonsbevis», og leeraren gar djupare
inn i bade kor viktige bevisa er og kva som ligg bak bevisa.

Elevane er klar over at undervisinga gar ut over pensum. Gut R2 seier at dei blir presentert
for «metodar som ikkje star i boka og som er enda lettare og greiare». Laeraren seier sjglv at
han prgver a gi elevane «snarvegar som krev forstding». Slik slepper han dei litt meir laus.
Han gnskjer a gjere det han kan for 3 «fa dei til 3 realisere sitt matematiske eg pa hggast
mogleg niva.»

Leeraren vil «sja kvar taket ligg». Difor gir han nokre gonger oppgaver til elevane som er langt
ut over det han kunne ha gitt pa ein prgve. Dersom han skulle gi ei ekstra utfordrande
oppgave pa slutten av ein prgve, gjer han det klart for elevane at denne kan vere vanskeleg,
og han utfordrar dei berre til 3 sja kva dei far til. Dei kan potensielt oppleve mykje meistring
av a fa til noko slikt, tenkjer han. Jente R2 uttrykker at lzeraren gjer ein innsats for a gi dei
fleire arbeidsoppgaver. Dei jobbar gjerne med samansette oppgaver, der dei ma hente fram
igjen kunnskap. Og i arbeid med oppgaver, seier ho at laeraren kjem med sma tips i staden
for a gi dei heile fasiten, «sann at det plutseleg lausnar.» Gjennom at laeraren utfordrar
elevane, tenkjer han at «dei blir betre rusta til 3 mgte det neste faget.»

5.2.2.4 Fridom i arbeidet

Elevane i Klasse R2 er i fglgje lzeraren sjglvdrivne og malretta. Leeraren gir dei fridom til a
kunne arbeide med dei oppgavene som dei fgler at dei bgr jobbe med. Han «veit at vi kjem
til 3 jobbe med oppgaver», seier Jente R2. Dette gjer at ho klarar 3 «legge til rette sin eigen
oppleering». Gut R2 forklarar at arbeidsoppgavene kan tilpassast ettersom «det er
eksamensoppgaver bakarst i kapitla. Og fgr det har du blanda oppgaver. Og for det har du
berre vanlege oppgaver». Elevane far saleis fridom til a tilpasse sitt eige arbeid.

5.2.2.5 Oppfalging og rettleiing

For & halde engasjementet til elevane og s¢@rgje for at dei gjer ein god jobb, gir leeraren
tilbakemeldingar til elevane sine. Jente R2 beskriv lzeraren som ein tilgjengeleg laerar som
rettleier og fglgjer opp elevane sine. Nar leeraren gar gjennom eksempel, seier ho at han ofte
rettleier dei i korleis dei ma tenkje nar dei mgter pa til dgmes ei viss problemstilling. Han
kjem ogsa med kommentarar om kva som vanlegvis kjem pa eksamen eller tentamen.

Jente R2 fortel at nar dei jobbar med oppgaver i timane, gar leeraren rundt og sjekkar om
elevane kan ha gjort feil som dei ikkje har lagt merke til sjglv. Dersom det er tilfellet, er
leeraren i fglgje jenta rask til 3 gi konkrete tilbakemeldingar. Leeraren gar ogsa gjennom
vanskelege oppgaver som elevane jobbar med, uavhengig av om dei stiller spgrsmal. Da
seier Jente R2 at det ofte dukkar opp sp@rsmal knytt til det lseraren gjer. Leeraren kjem ogsa
med anbefalingar til Igysingsmetodar. Elles opplever Jente R2 at laeraren tar i mot spgrsmala
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hennar, sjglv spgrsmal ho kallar for dumme, og rettleier elevane vidare. Han kan papeike feil,
som vil gi dei moglegheita til a forsta kvar det gjekk gale.

Fgr dei siste prgvane gir leeraren, i fglgje Jente R2, elevane tilbakemelding pa korleis dei ligg
an. Ved a fortelje elevane kva dei bgr forbetre og kome med anbefalingar til vidare arbeid,
rettleier han dei til 3 na karakter-mala sine. Dette tenkjer Jente R2 at er med pa a fa dei til 3
gi litt meir enn berre det absolutt ngdvendige. | fjor hadde dei ogsa ein liten fagsamtale etter
kvar einaste prgve. | slike samtalar gar lseraren gjennom oppgavene og tar fgre seg
finpussing, med mal om a ta elevane eit hakk vidare.

5.2.3 Korleis tilpassar Laerar 2P undervisinga si til elevar med stort laeringspotensial i ei
elevgruppe med ulike niva?
Da eg observerte undervisinga til Leerar 2P la eg merke til fleire grep ho tok for a tilpasse
undervisinga til mangfaldet i klasserommet. Det var fleire skifter mellom gjennomgang pa
tavla, diskusjon og arbeid med oppgaver. Laeraren seier i intervju at dette er litt standard. Ho
forklarar at elevane i denne klassen ikkje er sa aktive i dei faglege diskusjonane. Dei
feretrekkjer a sitje og hgyre pa at laeraren snakkar. Dette «paverkar maten ein ma undervise
pa.» Leeraren vil at elevane skal bidra i faglege diskusjonar, og dette krev mange avbrytingar.
Nar ho stiller spgrsmal, ber ho elevane om a diskutere i par, slik at alle reflekterer. Vidare
seier laeraren at ho prgver a variere undervisinga, slik at «det blir ein meir dynamisk time. Vi
gjer litt aleine og litt saman.»

Som nemnt i delkapittel 5.2.1.1 og 5.2.1.2, vil laeraren ogsa gjere tilpassingar slik at elevane
opplever fagstoffet som relevant for dei. Sidan dette er ein Media-klasse, har ho i tidlegare
timar prgvd a knyte grafar og statistikk opp mot tema. Til dgmes «Sei du skal lage ein
reklame. Kva graf ville du ha brukt? Kva mate ville du framstilt dette pa som viser tala dine,
samstundes som at det ser bra ut eller appellerer til eit publikum?» Sa ved a spele pa
interessene til elevane, prgver ho 8 mgte dei. Laeraren har ogsa eit gnske om at elevane skal
synest det er kjekt a vere i klasserommet og g@y a jobbe med matematikk. Dermed vil ho
«setje litt rammer for kva dei skal trenge a gjere». Da tenkjer ho at dei far senka skuldrane
sine, noko ho trur «hjelper pa humgret og da igjen pa motivasjonen og interessa.»

Eg gjorde ogsa observasjonar i undervisinga knytt til korleis lzeraren fekk utfordra elevane pa
ulike niva. Da elevane skulle arbeide med oppgaver, fekk dei valet mellom to ulike oppgaver.
Leeraren rettleia elevane i valet, bade da ho presenterte oppgavene og da ho fglgde opp
elevane i arbeidet. Elevane fekk dermed utfordringar pa sine niva. Da leeraren seinare skulle
ga gjennom oppgavene elevane hadde arbeidd med, tok ho fgre seg den enklaste og bygde
vidare pa den. Slik fekk ho med seg dei svakaste elevane, samstundes som dei sterkare
elevane vart utfordra ved at dei matte vidarefgre det laeraren viste til den oppgava dei
hadde valt 3 arbeide med. Dette var grep ho gjorde for a treffe ulike elevar. No blir det gatt
naermare inn pa desse og nokre andre tilpassingstiltak Laerar 2P gjer.
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5.2.3.1 Periodevis skifte fokus mellom ulike elevgrupper

Leerar 2P uttrykker at det er vanskeleg a til ei kvar tid skulle treffe kvar elev i klasserommet.
«Ein kan ikkje tilpasse til alle interesser og alle personlegdomar som er i eit klasserom», seier
ho. Det viktige er dermed at ein tilpassar over ein periode, slik at alle elevane far opplevd a
bli treft minst ein gong i Igpet av til dpmes tre veker. For a fa til dette, prgver ho a veksle litt
pa kven ho har fokus pa. Dette fokusskiftet treng ikkje ngdvendigvis @ handle om «dei
flinkaste og dei svakaste, at det er lette og vanskelege oppgaver», men ein kan ta det i andre
retningar.

Eit skifte i fokus mellom timane kan ogsa vere greitt nar det gjeld oppfglging av elevane, da
det kan vere vanskeleg a skulle rekke innom alle i Igpet av ei gkt. Ho seier at «denne veka
kan eg ha szerleg fokus pa utvikling og hjelpe dei som har stort laeringspotensial. Andre timar
ma vi jobbe meir instrumentelt og fa med oss dei som slit».

5.2.3.2 Legge opp til samarbeid mellom elevane: Elevane med st@rre forstding tar ei hjelperolle

Som eit verktgy for a tilpasse til alle dei nivaa elevane er pa, oppfordrar Laerar 2P elevane
sine til 3 samarbeide og hjelpe kvarandre i undervisinga. Nar ho gir elevane arbeidsoppgaver,
prever ho a fa dei til a jobbe i grupper. Da tenkjer ho at elevane far moglegheit til a gjere litt
tilpassingar innanfor gruppa og «ta litt den rolla dei vil sjglv». Ho seier at:

Dei som har stort laeringspotensial og fgler seg trygge pa temaet far moglegheita til 3
forklare til dei andre og utvikle seg enda meir, medan dei som syntest det var veldig
vanskeleg far hgyre det fra ein annan person enn meg.

Leerar 2P tenkjer at det er ein viktig del av arbeidsoppgavene til elevane a ta pa seg rolla a
forklare til andre dersom ein har ei stgrre og betre forstaing. Elevane med stort
leeringspotensial treng ikkje a «berre sitje for seg sjglv og vere flinke», seier ho. | staden kan
dei hjelpe andre, og «det vil hjelpe pa deira eiga forstaing». Dei kan utvikle forstdinga vidare
ved 3 eventuelt oppdage manglande forstaing eller at noko er vanskeleg a setje ord pa. Sa
Leerar 2P tenkjer at elevar med stort leeringspotensial, som eit tilpassingstiltak, kan ta ei
hjelperolle i klasserommet i staden for at dei skal jobbe vidare i boka pa eiga hand og ligge
framfor dei andre elevane i klassen.

5.2.3.3 Gielevane utfordringar innanfor pensum

| tilpassinga Laerar 2P gjer i klasserommet, ma ho «fa med dei som slit, men ogsa dei som far
dette til, og at dei ser nytten av det og klarar a dra det eit hakk vidare.» Leeraren er i
utgangspunktet positiv til det a8 ga utanfor pensum, sa lenge ein gjer det tydeleg for elevane.
Men i denne klassen ser ho ikkje pa det som sa aktuelt, da ho tenkjer at elevane har nok med
det dei skal gjennom. Det & ga utanfor pensum vil ikkje vere aktuelt for ein stor del av
klassen, og det vil ta tid fra dei elevane som treng hjelp til det som faktisk er pensum. Sa i
staden for a ga utanfor pensum, vil ho heller utfordre elevane med stort leeringspotensial
innanfor rammene til pensumet. Her foreslar ho a vere tydeleg pa kva som hgyrer til kva niva
og vise desse elevane delane av pensum som er meir utfordrande. Ho seier til elevane sine
«jobb her i staden for her». Dersom elevane med stort laeringspotensial far mgte pa eit
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problem og klarer 3 Igyse problemet, tenkjer ho at dei far oppleve meistring. Det held ikkje a
berre fa til ei oppgave. Ho tenkjer at dei ma kunne sja at dei utviklar seg.

Da lzeraren skal treffe ulike niva pa same tid, seier ho at ho ma tenkje meir gjennom korleis
ho ordlegg seg, kva oppgaver dei jobbar med og kva eksempel ho gir i undervisinga. |
gjennomgang av oppgaver, vel ho somme tider a ga gjennom den lettaste av oppgavene og
byggje vidare pa denne dersom mogleg. Pa denne maten er det st@grre sannsyn for at ho far
med dei svakaste elevane i giennomgangen. Dei elevane som har valt a jobbe med
vanskelegare oppgaver, har kontroll pa det grunnleggande. Da tenkjer leeraren at desse
elevane blir utfordra ved at dei ma vidarefgre kunnskap til dei oppgavene dei jobbar med.

5.2.3.4 Valmoglegheiter i arbeid med oppgdver

Som nemnt over i delkapittel 5.2.1.1 0g 5.2.1.2, er Laerar 2P opptatt av at elevane skal fa
utfordringar pa sitt niva, utan a gi nokre elevar fleire oppgaver enn andre. Ho plukkar da ut
nokre fa oppgaver, som er dekkande og gode. Men det kan vere vanskeleg a finne «gode
oppgaver som treff alle niva», seier ho. Difor fgrebur ho heller ulike oppgaver som elevane
kan velje mellom. Nar ho presenterer oppgavene for elevane, vil ho «ikkje seie at den eine er
lettare enn den andre». | staden vil ho rettleie elevane i valet av oppgaver, til dgmes slik:
«viss du slit med dette, sa gjer denne oppgava, sa far du repetert det. Viss du synest at det
gjekk fint, sa kan du heller gjere denne, sa far du gvd vidare pa det». Laeraren brukar det a gi
elevane litt ulike oppgaver a jobbe med som eit generelt tilpassingstiltak. Da far elevane tatt
ansvar for eiga leering, og dei ma «skjgnne litt sjglv kva dei treng a jobbe med.»

5.2.3.5 Oppfelging og rettleiing

Ein ser at oppfelging og rettleiing er giennomgaande trekt fram i tilpassinga Lzerar 2P gjer. |
delkapittel 5.2.1.2 kom det fram at Laerar 2P meiner bevisstgjering og forventningsavklaring
er viktig. Elevane skal vite korleis dei ligg an og kva dei treng a jobbe med, samt vite kva som
er forventa av dei. Vidare for at dei skal kunne jobbe med oppgaver pa sitt niva, ma leeraren
vere tydeleg pa kva delar av pensum som hgyrer til dei ulike nivaa (delkapittel 5.2.1.2 og
5.2.3.3). Ho ma rettleie elevane knytt til kva delar av pensum som er meir utfordrande
(delkapittel 5.2.3.3) og kva oppgaver som vil utfordre dei (delkapittel 5.2.3.4).

Gut 2P opplever lzeraren som tilgjengeleg. «Laerar 2P gar jo rundt heile tida og hjelper viss eg
trengy, seier han. Sjglv beskriv lzeraren oppfglginga si i klasserommet som tidkrevjande, da
ho «ma inn og snakke med kvar enkelt elev om «kva var din utfordring i denne oppgava?
Korleis kan vi lgyse det problemet?»» Likevel ser ho pa denne oppfglginga som viktig for at
elevane skal bli bevisst pa korleis dei ligg an i sin eigen tanke- og gjennomfgringsprosess. Nar
ho fglgjer opp elevane i arbeidet, far ho ogsa sett kva oppgaver elevane har valt a jobbe
med. Ho seier at dersom «dei sit og jobbar med ting som eg ser at dei kan, sa prgver eg a
seie at «gjer dette i staden for», og at det skal ga fint». Elevane blir oppfordra til 3 jobbe med
oppgaver pa sitt niva. Det betyr nokre gonger at «du skal gjere det som eg trur du far til og
oppleve litt meistring pa det, og andre gonger betyr det at du skal trg litt utanfor
komfortsona og utfordre deg sjglv», forklarar ho. Ho er ogsa innom elevane som er ferdig
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med oppgavene og sjekkar om dei verkeleg har forstatt det dei har gjort. Dersom dei ikkje
har forstatt det, meiner ho at dei ma gjere «eit par andre eller liknande oppgaver».

Leeraren rettleier elevane ut i fra kva malsetjingar dei har. Elevane som har stort
leeringspotensial og meistrar matematikken, kan ga vidare. Men da tenkjer laeraren at det
ma vere tydeleg for elevane at det dei kan sa langt er godt nok og at dei ikkje «treng a jobbe
vidare». Men dersom dei synest det er interessant og har lyst a utvikle seg, sa kjem laeraren
med anbefalingar til kva dei bgr gjere for a betre forstainga for pensum. Dette tenkjer ho er
med pa a klargjere for elevane kva som ligg i faget og korleis dei ligg an i faget.

5.2.4 Oppsummering av tilpassingstiltaka til leerarane

5.2.4.1 Tilpassinga Leerar R2 gjer

Leerar R2 gnskjer a tilpasse undervisinga slik at elevane far utvikla seg vidare, samt at dei
far nytte av undervisinga seinare. Han har eit godt forhold til elevane og kjenner styrkane
og svakheitene deira. | undervisinga blir elevane fglt opp og far rettleiing. Dei far ogsa
tilbakemeldingar pa korleis dei ligg an og kva dei kan arbeide vidare med. Med dette
gnskjer leeraren a ta elevane eit hakk vidare.

Laeraren gir elevane ei meir open og vaksen tilnaerming til stoffet, der han deler forstainga
si for matematikk med elevane. Han gar utanfor pensum og viser elevane det stgrre
biletet. Det er da fokus pa at elevane skal forsta kvifor ein gjer noko, i tillegg til korleis.
Laeraren er engasjert og prgver a gi svar pa dei spgrsmala elevane kjem med. Slik kan han
mgte dei i interessene deira og halde dei engasjerte. Han viser dei at det er meir a laere.

Ettersom elevane har stgrre toleranse for a fa informasjon tildelt og framgangsmate vist
fram, har laeraren nokre lengre tavleundervisingar. Slik far han presentert metodar som
ikkje star i laereboka og gitt elevane snarvegar som krev forstaing. Han slepper elevane
meir lause. Samstundes kjem han med utfordrande oppgaver som undersgkjer kvar
grensene til elevane er. Men elevane far ogsa stor fridom til 3 jobbe med oppgaver som
dei sjglve vel ut. Pa denne maten far dei tilpasse deira eigen laering.

5.2.4.1 Tilpassinga Leerar 2P gjer

Leerar 2P gnskjer a tilpasse undervisinga si slik at elevane fgler seg sett, opplever det dei
laerer som relevant, og blir utfordra pa sine eigne niva. For a fa til dette, tenkjer ho at det
er viktig a kjenne elevane sine bade personleg og fagleg. Ein god lzerar-elev relasjon kan
ogsa gjere samarbeidet i undervisinga lettare. Dersom lzeraren snakkar med aktuelle
elevar om at dei har eit stort laeringspotensial, tenkjer ho at elevane kan fa ei stgrre
forstaing for kvifor leeraren utfordrar dei. Med mal om at elevane skal forsta korleis dei
ligg an og kva dei treng a jobbe med, fglgjer ho opp og rettleier elevane sine.

Leeraren gnskjer at elevane skal ha det kjekt i klasserommet og tenkjer at i det ligg det a

setje rammer for kva elevane skal trenge a gjere. | staden for 3 gi elevane store mengder
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arbeid, vil ho gi dei faerre, men riktige oppgaver, som er dekkande for det dei skal lzre.
Dersom elevane far gjort det som er sett opp og dei har kontroll, tenkjer ho at elevane kan
bruke tida si pa a slappe av, jobbe etter behov eller hjelpe medelevane sine. Det ma altsa
vere klart for elevane kva som er forventa av dei.

For a imptekome dei ulike elevane i klasserommet, prgver ho a ha dynamiske
undervisingstimar med noko variasjon. Ho oppfordrar elevane til 3 samarbeide og hjelpe
kvarandre. Pa denne maten far elevane tatt ulike roller, og elevane med betre forstaing
kan ta hjelperoller, som vil bidra til deira eiga utvikling. Ho utfordrar elevane med stort
laeringspotensial innanfor rammene til pensumet. Da ma ho vere tydeleg pa kva delar av
pensum som hgyrer til kva niva, og ho ma vise elevane kvar dei kan finne utfordringar.
Tilsvarande rettleiing gir ho elevane da dei far hgve til a tilpasse si eiga laering i valet
mellom ulike arbeidsoppgaver. Lzeraren skiftar periodevis mellom kva elevar ho har
fokus pa, og ho hapar at ho treff kvar enkelt minst ein gong i Igpet av ei gitt tid.

5.3 Korleis erfarer elevane tilpassingstiltaka til laerarane?

Nedanfor blir det lagt fram korleis tilpassingstiltaka til leerarane blir erfart. Det blir trekt
nokre linjer til leerarane sine tankar knytt til tiltaka, men her er det fokus pa elevane sine
erfaringar.

5.3.1 Erfaringar av tilpassinga til Leerar R2

Leerar R2 beskriv undervisingsstilen sin som ikkje den mest formelle. Det er «ganske chill» i
klasserommet hans, seier Gut R2. Laeraren grunngir dette med at han synest «trivsel er sa
viktig». Dei har i fglgje laeraren «kosetimar», der dei «fargar litt utanfor linjene». Han synest
det vanskelegaste er a vite nar han «skal stoppe og la dei jobbe, fordi det er sa mykje a seie.»
Men etter kvart tenkjer han at han ma ta eit skritt tilbake og overlate lzeringa til elevane.
Jente R2 meiner at arbeidsmatane i undervisinga passar elevane. Ho seier: «eg veit at dei
andre har gjort det godt pa prgvar og gjer det bra i faget. Sa det hadde vore litt overraskande
viss det ikkje fungerte.»

Jente R2 set pris pa a ha ein laerar «som ein far eit meir personleg forhold til.» Det er fa
elevar i klassen og elevane spgr heile tida, seier jenta. «Sa nar dei ikkje spgr, sa veit ein at dei
faktisk har forstatt». Ho beskriv ogsa at det hjelper mykje a fa rettleiing av ein lzerar og ikkje
berre matte jobbe pa eiga hand. Det har ho erfart i streiken at er de-motiverande. Dessutan
synest ho at Laerar R2 er «veldig positiv pa tilbakemelding.» Nar ho ikkje forstar det dei
jobbar med, gnskjer laeraren a finne ut kva ho ikkje skjgnar og kvar ho stoppa opp. Laeraren
klarar sa a8 kome med forklaringar pa nivaet hennar. Gjennom at leeraren kjenner elevane
godt, veit han kva som kan vere vanskeleg for elevane. Jente R2 beskriv at han fglgjer dei
opp og gar gjennom oppgaver som elevane jobbar med, utan at dei har spurt om hjelp. Dette
likar ho, «du sparar deg tid og far faktisk ei Igysing utan a matte sprenge hovudet ditt.» |
tillegg blir dei rettleia til & velje dei greiaste Igysingsmetodane og hjelpemidla. Det gjer i
felgje jenta at dei «sparar ganske mykje tid, men far den same laeringa.»
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Nedanfor blir det lagt fram korleis elevane erfarer tilpassingstiltaka til Laerar R2.

5.3.1.1 Lengre forelesingar

Dei to elevane eg snakka med i Klasse R2 er positive til at Leerar R2 deler forstainga si for
matematikk med dei. «For det som er i Leerar R2 sitt hovud er sikkert enda betre enn det i
boka», tenkjer Gut R2. Laeraren har i fglgje Jente R2 «eit heilt anna perspektiv pa matten».
Ho likar at laeraren brukar tid pa & ga gjennom eksempel i staden for a gjere det raskt, da han
kjem med «sma fine triks som tar mykje kortare tid enn viss du skulle Igyst det sjglv». Sa ho
synest at lengre forelesingar er bra. Gut R2 papeikar at han «likar veldig godt a kunne vere
aktiv og delta». Men han synest at lengre forelesingar er greitt dersom laeraren formulerer
lerestoffet slik at det er forstaeleg, laererikt og kompakt, og at laeraren viser greiare
framgangsmetodar som ikkje star i laereboka. Jente R2 likar generelt sett a leere gjennom a fa
leerestoffet forklart. Ho fgretrekkjer at leeraren reknar gjennom ei oppgave pa ei stgrre tavle,
gjerne set opp ein figur, og forklarar undervegs.

5.3.1.2 Ga& utanfor pensum og bli vist eit stgrre bilete

Det at leraren viser elevane «det som ikkje er pensum» er med pa a halde engasjementet til
Gut R2. Det far han til 8 tenkje «dette var litt interessant. Eg har litt lyst a sja pa det.» Han
seier dermed at han trur han far auka motivasjon av at laeraren gar utanfor pensum.

Begge elevane likar ogsa at leeraren introduserer dei for eit stgrre bilete. Det er i fglgje Jente
R2 hjelpsamt at dei blir introdusert for kvifor ein gjer det ein gjer og kva det kan brukast til.
Leeraren sine kommentarar om kvar ein kan bruke det ein laerer er sarleg nyttig pa eksamen
og tentamen, seier ho. Slike kommentarar er ogsa med pa a trekkje ein trad mellom kapitla i
leereboka.

5.3.1.3 Fridom i arbeidet

Som nemnt i delkapittel 5.2.2.4 tar Jente R2 godt i mot den fridomen elevane far i arbeidet
med oppgaver. Ho, saman med fleire medelevar, prgver a ga gjennom alle oppgavene i boka,
men nokre gonger gjer dei «berre eit par oppgaver» fra «ein del av eit delkapittel». Ho
meiner at laeraren veit at dei kjem til 3 gjere oppgaver og at han da ikkje treng a seie kva
oppgaver dei ma fa gjort og kva oppgaver han anbefaler. Med den fridomen han gir elevane,
klarar dei «a legge til rette sin eigen oppleering gjennom oppgaver». Gut R2 papeikar at
elevane kan finne ulike vanskegrader pa oppgavene dersom dei sjglv leitar i boka.

Da eg observerte undervising i Klasse R2, la eg merke til at Gut R2 spurde laeraren om a finne
fram nokre oppgaver som elevane kunne arbeide med, etter at lezeraren hadde sagt at dei
skulle fa jobbe med det dei ville. Til spgrsmalet fra guten svarte laeraren: «Ja, jo fleire, jo
betre.» Sa spurde Jente R2 om laeraren kunne ga gjennom ei spesifikk oppgave, og laeraren
gjorde det. | timen kunne eg ikkje observere at laeraren gav konkrete arbeidsoppgaver til
elevane. Gut R2 fortel meg i intervjuet at han «hadde kanskje likt fleire forslag til oppgaver»:

av og til sa er det litt vanskeleg a finne dei oppgavene der du verkeleg ma tenkje
«okei, korleis skal eg gjere dette?». Det eg ofte gjer er at eg gar og finn dei
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oppgavene der det er geometri, der du har ein trekant og ein halvsirkel og du skal
finne eit uttrykk for a finne stgrste verdi og sant.

Eleven seier ogsa at han «berre skippar kapitla og gar til eksamensoppgaver, og dei verkar
som oftast greie.» Men han saknar a ha eit oppgavehefte eller ark med oppgaver dei skal
gjere. Dette har dei hatt fgr, og han fann det veldig nyttig til démes nar han skulle repetere
til prgvar. Nar det er sagt, tenkjer Gut R2 at arbeidsmatane er tilpassa behova hans ettersom
«han heller vil gjere ting sjglv enn a sja andre gjere det.» Sa det passar han at han far rekna
gjennom oppgaver sjglv og sa har hgve til a spgrje om det.

5.3.2 Erfaringar av tilpassinga til Leerar 2P

Som eg presenterte i delkapittel 5.2.1.2 har Laerar 2P som mal 3 tilpasse undervisinga slik at
elevane har det kjekt i undervisinga og dermed vil mgte opp. Dei to elevane i Klasse 2P
uttrykker at dei likar maten laeraren deira underviser pa og at dei trivst i
matematikkundervisinga. Gut 2P seier at det er eit system i undervisinga, der laeraren gar
gjennom den «generelle greia, og sa gir ho oss ei oppgave for a sja om vi har forstatt det, og
sa gar vi giennom den oppgava, og sa set ho oss til 3 jobbe med fleire oppgaver som liknar.»
Dette er han veldig fornggd med. Han synest det er ein effektiv og god mate a ga gjennom
leerestoff pa. Det kunne i fglgje han bli kjedeleg og lite motiverande dersom lzeraren etter
ein kort tavlegjennomgang berre hadde sagt til elevane at dei skulle jobbe resten av timen.
Sa «systemet» til laeraren, i tillegg til noko variasjon i maten elevane arbeider p3, utgjer i
fglgje guten god variasjon, dette pa trass av at han tenkjer at timane som oftast er litt like.
Jente 2P synest at variasjon er viktig, men samstundes er det greitt a ha eit systemi
undervisinga. Dersom det er «veldig forskjellige matar a leere ting pa», fgler ho ofte at «det
er lett at ein kan gleppe nokre ting i eitt emne og sa kan ein leere noko betre i eit anna
emne.» Ho er ogsa fornggd med undervisinga og seier at det «alltid er veldig kjekke timar».
Leeraren klarar a3 mgte elevane, ho «er veldig flink til 3 ha oppgaver og forklare pa ein mate
som gjer at ein forstar det og det ikkje blir altfor teoretisk.» Jente 2P beskriv at leeraren
gjerne knyt leerestoffet opp mot ein praksis-samanheng, og slik kan elevane sja nytten av det
dei lzerer.

Elevane opplever ogsa at lzeraren fglgjer dei opp i undervisinga. Jente 2P fortel at laeraren er
«veldig flink til 8 ga rundt og sjekke at alle far gjort det dei skal. Og viss ikkje, sa sp@r ho «gar
det fint? Kvifor jobbar du ikkje?»» Nar laeraren kjem innom jenta, utnyttar ho av og til tida
med laeraren til 3 sjekke forstainga si for det som er gjennomgatt. Ho far ogsa vanskelegare
oppgaver fra leeraren dersom ho uttrykker at det er gnskjeleg eller at det dei jobbar med er
lett. Sa i folgje Jente 2P s@rgjer laeraren for at elevane «alltid far oppgaver a jobbe med.»
Dette synest ho er veldig greitt.

Eg feler ho alltid har eit steg vidare viss vi treng det, og klarar a sja i forhold til det du
har gjort, «ok, dette er du litt flinkare pa enn dette her» eller sann at ho ser dei
sterke og dei svake sidene, og kan seie at «kanskje du kan jobbe litt meir med det».
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Gjennom at leeraren snakkar med elevane og far hgyre korleis det gar med arbeidet, tenkjer
Jente 2P at leeraren skjgnar «litt meir kva som fungerer eller ikkje.» | fglgje jenta klarar
laeraren a sja elevane sine, kva dei synest er ggy a jobbe med og om arbeidsmetodane er
gode eller ikkje. Sjglv om elevane har hatt kort tid med laeraren pa det tidspunktet dei blir
intervjua, beskriv dei to elevane at dei har eit godt forhold til lzeraren. Jente 2P opplever at
det er lett @ snakke med ho. Gut 2P seier at han fgler laeraren er ein person han kjenner og
at ho ikkje fglast ut som «berre ein mattelaerar». | fglgje han er leeraren litt kjekkare og litt
meir interessant, og dette gjer at han far meir lyst til 3 imponere ho enn ein lzerar som er
uengasjert og kjedeleg. Jente 2P papeikar at det er enklare 3 leere dersom ein har greie og
flinke lzerarar.

| det vidare presenterast elevane sine erfaringar av dei konkrete tilpassingstiltaka til Leerar
2P.

5.3.2.1 Valmoglegheiter i arbeid med oppgdver

Elevane i Klasse 2P synest valmoglegheita dei far i arbeid med oppgaver er eit godt
tilpassingstiltak. | undervisinga eg observerte fortel Gut 2P at tiltaket gjorde at han brukte
«mesteparten av tida mi pa a gjere den vanskelege» og at det «var meir effektivt for min
del». Gjennom a gi elevane hgve til 3 velje ulike oppgaver med ulike vanskegradar, «har alle
noko a jobbe med», seier han. «Dei som synest det er litt vanskeleg, kan jobbe med den
enkle, og dei som synest det er lett, kan jobbe med den vanskelege. Det er ein god mate a
gjere det pa.» Jente 2P seier ogsa at det «er jo veldig forskjellig kva tema ein synest er
vanskeleg og ikkje.» Dette gjer at ho kan tilpasse sitt eige arbeid og velje oppgaver ut i fra
om ho fgler at ho treng a arbeide meir med eit tema eller ikkje. Ho uttrykker at dei lettare
oppgavene ofte er kortare enn dei vanskelegare, og at dei vanskelegaste oppgavene ofte tar
lenger tid for ho a gjere. Sa dersom ho synest noko er vanskeleg og ho ser behovet for a
jobbe meir med dette, kan ho gjere fleire av dei enklare oppgavene, medan viss ho synest
det er greitt, kan ho fokusere pa dei oppgavene som gir utfordring pa eit hggare niva. «Det
er viktig at ein kan velje vanskelegare oppgaver», seier ho.

5.3.2.1.1 Rettleiingival av arbeidsoppgaver

Nar elevane far fridom til a tilpasse arbeidsoppgavene, set dei pris pa at lzeraren rettleier dei
i valet og arbeidet. Jente 2P ser at det kan vere greitt at laeraren pushar og oppmuntrar ho til
a utfordre seg sjglv dersom ho jobbar med lette oppgaver berre for a gjere noko. Gjennom
at laeraren gir gode tilbakemeldingar, tenkjer ho at ho far litt sjglvtillit i faget. Gut 2P synest
0gsa at det er oppmuntrande og kjekt dersom laeraren viser at ho har trua pa at han kan fa
til vanskelegare oppgaver. «Det ville gitt meg litt ekstra motivasjon», seier han.

5.3.2.2 Samarbeid i klasserommet

Elevane er ogsa positive til at dei kan samarbeide med medelevar i klasserommet. Jente 2P
synest «det er veldig kjekt a kunne samarbeide litt.» Det «er greitt a kunne hgyre litt kva
andre folk tenkjer.» Gut 2P seier at han elskar a diskutere, forklare eller fa forklaring. | fglgje
han er samarbeid veldig bra
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fordi sjglv om eg kanskje synest det er lett, sa er det ikkje sa mange andre som treng
a synest at det er lett. Da er det alltid greitt a diskutere med andre og fa vite svaret
og korleis du kom fram til det.

Pa same tid er dei to elevane einige om at det ikkje alltid har vore sa mykje a diskutere. Jente
2P seier at dei ikkje alltid «kan diskutere ting sa veldig lenge». «Nar vi har jobba i grupper, sa
har det vore enkle oppgaver. Det har vore litt sann «det er svaret» og ferdig», seier Gut 2P.

Ein annan del av tiltaket til leeraren om a legge opp til samarbeid mellom elevane gjer at
elevane far ta roller som passar dei. Dersom elevane med stort lzeringspotensial tar
hjelperoller, tenkjer Laerar 2P at dei far utfordra seg pa ein annan mate. Nar dei hjelper
medelevar med oppgaver som dei sjglve har gjort og fatt til, ma dei ga tilbake igjen til
oppgavene og «preve a forklare og setje ord pa.» Gut 2P seier at han gjerne tar ei hjelperolle
og at han «likar veldig godt a vise korleis ein skal gjere det.» Han trivst med a arbeide med
elevar som er pa eit lagare niva enn han sjglv. Jente 2P uttrykker at ho kan bli litt oppgitt i
samarbeid med elevar som er langt under nivaet hennar dersom dei ikkje forstar. Ho fgler at
slike samarbeid kan sinke ho litt. «Men samstundes kan det jo vere greitt viss ein forklarar
ting at ein da laerer det litt betre sjglv», seier ho. Sa viss ho fgler at ho far gjort arbeidet sitt
ferst, synest ho at det a ta ei hjelperolle ofte er greitt. Ho ser kva nytte ho kan ha av det, da
ho seier at ho far «sett litt ord pa ting». Ho synest ogsa det er greitt a fa hjelp fra andre.
Medelevar kan forklare «pa ein litt anna mate eller korleis dei tenkjer nar dei gjer dei
oppgavene», seier ho. Dette gjer at ho kanskje kan «stele nokre smarte triks».

Elevane likar @ kunne bestemme sjglv korleis dei arbeider i matematikken. Gut 2P seier at
han trur «det er mange som jobbar betre under eit sant miljg» der elevane far velje om dei
vil diskutere med sidekameratane eller «sitje meir stille og aleine og jobbe hardt» i arbeidet
med oppgaver. Det kjem ogsa fram at Jente 2P fgretrekkjer a kunne velje mellom 3
samarbeide eller arbeide individuelt. Ho likar maten klassen arbeider pa:

Eg synest det er veldig greitt a sitje & jobbe med oppgaver, sa ha det sann at ein
diskuterer litt og snakkar litt, og sa kan ein velje a jobbe aleine eller jobbe med andre,
og sa far ein litt forskjellige oppgaver

5.4 Korleis fungerer tilpassinga som vert gjort til elevane med stort laeringspotensial i
klasserommet?

Nedanfor studerast korleis tilpassinga fungerer for elevane med stort laeringspotensial, bade

ut i fra laerarane og elevane sine utsegn. Det er her fokusert pa om elevane far brukt

potensialet sitt og blir utfordra og pa motivasjonen og arbeidsinnsatsen til elevane. Da desse

fokuspunkta ser ut til 3 henge tett saman, vert delkapitla noko overlappande.

5.4.1 Verknadar av tilpassinga i Klasse R2
Leerar R2 kjenner elevane sine godt, bade styrkane og svakheitene. Det, i tillegg til at dei ei
lita gruppe med elevar pa same niva og med same engasjement, legg eit godt grunnlag for a
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kunne mgte elevane i fgresetnadane og behova deira. Om undervisinga han gir elevane sine
seier han: «eg fgler i hjartet mitt at eg mgter dei godt».

5.4.1.1 Fér elevane brukt potensialet sitt og blir dei utfordra?

Leerar R2 fgler at elevane hans blir mgtt med utfordringar som passar dei. | tilfelle der elevar
klarar seg greitt, men kunne ha gjort meir, har han sett at elevar kan kjede seg litt. Dei treng
ikkje a anstrenge seg, og det kan gjere at elevane mister respekt for undervisingsopplegget
og blir umotiverte. Men i undervisinga hans seier han at elevane «mgter utfordringar, og dei
har ting @ jobbe med. Dei sit ikkje der og «okei, ferdig med den. Ferdig med den. Eg kan
dette. Kva gjer eg no?»». Sa gjennom at leeraren sgrger for at elevane har nok a arbeide med
og gjennom at han tar elevane vidare og gir dei nokre fordjupingar og litt meir kontekst,
unngar han at elevane «gar pa lediggang». | fglgje laeraren kjedar ikkje elevane seg. Han
tenkjer at det er eit riktig tempo i undervisinga, som passar elevane. Elevane ligg pa eit hggt
karakterniva og har god forstaing for matematikken. Det er berre smating a pusse pa.
Dermed tenkjer han at elevane far brukt potensialet sitt i matematikkundervisinga.

Jente R2 fgler at undervisinga bidrar til at ho far fram potensialet sitt. Ho seier at «no med ei
sa lita gruppe sa far ein moglegheita til a vise potensialet, og ein blir og pusha til a nd
potensialet ditt.» Ho blir utfordra av a til demes jobbe med samansette oppgaver, der ein

ma hente fram tidlegare kunnskap. Dette er noko ho seier at dei gjer ein del av. Jenta fgler at
ho far nok utfordringar. Slik det er no, fortel ho at ho «faktisk ma jobbe for a skjgnne ting.»
Dersom ho hadde blitt utfordra i enda stgrre grad, tenkjer ho difor at det hadde blitt for
vanskeleg for ho. Ho hadde ikkje hatt «den kunnskapen for a Igyse det.» Da ser ho fgre seg
ho hadde blitt mindre motivert.

Pa spgrsmal om Gut R2 fgler at undervisinga bidrar til at han far fram potensialet sitt i
matematikk, svarar han at han trur det. Han trekkjer sa fram at laeraren nemner interessante
konsept i undervisinga. Da eg deretter spgr om eleven opplever a fa nok utfordringar, seier
han fgrst at han trur det, for sa a usikkert seie at han kanskje kunne ha fatt fleire
utfordringar. Han forklarar at han av og til gar gjennom ei liste med ti oppgaver og synest
alle er ok. Det er gjerne enkle oppgaver, som til dgmes «2 sin x = 1. Rekn ut x», som han fgler
at han ikkje treng a gjere fleire av. Han har lyst til 3 gve med dei oppgavene der han verkeleg
ma tenkje, tilsvarande oppgavene dei ofte far pa prgvar. Det vart lagt fram i delkapittel
5.3.1.3 at guten seier at dei kan finne passelege oppgaver for nivaet sitt dersom dei leitar
etter det sjglv i boka, og han brukar a ga rett pa eksamensoppgaver. Men Gut R2 hadde likt &
fa fleire forslag til oppgaver. Det kjem ogsa fram at han synest at undervisingsopplegget ikkje
har «vore altfor avansert» og at «det er greie spgrsmal & svare pa og.» Likevel opplever han
at matematikkundervisinga er grei. Han kunne gnskje han hadde moglegheita til a ta andre
matematikkfag og ha fleire og kanskje andre tema i matematikk R2. Det «er enda meir ting
eg har lzert og kanskje har lyst a laere meir om som dei ikkje tar i boka, men det gar fint»,
seier han. Men i fglgje Gut R2 blir han utfordra av at leeraren av og til viser «det som ikkje er
pensum», og undervisinga er slik med pa a auke motivasjonen hans.
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5.4.1.1.1 Farelevane oppleve meistring?

Leerar R2 tenkjer at elevane hans far oppleve det kan kallar «den riktige grad av
meistringskjensle». Den er knytt til at elevane jobbar med laerestoff og har kontroll pa det,
men ikkje at dei har lzert alt dei kan laere. Meistringskjenslene kjem av «desse augneblinka
der dei ser korleis det heng saman», heller enn at dei klarar ei oppgave eller far ein hgg
karakter pa ein prgve. Sa det er «ei sunn meistringskjensle». Laeraren tenkjer at elevane sit
med meistringskjensler etter a ha lukkast med matematikk tidlegare. Jente R2 kan fortelje
at: «Fgrst nar ein gjer det godt i matte, sa fgler eg eg far veldig meistringskjensle». Denne
meistringskjensla trur lzeraren at har positiv paverknad pa arbeidsinnsatsen og interessa til
elevane.

Elevane seier ogsa sjglv at undervisinga er lagt opp slik at dei far oppleve meistring. Gut R2
foler meistring nar han «endeleg finn ut av korleis du skal gjere noko». Etter a ha jobba med
eit kapittel, ser han at han har laert noko nytt og han veit korleis han kan bruke det og kva
det er nyttig for. «Sa fgler eg at det var kult», seier han. Jente R2 far meistringskjensler av
«berre det a faktisk klare a gjere oppgaver.» Dersom ho har Igyst ei oppgave pa same mate
som lzeraren, fgler ho pa meistring. Det er ogsa knytt «veldig mykje meistring» til nar ho «far
til oppgaver utan a fa hjelp og eg faktisk skjgnar».

5.4.1.2 Korleis er motivasjonen og arbeidsinnsatsen til elevane?

Elevane i Klasse R2 er veldig arbeidsame og disiplinerte, og laeraren fgler han kan stole pa at
elevane jobbar. Han opplever elevane sine som motiverte. Nar Gut R2 er motivert, merkar
leeraren at han blir meir engasjert, og da rekker han oftare opp handa og stiller fleire
sporsmal. | fglgje leeraren oppfattar Gut R2 undervisinga som ein samtale med lzeraren.
Jentene i klasserommet er stille og fokuserte i utgangspunktet, og dei er der for a «suge til
seg informasjon» fra laeraren. Motivasjonen til jentene blir synleg for laeraren ved at dei blir
enda meir fokuserte. Sa laeraren meiner at han ser nar han treff elevane sine i undervisinga.

Gut R2 beskriv seg sjglv som disiplinert og motivert. Matematikk er eit kjekt og nyttig fag,
som han tenkjer at er viktig at folk laerer. Han seier at han «verkeleg storkosar meg med
matte» og at han ogsa kosar seg med det pa fritida. Fgr dei gjekk i gang med matematikk R2
har han pa eige initiativ rekna i den gamle R2-boka som skulen har brukt. Han har ogsa «sett
gjennom ting som ikkje er pensum, som komplekse tal, squeeze theorem,
differensiallikningar». Sa han seier at han brukar mykje tid pa matematikk. Utanfor timane
tar han nokre gonger i bruk ein tidtakar pa seg sjglv, slik at han strukturerer tida si i
arbeidsgkter pa ein time og pausar pa ti minutt i mellom gktene. Det motiverer han til
dgmes i gving. | klasserommet utnyttar han tida og jobbar godt. Guten «er alltid sa aktiv som
mogleg, rekkjer opp handa til alle spgrsmala, og sa reknar gjennom alle oppgavene eg kan.»
Han forklarar at: «du kan bruke ein time pa mange oppgaver eller du kan vere veldig lite
effektiv og bruke to timar pa akkurat dei same oppgavene. Eg har lyst a vere litt effektiv i
tidsbruken min.» Sjglv om han synest at medelevane ofte snakkar om ikkje-faglege tema og
kanskje er litt mindre produktive, klarar han a konsentrere seg nar han er langt inne i ei
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oppgave. | tillegg til at han «har lyst a fa ting gjort», er han ikkje heilt fornggd dersom han
gjer sma slurvefeil pad prgvar.

Jente R2 synest ogsa at matematikk er ggy, og ho fgler seg motivert til 3 jobbe med faget. Ho
seier at ho alltid prgver sitt beste, noko som inneber a sikte pa full pott pa alt. Dersom ho
ikkje presterer etter eigen evne, kan ho bli litt skuffa over seg sjglv. Men ho tenkjer at det
effektive arbeidet hennar og det at ho arbeider med matematikk utanom
undervisingstimane vil gi ho gode resultat. Det vil igjen gi ho mykje glede og «motiverer meg
til 3 jobbe meir». Dermed har ogsa Jente R2 hgg arbeidsinnsats i faget, bade i og utanom
undervisingstimane. Ho seier at: «Ein ma jobbe litt pa eiga hand. For det a jobbe fire timar i
veka er ikkje nok for @ kunne halde nivaet hggt.» | tillegg ser ho at ho ma gjere litt oppgaver
fer timane for 8 henge med. Sa Jente R2 prgver jamt ut over veka a legge ned litt arbeid i
matematikk. Ho set da av og til pa ein tidtakar og sit til den ringer. Dersom ho jobbar med eit
vanskeleg tema, vert det omtrent 1-1,5 time jobbing kvar dag, «heilt til det lausnar.» Dette
kan reduserast til annakvar dag dersom ho har skjgnt temaet betre. Vidare seier ho at ho
«prever a jobbe sa effektivt som mogleg i timane og spgrje om hjelp.» Arbeidsmiljget er i
felgje ho bra. Elevane hjelper kvarandre og pushar kvarandre til 3 jobbe. Sa sjglv om dei
jobbar medan dei kanskje snakkar om noko anna, meiner ho at det ikkje «gydelegg heilt for
arbeidsroa eller effektiviteten.» Nar leeraren gir dei arbeidsoppgaver, «sit alle og jobbar.»

5.4.1.2.1 Kan motivasjonen og arbeidsinnsatsen til elevane seie noko om kor godt undervisinga er
tilpassa elevane med stort laeringspotensial?
Ein ser at elevane i Klasse R2 har hgg motivasjon og god arbeidsinnsats. Leerar R2 tenkjer at
desse elevane kanskje er «mest motiverte innanfra». Fra fgr er dei veldig nysgjerrige og
synest matematikk er interessant. Dei har gjerne ei meistringskjensle, da dei har lukkast med
matematikk tidlegare. «Folk likar & gjere ting dei er flinke til», seier laeraren. Han tenkjer at
elevane legg ned ein arbeidsinnsats pa grunn av den interessa dei har for faget. Sa det er
«ein veldig arbeidsam gjeng i utgangspunktet», og det er ikkje sann at laeraren har «knekt
koden» for korleis ein motiverer elevar.

Men leeraren hapar at han bidrar til at elevane «oppfattar faget som spennande og givande
og engasjerande.» Han tenkjer at den delen av motivasjonen som kan paverkast utanfra er
grad av engasjement undervisinga gir. Sjglv om faget i seg sjglv er interessant for elevane,
prever dermed lzeraren a gjere elevane enda meir engasjerte ved a gi dei ei fordjuping i
nokre delar av pensum og setje i kontekst det dei jobbar med. | tillegg har elevane arbeid a
gjere, og dei mgter utfordringar. Han seier at «nar du ser at dei jobbar og dei er engasjerte,
da har du treft dei.» Sa laeraren har «i alle fall gitt dei nok a gjere, som interesserer og
engasjerer dei, slik at dei er villig til a jobbe slik» dei gjer. Dermed tenkjer lzeraren at
arbeidsinnsatsen til elevane kan seie noko om kor godt undervisinga er tilpassa elevane.

Sjglv peikar elevane pa tiltak i matematikkundervisinga som paverkar motivasjonen og
arbeidsinnsatsen i positiv grad. Som eg var inne pa i delkapittel 5.4.1.1 fortel Gut R2 at
matematikkundervisinga bidrar til at han far auka motivasjonen sin, fordi han blir utfordra av
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at laeraren gar utanfor pensum. Dette fangar interessa til guten. Han synest at laeraren
nemner konsept som er interessante, eksempelvis squeeze theorem. Motivasjonen til Jente
R2 blir halde ved like som fglgje av matematikkundervisinga. Dette kjem av at leeraren gir
elevane «sma triks som er veldig ggy a fa, for da treng du ikkje ga gjennom den veldig harde
maten og faktisk matte rekne ut tinga.» Ho seier at lzeraren, pa grunn av erfaringa si, veit at
«desse sma tipsa kjem til 3 hjelpe veldig mykje.» Sa jenta fgler seg trygg pa at ho alltid kjem
til a laere noko av @ kome til undervisingstimen. Bade haldninga hennar til matematikk og
arbeidsinnsatsen hennar i faget vert dermed halde ved like av undervisinga. Gut R2 seier at
han likar matematikk i like stor grad som f@gr han begynte med R-matematikk, men at
arbeidsinnsatsen hans kanskje har auka noko. Begge elevane trivst med a vere i ein klasse
der alle elevane er pa det same hgge nivaet og ligg framfor. Gut R2 trur at ein kanskje «laerer
betre med litt konkurranse». Det far han i alle fall til 3 tenkje at han ma leere meir.

5.4.2 Verknadar av tilpassinga i Klasse 2P

Pa tidspunktet for fgrste datainnsamlingsrunde hadde Laerar 2P lagt merke til at dei to
elevane ho plukka ut er flinke og har eit potensial til & utvikle seg bra i matematikk. Men ho
hadde ikkje enda fatt kartlagt nivaet deira heilt. Ho seier da: «jo meir ein blir kjent med dei,
jo betre vil ein kunne tilpasse etter kvart.» Ein klarar ikkje a tilpasse undervisinga til elevane
viss ein ikkje kjenner elevane og veit kva dei likar og kva dei skal bruke matematikken til
seinare. Pa dette tidspunktet fgler ho at ho nokre gongar klarar a treffe elevane med stort
leeringspotensial og andre gonger ikkje. Ho seier at dei kunne sikkert hatt meir tilpassing til
eige niva.

5.4.2.1 Fdr elevane brukt potensialet sitt og blir dei utfordra?

Leerar 2P synest at det er vanskeleg a treffe elevane med stort lzeringspotensial kvar gong.
Dersom ein skal la nokre elevar jobbe med anna enn det som er pensum, vil det ta av «tida
til dei elevane som treng hjelpa mi med det som faktisk er pensum.» Det har ikkje leeraren
samvit til. Om ho klarar a treffe dei sterkare elevane, er dermed avhengig av kva tema dei
jobbar med. | nokre gkter klarer ho ikkje a gi dei oppgaver som er utfordrande nok, medan i
arbeid med andre tema kan ho utfordre dei pa eit anna niva. Ettersom laeraren ma finne dei
meir utfordrande oppgavene til elevane sjglv, krev dette meir av ho. Sa ho tenkjer at elevane
nokre gonger blir mgtt med utfordringar som passar dei, og andre gonger ikkje. Elevane ma
jo «fa oppgaver som dei meistrar fort», men etter det bgr dei fa utfordringar. Laeraren trur
at det kan bli kjedeleg a jobbe dersom elevane som «i utgangspunktet har stort
leeringspotensial berre far oppgaver som er pa eit niva under dei». Da kan dei la vere a jobbe
fordi dei veit at dei far det til. Dette kan skape uro i klasserommet. Dei to elevane i Klasse 2P
gjer det dei skal fort, og sa tar dei gjerne fram mobilane sine. | fglgje laeraren kan det vere eit
«teikn pa at dei kjedar seg litt eller at dei hadde gjort meir viss dei hadde fatt meir av meg.»
Leeraren seier: «ein kan jo tenkje at dei ikkje har blitt utfordra nok». «Viss ein hadde gitt dei
litt stgrre, meir opne oppgaver der dei matte tenkje litt meir, sa hadde dei jo halde pa lenger
og ikkje begynt a gjere andre ting.» Pa same tid synest ho det er fint at elevane i staden for &
ikkje gjere noko hjelper medelevar nar dei sjglve fgler at dei har forstatt noko. Dette vil gi dei
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andre utfordringar og kanskje fgre til meir utvikling enn om dei hadde fatt stgrre eller andre
oppgaver. Sa laeraren tenkjer at desse to elevane far brukt potensialet sitt litt over middels.
«Dei kunne nok fatt brukt potensialet enda meir», men dei blir kanskje litt avgrensa av at dei
tar det matematikkfaget dei tar. Samstundes er det i matematikk 2P at «dei lezerer om ting
som er interessante for dei», noko lzeraren tenkjer at «har veldig mykje a seie for
motivasjonen og leeringspotensialet.»

| intervjuet kjem Gut 2P gjennomgdande med utsegn som peikar pa at han ikkje blir utfordra
i stor nok grad. Han seier at matten sa langt dette skulearet har «vore veldig, veldig enkel for
meg.» Dei har hatt ein del repetisjon dei fgrste vekene, men det nye dei har jobba med har
ogsa «vore relativt enkelt.» Hittil i skulearet har han ikkje mgtt pa det han ser pa som
vanskeleg. Nar laeraren forklarar noko nytt ein gong, har guten tileigna seg denne
kunnskapen. Sa laerestoffet «utfordrar meg ikkje sa mykje», seier han. Nar det gjeld
oppgaver er nokre «sd klart vanskelegare enn andre, men dei fleste gar fint.» Guten seier at
han far til omtrent alt dei gjer noksa med ein gong. Difor blir han ofte ganske raskt ferdig
med dei oppgavene dei skal gjere. Pa spgrsmal om guten opplever a fa nok utfordringar i
matematikkundervisinga, svarar han at han ikkje trur det. «Eg kunne hatt fleire i alle fall.
Men det gar mykje i at eg ikkje sgkjer noko fleire utfordringar heller», seier han. Han er
fornpgd med undervisingstimane og der han er. Samstundes tenkjer han at han kunne ha
blitt utfordra i stgrre grad ved a fa jobbe med vanskelegare oppgaver nar eit tema er veldig
greitt, og han tenkjer at leeraren veit at han «kunne trengt litt vanskelege oppgaver».
Dersom han hadde fatt det, ville han truleg ha prgvd a gjere oppgavene og bevist for laeraren
at han er god i matte. Men slik undervisinga er no, fgler han at han «pa ein mate» far fram
potensialet sitt i matematikk. Nar lzeraren gir dei oppgaver, gjer han dei ferdig. Deretter nar
leeraren gar gjennom oppgavene og sp@r elevane kva dei har gjort, kan guten vise det. Guten
tenkjer dessutan, pa trass av at matematikkfaget er litt under det faglege nivaet og
leeringskapasiteten hans, at han ikkje kunne ha gatt vidare fra P-matte. Men han fortel at
han etter intervjuet sit igjen med ei kjensle av at han kanskje burde «jobbe med litt
vanskelegare oppgaver innimellom» og spgrje laeraren om a fa dette.

Jente 2P synest at det dei lzerer er «veldig overkommeleg». «Sjglvsagt er det nokre ting som
er litt lettare enn andre, som eg kanskje ikkje treng sa lang tid pa, medan andre ting kan eg
gjerne bruke ein time til pa a laere», seier ho. Men ho opplever at ho skjgnar ganske fort det
som blir tatt opp. | tillegg klarar ho a gjere oppgavene dei jobbar med, og av og til kan ho
gjere dei vanskelegaste oppgavene pa delkapittelet utan store problem. For hennar del
tenkjer ho at dei kunne ha jobba med litt vanskelegare lzerestoff av og til. Men som eg la
fram i delkapittel 5.3.2, synest Jente 2P at leeraren er flink til & gd rundt og rettleie elevane
og gi dei arbeidsoppgaver som passar dei. Dersom «du synest det er lett, sa far du
vanskelegare oppgaver. Det er ikkje noko problem.» Jenta synest difor at ho far nok
utfordringar i matematikken, fordi nar ho gir uttrykk for at ho treng meir utfordringar, sa far
ho det. Ho seier at «det er ikkje alltid eg er pa utkikk etter fleire utfordringar» og at i
undervisinga er det «ikkje alltid eg fgler eg ma strekkje meg for mykje.» Men ho vil likevel
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seie at undervisinga bidrar til at ho far fram potensialet sitt i matematikk. Det kjem av at ho
er aktiv i timen og meistrar oppgaver. For a fa til oppgavene, ma ho kunne «meir enn berre
ein del», og ho fgler at ho far brukt det ho kan i oppgavene. Sjglv om det gar «veldig fint i P-
matte», tenkjer ho at det er rett matematikkfag for ho. Andre fag vil truleg vere vanskelege,
og da trur ho at ho ville ha «slite veldig mykje med a ha motivasjon til 8 jobbe». Men ho sit
igjen etter intervjuet med ei kjensle av at ho nokre gonger kunne ha strekt seg enda lenger i
P-matematikken og at ho kunne ha tatt initiativ til 3 vise laeraren dette.

5.4.2.1.1 Farelevane oppleve meistring?

Laerar 2P tenkjer at elevane far oppleve meistring, og det pa «eit hggt nok niva.» Ho seier
vidare at det ikkje er «eit poeng a berre oppleve meistring pa eit veldig grunnleggande niva
viss ein har potensiale for a utvikle seg og fa til litt meir avanserte oppgaver». Difor prgver
ho a hjelpe elevane til a finne dei oppgavene som vil gi dei passelege utfordringar. Ho tenkjer
at elevar med stort lzeringspotensial ma sja at dei utviklar seg for a fa meistringsopplevingar.
Det handlar dermed ikkje om «a berre fa til ei oppgave, men heller det 3 mgte pa eit
problem og Igyse det problemet.» Men slik laeraren kjenner dei to elevane, sa er det ein
paskjgning for dei a bli fort ferdig, da dei har forstatt det dei jobbar med og fatt det til. Ho
tenkjer at elevane synest det er kjekt @ meistre matematikken.

Gut 2P seier at han far oppleve meistring i matematikkundervisinga. For han er det «berre
generelt 3 greie det» som gir han meistringskjensle. Dette kan vere a gjere det bra pa prgvar,
svare riktig viss laeraren stiller spgrsmal til elevane og lgyse oppgaver riktig. Han synest
arbeidsoppgavene er kjekke a jobbe med, og i arbeid med dei far han meistringskjensle.
Uavhengig av om han arbeider med ei lett oppgave eller ikkje, er det «jo ein del skriving»,
seier han. Vidare seier guten at Matematikk 2P gir han meir meistringskjensle enn det
Matematikk 1P gjorde, «berre fordi det er lettare». Difor likar han kanskje dette
matematikkfaget betre. Han synest det er bade g@y og rart at dei «jobbar med sa enkel
matte pa vidaregaande» som matematikk 2P.

Jente 2P synest ogsa at matematikkundervisinga er lagt opp slik at ho far oppleve meistring. |
arbeid med nytt leerestoff, fgler ho at laeraren forklarar det slik at ho forstar det, og dermed
fint kan jobbe med oppgaver knytt til det etterpa. Jenta seier at det er enklare a laere og
kjekkare @ meistrast nar laeraren er grei og flink. Slik det er no, er det sjeldan at ho ikkje
forstar det dei jobbar med. Men dersom ho synest at noko har vore litt vanskeleg, sa gir det
ho meistringskjensle a fa det til. Det har vore aukande kor godt ho likar matematikk. Etter
kvart som det har gatt fint i faget, har det blitt kjekkare for ho a arbeide. Ho har fglt pa
meistring. | tillegg seier ho at ho opplever meistring av & kome fram til ei Igysing pa ei
oppgave gjennom diskusjon med medelevane.

5.4.2.2 Korleis er motivasjonen og arbeidsinnsatsen til elevane?

Dei to elevane er i fglgje leeraren flinke til 3 gjere det dei skal i timane, og dei gjer det gjerne
fort. Deretter slappar dei kanskje av eller brukar tida si pa a hjelpe elevane som sit rundt dei.
Sa «dei er ikkje typar som gjer meir enn eg har sagt at dei skal gjere», seier laeraren. Men
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dette kjem an pa dagsforma deira. Nokre gongar har dei lyst til 3 jobbe meir, og da gjer dei
det pa eige initiativ. Leeraren kan merke at elevane blir meir «skrudde pa» og far meir driv
nar dei er motiverte. Samtalen i klasserommet blir ogsa meir fagleg. Generelt sett oppfattar
ho at desse elevane er «greitt nok motivert», ved at dei synest det er greitt a jobbe med
faget og er motiverte til a fa til matematikken og «fa gode resultat i dette faget». Dei er
interesserte i fa lpysingsmetodar for a fa til oppgavene og a leere det dei skal og sja det i ein
litt stgrre samanheng. Det er dette som er viktig for dei, tenkjer laeraren.

Gut 2P seier at han er motivert til 3 jobbe med matematikk, «i alle fall i timane pa skulen.»
Han synest faget er «meir interessant» enn andre fag og «meir eller mindre» ggy. Det er til
dgmes gy at du «har ein formel som du brukar for a lgyse fleire mattestykke, i staden for i
historie der du ma hugse alle arstala.» Han likar 3 «finne ut av svara pa problemet». | tillegg
gnskjer han 3 gjere det godt i faget. Det a kunne imponere lzeraren er motiverande for han,
da det er kjekt a vise at han forstar og kan det dei jobbar med. Men om han tar lett til seg ny
kunnskap kan i fglgje han vere avhengig av vanskegrad og om han har forstatt kvifor dei
jobbar med det. Guten seier at han utnyttar undervisingstimane «til maks.» Han «fgl med
nar Laerar 2P underviser og gjer oppgavene ho» gir. Men etter han har gjort det han ma, som
ofte skjer ganske fort, tenkjer han at han kan slappe av eller gjere noko anna. Dette gjer at
han som oftast ikkje synest lzerestoffet er kjedeleg, sjglv om det er lett. Han seier at han
ikkje strever etter & gjere noko meir. Arsaka til dette er at han ikkje trur han treng meir. Han
kjem til & halde seg i P-matematikk, sa han gjer det han ma for & henge med der, og det er
det dei andre gjer og. Dette synest han er heilt greitt sa lenge det lzeraren gir dei er relevant
for prgvane og gjer at han kan «oppna ein hgg karakter i P-matte». Det at opplegget i
matematikken er enkelt for han, gir han «motivasjon til a prgve a fa seks». Sa han trur at han
jobbar hardare med dei tinga dei gjer i timen enn det han gjorde i fjor. Utanom timane
brukar han ikkje tid pa matematikk.

Jente 2P er «ganske motivert for 3 jobbe med det, forsta det og fa det til.» Ho synest
matematikk er noksa kjekt, da det er klare svar pa oppgavene. Dermed opplever ho det som
litt avslappande. Ho seier at «viss du kan det, sa kan du det», og det «er ggy sa lenge ein
heng med og har kontroll pa kva ein jobbar med.» Dess betre ho har meistra matematikken,
dess kjekkare har ho difor synest at det er a arbeide vidare. Men i mgte med laerestoff som
er vanskeleg eller kjedeleg eller i mgte med noko ho synest er teit at dei skal lere, seier ho
at ho kan bli litt umotivert. Sa ho er veldig avhengig av at ho jobbar med noko ho forstar
eller synest er kjekt. Viss ikkje, jobbar ho i fglgje seg sjglv lite effektivt. Nokre gonger har det
vore slik at ho ikkje har kome skikkeleg inn i jobbinga, og ho har da ikkje spurt om hjelp da ho
har statt fast. Men jenta seier at ho ofte rekkjer opp handa og snakkar i timane. Ho prgver
ogsa a fa gjort dei oppgavene dei skal gjere i timen, slik at ho slepp a gjere det seinare. Det er
dermed berre nar det naermar seg ein prgve at ho jobbar med matematikk utanom timane.
Nar ho sa fgler at ho har fatt til det dei jobbar med i timane, har ho «litt lett for a slaekke litt
meir av.» Ho oppsekjer ikkje alltid fleire utfordringar. Dette kjem av at ho ikkje fgler behovet
for & «pushe det meir». Men ho vil gjere det ho treng for @ henge med. | dette faget har ho
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felt at ho ma gjere mindre for a fa ei forstaing for det dei jobbar med. Det gar lettare, og ho
heng fint med. Dette gjer at det blir litt kjekkare a kome til matematikktimane. Ho har fatt
noko auka motivasjon av undervisinga ho deltar i.

5.4.2.2.1 Kan motivasjonen og arbeidsinnsatsen til elevane seie noko om kor godt undervisinga er
tilpassa elevane med stort laeringspotensial?
Som vi har sett gjer dei to elevane det dei skal i timane, gjerne fort, for sa a gjere andre ting.
Dei er motiverte til 3 gjere det som ma til for @ henge med i faget. Men lzeraren ser ikkje at
dei har ein stor «indre motivasjon for a leere seg desse tinga.» Dei brenn altsa ikkje for
matematikk og er truleg ikkje interesserte i a leere ting som gar ut over pensum. Leeraren
tenkjer at dei kan ha valt 3 ta matematikk 2P fordi det er «den kortaste vegen og gjerne den
enklaste vegen.» Desse elevane har ikkje ngdvendigvis «tenkt a bruke matte vidare, sa dei
treng ikkje a lzere sa alt for mykje meir enn det dei ma.» | fglgje leeraren treng det ikkje i
denne typen matematikk a vere sa stor samanheng mellom det at elevar har eit stort
leeringspotensial og det at dei er villige til & bruke det potensialet.

Men Lzerar 2P tenkjer at viss ein klarar 3 tilpasse undervisinga til elevane, sa vil det «halde
interessa og motivasjonen gaande.» Elevane blir motiverte av a fa jobbe med tema pa sitt
niva. | tillegg har ho erfart at dersom elevane far leere det som er interessant for dei og far
sja nytten av det dei laerer, sa paverkar det om dei synest det er spennande og i kva grad dei
har lyst til 3 jobbe. Laeraren trur at elevane hennar synest matematikk «eit heilt ok fag som
dei far til». Men i staden for at det er matematikken i seg sjglv som er motiverande for dei,
trur ho at motivasjonen kjem av at undervisinga passar elevane. Ho opplever at elevane
«trivst i undervisinga og synest at det er motiverande a jobbe pa den maten vi gjer og at dei
er fornggd med det.» Arbeidsinnsatsen deira kan ogsa ha ein samanheng med tilpassinga av
undervisinga, ettersom det kan tenkast at elevane ikkje far nok utfordringar nar dei fgler at
dei ikkje treng a gjere noko meir etter a ha blitt fort ferdige med oppgavene. Men ved 3 setje
rammer for kva elevane treng a gjere, far ho kanskje beheldt engasjementet deira. Ho hapar
at ho til ein viss grad klarar 3 mgte elevane i mala deira og motivasjonen deira.

Det kan ogsa verke ut som elevane sjglv tenkjer at undervisinga har noko a seie for
motivasjonen og arbeidsinnsatsen deira. Begge elevane likar maten lzeraren legg opp
undervisinga pa. Jente 2P seier at undervisinga er bra og at den bidrar til 8 auke
motivasjonen hennar. Ho ser at ho har fatt bruk for det ho har lzert. | tillegg er leeraren flink
til  gjere lerestoffet forstaeleg og knyte det til ein praksis-samanheng. Samanlikna med i
fjor ma ho gjere mindre for a forsta laerestoffet. Det er overkommeleg for ho, og ho klarar a
henge med. Gut 2P fortel at det i fjor kunne vere litt kjedeleg eller for vanskeleg. Da han
ikkje forstod, brukte han undervisinga til anna enn a gjere matematikk. | ar derimot jobbar
han med det han skal i timane. Han likar at lseraren deler opp undervisinga i fleire bolkar
med tavleundervising, diskusjon og jobbing med oppgaver. Guten opplever undervisinga
som laererik og kjekk. Men da han far spgrsmal om kva som er laererikt og ggy i undervisinga,
svarar han at det er matematikken i seg sjglv, det a Igyse oppgaver og fa det til. Samstundes
er det «enklare nar for eksempel Laerar 2P seier kva vi skal gjere enn at eg pa eiga hand
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prover a leite etter eitt eller anna a gjere.» Han vil ogsa bli motivert av at leeraren
oppmuntrar han til 3 gjere vanskelegare oppgaver. For begge elevane er laeraren i seg sjglv
med pa a gjere undervisinga god. Gut 2P synest laeraren er litt kjekkare og meir interessant,
og det motiverer han til 3 ville imponere laeraren. | Jente 2P sitt tilfelle er det lettare 3 laere
og kjekkare a meistre matematikk nar laeraren er grei og flink.

5.4.3 Oppsummering av korleis tilpassingstiltaka til laerarane blir erfart og korleis
tilpassinga fungerer
5.4.3.1 Erfaringar og verknadar av tilpassinga Laerar R2 gjer
Leerar R2 fgler at han mgter elevane sine godt. Dette er elevar som er veldig interesserte i
matematikk, og dei er motiverte og arbeidsame i utgangspunktet. Leeraren held
engasjementet deira ved a ga djupare inn i leerestoffet og kome med meir kontekst. Sjglv
seier Gut R2 at motivasjonen hans aukar ved at leeraren gar utanfor pensum, medan Jente
R2 beskriv at det er hjelpsamt at leeraren viser dei det stgrre biletet. Elevane er altsa
positive til at leeraren brukar tid pa a vise dei forstainga si for matematikk. Men Gut R2
seier samstundes at han likar a vere aktiv i undervisinga, sa han synest at lengre
forelesingar bgr forutsette at laerestoffet vert lagt fram pa ein forstaeleg, leererik og
kompakt mate. Jente R2 fgler at laeraren kjenner elevane sa godt at han veit kva som ma
til for at dei skal lzere og utvikle seg. Ho likar at han ligg eit steg framfor, kjiem med andre
lgysingsmetodar og rader og hjelper dei der dei er i arbeidet.

| flgje Laerar R2 far elevane passelege utfordringar og far nok a arbeide med. Elevane far
fridom nar dei jobbar med oppgaver. Jente R2 synest det er fint a fa hgve til a tilpasse sitt
eige arbeid. Ho opplever a fa nok utfordringar i undervisinga. Gut R2 har funne ut kva
oppgaver han bgr jobbe med, men han kunne tenkje seg a fa fleire forslag til oppgaver og
gnskjer utfordringar i stgrre grad. Dessutan synest guten at det hadde vore kjekt a fa tatt
fleire matematikkfag og jobba med fleire tema i matematikken.

5.4.3.2 Erfaringar og verknadar av tilpassinga Laerar 2P gjer

Leerar 2P fgler at elevane med stort leeringspotensial i vekslande grad far tilstrekkeleg
tilpassa undervising. Elevane gjer det dei skal i timane, men ofte ikkje meir enn det. Slik
laeraren ser det, er elevane greitt nok motiverte, da dei vil gjere det som trengs for a
lukkast i dette faget. Elevane seier sjglv at dei er motiverte til 8 jobbe med matematikken i
timane. Arbeidsmetodane passar elevane. Dei har det kjekt i undervisinga og fgler at
leeraren klarar a gjere matematikken forstaeleg og relevant for dei. Elevane likar a kunne
velje mellom & arbeide individuelt og a samarbeide. Samarbeid er kjekt og kan vere nyttig,
da dei bade kan utvikle seg ved a forklare sjglv og setje ord pa fagstoffet, og kan laere
gjennom at andre forklarar til dei. Jente 2P fgretrekkjer a fa gjort ferdig sitt eige arbeid for

ho skal hjelpe andre.
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Leeraren tenkjer ogsa at det kan variere i kva grad elevane blir utfordra. Det at elevane blir
sitjande utan a jobbe med matematikk etter at dei er ferdige med oppgaver, tenkjer ho
kan vere eit teikn pa at dei ikkje blir utfordra nok. Samstundes kan dei da hjelpe
medelevar, som vil kunne utfordre dei sjglve. Gjennom at elevane far valet mellom a
jobbe med oppgaver pa ulike niva, far elevane arbeidd pa det nivaet som passar dei i ulike
tema. Det opplever Gut 2P som effektivt. Elevane synest ogsa at det er fint at laeraren
rettleier og oppfordrar dei her. Trass dette, beskriv Gut 2P at det meste har vore veldig
enkelt. Han blir ikkje utfordra av undervisinga, men han har heller ikkje vore ute etter a fa
fleire utfordringar. Samstundes seier guten at det er matematikken i seg sjglv, det a Igyse
oppgaver og fa det til, som gjer faget g@y. Dette er i kontrast til leeraren si oppfatning, da
ho tenkjer at motivasjonen til elevane kjem fra passande arbeidsmatar og stemning i
klasserommet. Jente 2P synest ogsa at det dei har lzert har vore veldig overkommeleg.
Men ho har fatt meir utfordringar av laeraren da ho har gnskja dette. Difor vil ho seie at ho
far nok utfordringar.

5.5 Erdet noko informantane kunne tenkje seg at vart gjort annleis i tilpassinga?

Det kom fram i intervjua at leerarane synest det er enklare a tilpasse undervisinga til ei
gruppe elevar som er pa same niva, har same engasjement og dermed kan bevege seg i det
same tempoet. Dess st@rre sprik det er «mellom dei flinkaste og dei som er minst flinke i ei
gruppe», «dess vanskelegare blir det 3 treffe folk», seier Laerar R2. Han tenkjer at
nivadifferensiering ikkje berre er for dei flinke elevane. | nivadelte grupper og klassar, slik
han underviser no, kan ein mgte elevane der dei er. Da «kan du engasjere dei utan at du ma
bry deg om dei som treng litt meir modningstid og dei som har gatt tre hakk framfor allereie
og ikkje treng a gjennomga dette ein gong til.» Ein kan saleis ha fokuset pa ein plass pa
spekteret. Dersom ein har ein klasse der alle elevane meistrar matematikken godt og har eit
potensialet ein kan utnytte, tenkjer Laerar 2P at ein kan legge heile undervisinga pa eit
hggare niva og gi dei oppgaver som utfordrar dei pa ulike niva i det gvre sjiktet. Viss ein da
far halde tempoet litt oppe, sa trur ho at det er kmange som klarar a bevare interessa.»

Sa lenge matematikken er eit fellesfag og det blir fokus pa a treffe den gjennomsnittlege
eleven, fgler Laerar R2 at ein god del elevar med stort laeringspotensial blir svikta. Desse
elevane har ogsa rett pa ei opplaering som mgter dei, og det er ikkje rettferdig for eleven a
matte ta ansvar for eigen progresjon. Leerar 2P trur ogsa at ein fort kan glgyme dei sterkare
elevane og la dei kgyre sitt eige I@p nar gruppa er stor og blanda. Det er vanskeleg a skulle
treffe ulike niva pa ei og same tid. Dersom ein i det vanlege klasserommet legg mykje innsats
i den eine enden, vil ein miste dei elevane som ligg i den andre enden. Difor tenkjer ho at ein
ma finne «ein balanse der ein legg inn innsatsen likt i begge endar og alle fgler at dei far
utfolda seg». Dette er utfordrande, da det «er mykje ein skal gjere pa lita tid» i
klasserommet.
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Ettersom tilpassinga som vert gjort i to ulike organiseringar av undervisinga har blitt studert,
vil det no vere fokus pa kva informantane kunne gnskje seg at vart gjort annleis i tilpassinga
av undervisinga i kvar av klasseromma.

5.5.1 @nske om endring i tilpassinga i Klasse R2

Leerar R2 er klar pa at han synest at ein burde «fa moglegheita til 8 utvikle seg i det tempoet
ein kan» i matematikk. Det fgler han at elevane far i undervisinga hans. Han er glad for at dei
ved denne skulen gjer det mogleg for elevane a forsere i matematikk. Det at «dei faktisk har
sett opp ein klasse og vi berre er seks stykk, seier jo at dei faktisk bryr seg om a hjelpe dei
seks elevane pa heile trinnet, som treng litt betre matte», tenkjer Jente R2. Laeraren seier
sjglv at han far mgte elevane der dei er og ta dei lenger. Dersom det hadde vore noko han
kunne ha tenkt seg a gjere annleis i tilpassinga av undervisinga, hadde han gjort det. Vidare
seier han at han ikkje kan «seie at undervisinga mi ikkje kan forbetrast.» Men laeraren har
god samvit, og han er «fornggd med resultata.» Han hapar og trur at han mgter elevane, og
at elevane synest matematikkundervisinga er bade triveleg og interessant.

5.5.2 @nske om endring i tilpassinga i Klasse 2P
Laerar 2P tenkjer at det er «mykje som skal klaffe for at ein skal fa utfolda potensialet
maks.»:

Det skal vere riktig motivasjon pa riktig tidspunkt og riktig leeringsmiljg i klassen og
riktig nivadelt, at det ikkje er for stort sprik og at ein far den oppfglginga ein treng. Pa
mange av dei punkta glepp ein gjerne i ein vanleg samansett klasse, fordi ein ikkje
strekk rundt til alle.

Leeraren trekk fram nokre smating ho tenkjer ho kunne ha gjort annleis i tilpassinga si. Sa fort
ho merkar at ein elev har eit stort leeringspotensial, gnskjer ho gjere eleven bevisst pa det.
Gjennom a snakke med eleven om laeringspotensialet, kan dei saman prgve a finne ein
arbeidsmate som fungerer for eleven og gir eleven nok utfordringar. Dette foreslar ogsa Gut
2P. Han tenkjer at det beste skulen kan gjere for a tilpasse undervisinga til elevar med stort
leeringspotensial er a spgrje elevane kva dei vil, og sa «eventuelt gi dei vanskelegare
oppgaver viss dei har lyst pa det, eller dei kan prgve seg opp eitt niva.» | fglgje leeraren er eit
slikt samarbeid viktig, da det er ungdvendig for lzeraren a bruke tid og krefter pa a legge opp
til at eleven skal fa laere masse og utfolde seg viss eleven ikkje er interessert i det sjglv. Sa
laerar og elev ma ha «ein god tone og eit godt samarbeid.» Da trur ho at «alle vil oppleve at
ting blir meir tilpassa dei.» Malet er at dei skal fgle at dei kjenner kvarandre og at det da kan
vere lettare 3 vere rleg om kva mal, fgresetnadar og motivasjon ein har.

5.6 Oppsummering av resultat

Begge leerarane gnskjer a skape eit miljg i klasserommet som elevane deira trivst i. Dette vel
Leerar R2 3 gjere ved a ha det han sjglv kallar ein litt uformell undervisingsstil. Han mgter
elevane i engasjementet deira og prgver a halde pa engasjementet ved a dele av
matematikkforstainga si og gi elevane ei undervising med fordjupingar og litt meir kontekst
til lzerestoffet. Vidare gir han elevane fridom i arbeidet med matematikken. Da er han
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tilgjengeleg for elevane og klar for 3 mgte dei i spgrsmala deira. Han rettleier elevane, slik at
dei veit korleis dei ligg an og kva som ma til for & na mala deira. Tilpassingstiltaka er framstilt
i Tabell 2.

Tabell 2: Oversikt over tilpassingstiltak i Klasse R2

Mmal Tilpassingstiltak

Legge til rette for utvikling (ved at | Rettleiing og tilbakemelding pa individniva og i plenum

elevane veit kvar dei ligg og kva Vurdere undervisingsform, som til dgmes fordeling av tid

dei kan jobbe vidare med) mellom tavleundervising og oppgaver

Halde engasjementet til elevane Ga utanfor pensum

og sleppe dei meir lause Vise elevane det stgrre biletet, praktisk bruk og
samanhengar

Mgte elevane i spgrsmal som kjem

Overlate meir av leringa til Gi elevane fridom i arbeidet
elevane ved at dei far med oppgaver
tilpassa sin eigen lzering

Laerar 2P hapar tydelege rammer for kva elevane treng a gjere kan bidra til at elevane trivast
og motiverast. Ho ma da vere tydeleg pa kva som er forventa av elevane. Sa lenge elevane
forstar det dei jobbar med, tenkjer ho at det a gjere fa, men riktige oppgaver kan vere godt
nok. Nokre gonger far elevane oppgaver pa ulike niva som dei kan velje mellom. Elevane blir
sa rettleia til 3 jobbe med dei oppgavene som vil gi dei passelege utfordringar. | arbeidet i
klasserommet blir elevane oppfordra til 8 samarbeide, slik at elevane kan ta roller som
passar dei. Tilpassingstiltaka er vist i Tabell 3.

Tabell 3: Oversikt over tilpassingstiltak i Klasse 2P

Mal Tilpassingstiltak

Fa forstding for kvifor leeraren vil | Gjere elevane bevisst pa eige potensial
utfordre elevane

Vite korleis dei ligg an og kva dei | Individuell rettleiing
treng & jobbe med

Ha det kjekt i klasserommet, slik | Setje rammer for kva Gi fa, men dekkande oppgaver

at elevane vil mgte opp elevane treng a gjere Forventningsavklaring

Gjere matematikken relevant for elevane

Treffe ulike faglege niva i Gi elevane oppgaver med Tydeleggjere kva delar av
undervisinga ulike niva, som dei kan velje | pensum som hgyrer til kva niva
mellom

Oppfordre elevane til 3 samarbeide og hjelpe kvarandre

Ha dynamiske timar med noko variasjon
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Leeraren skal over tid ha fatt til Periodevis skifte fokus mellom ulike elevgrupper
noko tilpassa undervising for kvar
enkelt elev

Elevane er noksa fornggde med tilpassingstiltaka til laerarane. | Klasse R2 er dei to elevane
svaert interesserte i matematikk, og laeraren trur motivasjonen deira kjiem mest innanfra.
Tilpassingstiltaka fgrer til at elevane utviklar seg og bidrar til 3 halde pa engasjementa til
elevane. Slik leeraren ser det, far elevane passelege utfordringar. Nar det er sagt, ser Gut R2
at han kunne ha fatt utfordringar i stgrre grad. Han hadde likt a fa fleire forslag til oppgaver.
Men ettersom elevane held fram med a jobbe godt, tenkjer lzeraren at elevane i alle fall har
fatt nok a gjere, som interesserer og engasjerer dei. Det kan tyde pa at undervisinga mgter
elevane.

| Klasse 2P er dei to elevane i fglgje leeraren greitt nok motiverte. Men ho meiner i
motsetnad til Gut 2P at motivasjonen ikkje kjem sa mykje innanfra. Gut 2P beskriv
matematikk som eit ggy fag, og han seier at han utnyttar timane maks, pa trass av at han
ikkje ngdvendigvis gjer meir enn han ma. Jente 2P er ogsa klar over at ho kan stoppe opp nar
ho fgler at ho har forstatt det dei skal lzere. Motivasjonen hennar blir paverka avom ho
synest det dei jobbar med er kjekt og relevant. S3 det kan verke som ho er einig med lzeraren
om at motivasjonen kjem meir fra det at undervisinga passar elevane. Tilpassinga laeraren
gjer bidrar til at elevane opplever undervisinga som kjekk, og dei jobbar pa matar som passar
elevane. Informantane er ueinige om elevane far passelege utfordringar. Laeraren synest
sjglv at dette kan variere. Gut 2P meiner han ikkje far nok utfordringar. Nar det er sagt, har
han ikkje skt fleire utfordringar. Det gjer heller ikkje alltid Jente 2P. Men jenta opplever at
leeraren gir ho utfordringar nar ho vil ha det, sa ho blir utfordra i gnska grad.
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Tabell 4: Informantane sine tankar om pdstandar, slik eg forstdr informantane. Her er laerarane sine tankar knytt til korleis
undervisinga passar begge elevane deira, og elevane sine tankar er knytt til korleis undervisinga passar dei sjglv.

B Ja O Delvis O Nei

Klasse R2 Klasse 2P
Pastand Laerar | Gut Jente

Elevane far brukt potensialet sitt.

Elevane blir tilstrekkeleg utfordra.

Elevane har god arbeidsinnsats i
timane.

Elevane har motivasjon til G arbeide
med faget i timane.

Motivasjonen og arbeidsinnsatsen til
elevane kjem av at undervisinga er
tilpassa elevane.

Motivasjonen og arbeidsinnsatsen til
elevane kjem fra matematikken i seg

sj@lv.
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6 Diskusjon

| dette kapittelet blir resultata i studien diskutert i lys av teori lagt fram i kapittel 2. Deretter
blir studien sine styrkar og svakheiter trekt fram, og det vert diskutert korleis vala i
forskingsprosessen og gjennomfgringa av forskinga kan ha paverka resultata.

6.1 Diskusjon av resultat

| denne studien blir det undersgkt kva to leerarar gjer for a tilpasse undervisinga si til elevar
med stort laeringspotensial i to ulike organiseringar av undervisinga, og korleis laerarane
erfarer denne tilpassinga. Resultata lagt fram i kapittel 5 viser at lzerarane gjer ulike grep for
a tilpasse undervisinga til elevane med stort leeringspotensial. Nedanfor diskuterast
tilpassingstiltaka til laerarane, korleis dei speglar elevsamansetningane i klasseromma og
behova til elevane der, samt korleis tiltaka fungerer for elevane.

6.1.1 Fgresetnadane for tilpassing til elevane med stort lzeringspotensial er ulike i klassane
Tilpassa opplaering handlar om 3 legge til rette for ei opplaering der alle elevar far moglegheit
for lzering og utvikling, ved at det blir tatt omsyn til elevane sine fgresetnadar og behov. Da
bor det gjerast tilpassingar til mangfaldet i klasserommet (Utdanningsdirektoratet, 2022b).
Nar ein skal prgve a forsta kvifor laerarane tilpassar undervisinga si slik dei gjer, ma ein difor
studere forholda der tilpassinga skjer, samt fa kunnskap om elevgruppa og elevane med
stort lzeringspotensial i gruppa.

| dei to undersgkte klasseromma er det ulike grunnlag til stades for tilpassing av
undervisinga. Leerar R2 underviser matematikk R2 til ei lita gruppe elevar som alle forserer i
matematikk. Elevane har hgg maloppnaing og har eit stort engasjement i undervisinga. Det
gjer det mogleg for elevane a fglgje det same tempoet, og heile undervisinga kan leggast pa
eit hggare niva. Laerar 2P underviser matematikk 2P til ei stgrre elevgruppe, der det er stort
fagleg sprang mellom elevane. Ho ma dermed legge til rette for a treffe fleire niva i
tilpassinga. Elevsamansetninga i klasseromma speler saleis ei rolle for kva moglegheiter ein
har for tilpassing innanfor klasserommet til elevar med stort leeringspotensial.

| klasseromma vil ogsa enkeltelevane paverke korleis ein tilpassar undervisinga, da dei styrer
kva fgresetnadar ein skal ta utgangpunkt i og kva behov ein skal legge til rette for
(Utdanningsdirektoratet, 2022b). Elevane i Klasse R2 er veldig interesserte i matematikk og
viser bade hgg motivasjon og arbeidsinnsats. Dei er i fglgje laeraren sjglvdrivne. Dermed er
det viktigaste for Leerar R2 at han mgter elevane der dei er, held engasjementet deira og tar
dei vidare. | motsetning fortel Laerar 2P at elevar gjerne tar matematikk 2P fordi det vil vere
kortaste og kanskje det enklaste matematikklgpet for dei. Ho oppfattar ikkje at elevane i
Klasse 2P er sa interesserte i matematikk, og det varierer kor godt elevane jobbar i timane.
Ogsa dei to elevane med stort laeringspotensial i denne klassen skil seg fra elevane i Klasse
R2. Dei jobbar noksa effektivt og far gjort det laeraren har bedt dei om, men elevane fgler
sjglv at dei ikkje ngdvendigvis treng a gjere meir. Laeraren tenkjer at elevane opplever det
som ei paskjgning a bli ferdig med arbeidsoppgavene dei har fatt utdelt. Saleis kan det verke
som om dei er motiverte til 3 gjere det dei ma for a henge med og gjere det bra i dette faget,

83



men at dei ikkje er interesserte i & ga utanfor pensum. Laeraren trur at laeringspotensialet
deira gjerne er knytt til matematikk 2P og dei emna som er relevante for elevane i dette
faget. Dermed vil laeraren fokusere pa a rette fagstoffet mot noko som er relevant for
elevane og utfordre dei pa ulike niva innanfor pensum. Vidare er det viktig a legge til rette
for at elevane kan ha det kjekt i klasserommet, ved at stemninga og arbeidsmatane passar
elevane.

Eit anna grunnlag som er forskjellig i dei to klassane er kor godt lzerarane kjenner elevane.
Dette er ein faktor som kan paverke kor godt ein lzerar vil treffe elevane i undervisinga.
Leerar R2 kjenner elevane sine godt. Det gjer at han veit korleis elevane jobbar, kva dei treng,
og kva som fungerer for dei. Ettersom Laerar 2P berre har hatt 4-5 veker pa a leere elevane
sine a kjenne, er det naturleg at ho ikkje har like mykje kunnskap om elevane sine og korleis
ho best kan legge til rette for ei tilpassa undervising til desse elevane ut i fra moglegheitene i
klasserommet. Ho har lagt merke til at dei to elevane med stort laeringspotensial har meir a
bidra med i klasserommet enn andre elevar, men ho har ikkje eit klart bilete av nivaet og
leeringa deira. Dette gjer at det kanskje blir litt prgving og feiling. Men lzeraren har, med
tanke pa kor lite tid dei har hatt saman, fatt eit godt forhold til elevane. Dei opplever at dei
kan snakke om det som trengs, og dette vil gjere det lettare & samarbeide i undervisinga og
gjere tilpassing.

Ettersom elevsamansetninga er ulik i dei to klassane, vil eg argumentere for at klassestorleik
ogsa kan ha konsekvensar for korleis tilpassinga blir for elevane med stort laeringspotensial.
Dess fleire elevar det er i klasserommet, dess fleire ma merksemda til laeraren delast
mellom. Nar det da er eit stort fagleg sprang mellom elevane, kan det vere vanskelegare a fa
felgt elevane tett opp. Kvar elevane mgter pa problem vil vere noksa forskjellig. Dermed vil
gjennomgangar av fagstoff ikkje alltid fglast relevant ut for alle elevane. | tillegg ma ein
kanskje i stgrre grad ta tak i problema dei sterkare elevane mgter pa ein-til-ein. Men med
mange elevar i klasserommet er det mindre tid til kommunikasjon med enkelteleven.
Dersom ein elev pa den andre sida blir fort ferdig med oppgavene som skal gjerast, kan lite
oppfelging fare til at eleven gar pa lediggang og kjedar seg. Laeraren prioriterer gjerne a
hjelpe dei som treng hjelp over a finne nye utfordringar til dei elevane som har meistra
arbeidsoppgavene. | ein klasse der elevane er pa det same nivaet, treng derimot ikkje
klassestorleik a vere av stor betydning. Da mgter elevane gjerne problem pa dei same
stadane, og det ein elev slit med kan gjerne takast i plenum. Leeraren sin giennomgang av
fagstoff eller oppgaver kan vere nyttig for alle. Saleis kan det vere lettare a fglgje elevane
tett opp i nivadifferensierte klassar. Men i alle typar klassar vil laeraren ha meir tid til
enkelteleven dess faerre elevar det er i klasserommet.

6.1.2 Tilpassinga leerarane gjer til elevane med stort leeringspotensial

Leerarane har ulike utgangspunkt og fgresetnadar for tilpassing av undervising til elevane,
noko som gjer at dei har ulike tilnaermingar for 8 mgte elevane med stort leeringspotensial.
Kva som ligg bak tilpassingstiltaka kjem fram i intervju med leerarane. Det er dei som har
kjennskap til elevane og det heile biletet av klasseromsituasjonen. Difor blir det tatt
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utgangspunkt i laerarperspektiva nar det no blir sett lys pa tilpassingstiltaka ved hjelp av
teori. | diskusjonen blir ogsa elevane sine perspektiv trekt fram, for a fa ei djupare forstaing.

6.1.2.1 Tilpassinga i Klasse R2

Elevane i Klasse R2 forserer i matematikk, og skulen har sett opp ei gruppe i matematikk R2
for dei forserande elevane samstundes som andre VG2-elevar har matematikk. Dette er i seg
sjglv eit dgme pa organisatorisk differensiering (Utdanningsdirektoratet, 2021b), der elevane
far akselerere i opplaeringa av matematikk (Phillipson & Callingham, 2009, s. 688). Pa grunn
av at skulen har sett opp ein sa liten matematikk-klasse, fgler Jente R2 at skulen bryr seg om
ho og medelevane. Akselerasjonen gir hgve til 3 mgte nivaet og kompleksiteten i leereplanen
med ferdigheitsnivaet og motivasjonen til elevane (Skogen & Idsge, 2011, s. 119).

Ved at klassen bestar av elevar som er pa det same faglege nivaet og har det same
engasjementet, kan elevane fglgje det same tempoet i undervisinga. Laeraren kan mgte
elevane der dei er og ta dei vidare. Ettersom elevane er arbeidsame og motiverte i
utgangspunktet, handlar tilpassinga til Laerar R2 om a halde engasjementa til elevane.
Dersom elevane opplever undervisinga som spennande, tenkjer leeraren at elevane vil gjere
ein god jobb. Melding til Stortinget 28 (2015-2016) (s. 33) papeiker ogsa at elevane kan bli
motiverte til 3 leere meir dersom dei ser nytten av det dei leerer. Laerar R2 gjer difor tiltak
som inneber 3 utvide leerestoffet og ga meir i djupna (Jess et al., 2019, s. 85). Elevane far
kontekst til det dei leerer og ei fordjuping i fagstoffet, ved at laeraren viser elevane det st@rre
biletet og gar utanfor pensum. Elevane blir ogsa presentert for metodar som krev forstaing,
noko som er med pa a sleppe dei meir laus. Da far elevane moglegheita til 3 utnytte
leeringspotensiala sine og utvikle seg. | tillegg vil undervisinga vere nyttig for elevane seinare.
Akselerasjonen i oppleeringa opnar saleis for ei rikare undervising for elevane, som byr pa
bade breidde- og djupnelaering. Der far elevane utfordringar og tilbakemeldingar i takt med
dei faglege utviklingane deira (Meld St. 28 (2015-2016), s. 33). Kombinasjonen av
akselerasjon og det a gjere undervisinga rikare aukar kvaliteten pa tilpassingstiltaka (Skogen
& ldsge, 2011, s. 123).

Arbeidsmetodane i undervisinga til Laerar R2 speglar ogsa disiplinen og motivasjonen til
elevane i klassen. Data eg samla inn tyda pa at undervisingstimane i stor grad er lagt opp ved
bruk av tavleundervising og arbeid med oppgaver, ei tradisjonell undervising som vart brukt
for 55-65 ar sidan i fglgje Botten et al. (2008, s. 23). Det er naturleg a ha noko
tavleundervising nar leeraren skal bruke den faglege djupna og kunnskapen sin til a ga
utanfor pensum og vise elevane det stgrre biletet. | fglgje laeraren har elevane hans stgrre
toleranse enn andre elevar for forelesingar, at laeraren legg fram laerestoff og viser
framgangsmatar. Elevane fortel at dei likar at Leerar R2 deler forstdinga si for matematikk
med dei og viser dei nyttig stoff utanom laereboka. Jente R2 lzrer gjerne gjennom a sja pa at
leeraren reknar gjennom ei oppgave og forklarar laerestoffet. Gut R2 fgretrekkjer derimot at
forelesingane er kompakte og leererike, da han trivst med a vere aktiv i timane. Ettersom
leeraren kjenner elevane og veit at dei har gode konsentrasjonsevner, varierer han til tider
undervisinga mindre. Variasjon er viktig nar ein skal tilpasse undervisinga til elevar som har
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ulike fgresetnadar (Utdanningsdirektoratet, 2022b). Sjglv om mangfaldet i Klasse R2 verkar a
vere mindre enn i ein vanleg samansett matematikk-klasse, laerer elevar med stort
leeringspotensial pa ulike matar (Jess et al., 2019, s. 74-75; Dahl, 2004, s. 31-33), og variasjon
kan difor framleis vere viktig i ein slik klasse. Men det er ulike matar a variere undervisinga
pa. Sjelv om det gjerne vert brukt mykje dei same laeringsaktivitetane, blir ulike
leeringsressursar, som til dgmes GeoGebra og Python, tatt i bruk og elevane blir presentert
for ulike laeringsstrategiar, som gjer at elevane i mgte med nye problem kan reflektere over
kva ressursar og strategiar som vil vere dei beste a bruke for a Igyse problema
(Utdanningsdirektoratet, 2022b). Leeraren ser dessutan at elevane gjer det godt i faget, og
dette er kanskje grunnen til at han held fram med a bruke dei undervisingsformene han gjer.

| arbeidet med oppgaver far elevane stor fridom, noko som gjer det mogleg for dei a jobbe
med oppgaver som passar dei. Det er truleg ikkje alle elevar som ville ha utnytta denne
fridomen i like stor grad. Men Laerar R2 veit at elevane i Klasse R2 jobbar, og han stolar pa
elevane sine. Han fglgjer dei opp i arbeidet, gir dei tilbakemeldingar, gar gjennom oppgaver
som elevane har jobba med, kjem med anbefaling av Igysingsmetodar og svarar pa spgrsmal
fra elevane. Jente R2 likar denne fridomen og set pris pa laeraren si oppfglging. Gut R2 synest
ogsa det er fint 3 fa jobba med oppgaver sjglv og ha hgve til a stille spgrsmal, men han
kunne ha tenkt seg at laeraren kom med fleire forslag til oppgaver, slik at det vart lettare a
finne oppgaver som verkeleg utfordra han.

Organisatorisk differensiering i form av nivadifferensierte klassar mgter kritikk nar det kjem
til inkludering av alle elevar i eit laeringsmiljg (Botten et al., 2008, s. 24). Mangfaldet i Klasse
R2 er gjerne ikkje sa stort som i ein vanleg samansett matematikk-klasse. Eg vil likevel
argumentere for at elevane i Klasse R2 opplever eit inkluderande fellesskap, ved a sja pa dei
ulike dimensjonane ved inkludering. Den faglege dimensjonen handlar om at elevane skal fa
utnytte potensialet sitt i stgrst mogleg grad i undervisinga (Olsen et al., 2016, s. 18), og ut i
fra tilnaerminga til Laerar R2 om 3 halde engasjementet til elevane, mgte elevane der dei er
og ta dei vidare, vil eg hevde at laeraren legg til rette for dette. Vidare handlar den sosiale
dimensjonen om tryggleik og tilhgyrsle i laeringsmiljget (Olsen et al., 2016, s. 18). Skogen og
Idsge (2011, s. 119) papeikar at elevar med stort lzeringspotensial har behov for a vere med
andre elevar med det same intellektuelle nivaet og dei same interessene, da dette vil
stimulere til utvikling. Nar dei far akselerere i undervisinga, opplever elevane i tillegg a bli
sosialt akseptert (Skogen & ldsge, 2011, s. 119). Pa bakgrunn av dette vil truleg elevane i
Klasse R2 fgle tilhgyrsle i klasserommet. | ein heterogen klasse bgr elevane jobbe med dei
same problemstillingane dersom fellesskapet skal takast vare p3, i fglgje
Undervisningsministeriet (2009, s. 50). Sjglv om Klasse R2 ikkje er ein heterogen klasse, kan
fellesskapet ut i fra dette verke a vere sterkt, da elevane jobbar med det same lzerestoffet,
diskuterer og hjelper kvarandre. Nar det er sett opp ein klasse med berre forserande elevar,
far elevane dessutan moglegheit til 3 etablere ei sosial tilhgyrsle til jamaldrande elevar bade
i matematikken og i andre fag (Olsen et al., 2016, s. 99), og ein treng ikkje a ta stilling til om
elevane er sosialt modne til 4 vere i klasse med hggare aldersgrupper (Olsen et al., 2016, s.
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101). Den kulturelle dimensjonen handlar sd om at elevane far ta del i eit lseringsmiljg som
tar vare pa mangfaldet og speglar identitetane til elevane (Olsen et al., 2016, s. 18). Her vil
eg hevde at sjglvdisiplinen og interessa til elevane viser igjen i undervisingsstilen til Leerar R2.
Organiseringa av undervisinga for elevane i Klasse R2 kan saleis gi elevane opplevingar av a
vere bade fagleg, sosialt og kulturelt inkluderte (Olsen et al., 2016, s. 101), og dette i kanskje
stgrre grad enn dei ville ha opplevd i ein vanleg samansett klasse.

6.1.2.2 Tilpassinga i Klasse 2P

| Klasse 2P er det elevar som har ulike faglege niva, og dermed handlar tilpassingstiltaka til
Leerar 2P om a gi moglegheiter for at elevane kan jobbe pa ulike niva i undervisinga. Dette er
kjent som pedagogisk differensiering (Utdanningsdirektoratet, 2021b). Nar elevar skal fa dei
same moglegheitene, seier Ollerton (2001, s. 269) at laeraren ma gi oppgaver som alle kan
byrje pa, men sa ma det vere utvidings-oppgaver og spgrsmal som passar ulike laeringsutfall.
Pa denne maten far alle elevane tilgang til hovudkonsepta dei skal leere, for sa a fa
moglegheita til 3 utvikle konsept pa ulike djupner (Ollerton, 2001, s. 269). Dersom elevane
far utfordringar og tilbakemeldingar som fglgjer utviklinga deira, blir djupnelaering fremja
(Meld St. 28 (2015-2016), s. 33). Laerar 2P skapar rommet for a jobbe pa ulike niva ved a gi
elevane sine nokre oppgaver med ulik vanskegrad, som dei kan velje mellom. Da ma elevane
ta ansvar for eiga lzering. Dei to elevane med stort laeringspotensial synest det er flott at dei
far tilgang pa vanskelegare oppgaver og kan tilpasse sitt eige arbeid pa denne maten. Dei far
da bruke tida si pa det dei har mest behov for a jobbe med. Laeraren rettleier elevane til kva
oppgave dei bgr velje ut i fra kva dei treng a jobbe med, og ho fglgjer dei opp i arbeidet.
Rettleiinga og tilbakemeldingane laeraren gir verkar oppmuntrande pa desse elevane.

Arbeidsmatane i undervisinga til Laerar 2P speglar mangfaldet i klasserommet. Det vert tatt i
bruk ulike ressursar og strategiar for leering, noko som gjer at ein stgttar ulike elevgrupper.
Elevane far ogsa rikare laeringsopplevingar (Ollerton, 2001, s. 270-272). Som oftast dreiar
variasjonen til Laerar 2P seg om a skifte mellom sjglvstendig arbeid, gruppearbeid og
gjennomgangar. Ho gnskjer a ha dynamiske timar. Elevane ser pa oppsettet av undervisinga
som eit system, og dei trivst med det. Jente 2P likar a kjenne til matane dei jobbar p3, da det
gjer at ho heng med. Gut 2P tenkjer at systemet til laeraren, samt litt variasjon i
arbeidsmatar, utgjer ein god variasjon. Ved a ha blokker i undervisinga som ikkje er sa lange,
hindrar ein at undervisinga blir kjedeleg for guten. Eit anna formal med skifta til leraren er a
legge til rette for at andre elevar enn dei to med stort laeringspotensial skal delta i faglege
diskusjonar, da aktiviteten til dei andre elevane aukar ved a diskutere med sidekameratane.
Det a oppfordre elevane til 8 samarbeide og hjelpe kvarandre i undervisinga er eit generelt
tilpassingstiltak fra leeraren si side. Ho tenkjer at elevane kan ta ulike roller i gruppene, og
dei kan laere av kvarandre sine forklaringar og av a sjglv kome med forklaringar. | likskap med
Leerar 2P ser Ollerton (2001, s. 270) at det kan vere verdifullt at ein elev forklarar til ein
annan, ogsa for eleven som forklarar, da eleven kan fa djupare forstaing for leerestoffet.
Begge elevane ser at det er nyttig a fa hgyre andre sine tankar og laererikt a forklare sjglv.
Men da dei har oppfatta at laeraren har bedt dei om a samarbeide, har dei syntest at det har
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vore enkle oppgaver eller lite & diskutere. Det er viktig ved bruk av ein slik laeringsstrategi at
leeraren fglgjer opp elevane langsmed (Olsen et al., 2016, s. 101). Eg observerte at elevane
vart fglgt opp nar dei arbeidde. Laeraren verka a vere innom dei fleste elevar fleire gonger i
lgpet av timane, og eg kunne hgyre at ho sjekka forstdinga deira og kva dei hadde kome
fram til. Det var ogsa felles giennomgangar. Men litteraturen peikar pa at elevane ogsa bgr
bli utfordra pa andre vis i undervisinga. Dei bgr ikkje ha ei konstant hjelperolle i
klasserommet (Undervisningsministeriet, 2009, s. 50), da dette kan hindre dei i 3 fa jobbe
vidare. | tillegg kan elevane miste motivasjon dersom dei fgler at dei blir trekt ned av a
samarbeide med elevar som har lagare maloppnaing (Olsen et al., 2016, s. 103-105). Dette
kan sja ut som er tilfellet for Jente 2P. Ho fortel at ho bade kan oppleve a bli oppgitt og bli
seinka i samarbeid med elevar langt under det faglege nivaet hennar.

Tilneerminga laeraren har i undervisinga speglar ogsa oppfatninga leeraren har av elevane i
klasserommet. Malet hennar er at elevane skal lzere stoff som er relevant for dei pa eit niva
som dei forstar. Difor rettar ho der det er mogleg lzerestoffet til noko ho meiner elevane far
nytte av. Dersom elevane ser nytten av fagstoffet, kan det verke motiverande for elevane
med omsyn til vidare laering (Meld. St. 28 (2015-2016), s. 33). Men ut i fra utsegna til
laeraren, kan det verke som om ho vurderer kva elevane far nytte av ut i fra studieretninga
dei har valt, og saleis ut i fra ei hypotese om at alle som studerer Media vil interessere seg
for og fa nytte av fagstoff som kan knytast opp mot media. Det er ikkje gitt at det er tilfelle.
Vidare far elevane ulike utfordringar innanfor pensum. Dette valet skuldast bade mangfaldet
i klasserommet, men ogsa elevane med stort laeringspotensial. Laeraren tenkjer at desse
elevane far moglegheit til laering og utvikling innanfor pensumet, sa lenge ho er tydeleg pa
kvar elevane vil finne utfordringar. Dessutan tenkjer ho at motivasjonen til elevane er knytt
til & fa til dette matematikkfaget, og at det er dette faget som vil vere nyttig for dei og
dermed vere det som er interessant for dei. Dette er ogsa ei avgrensing som ikkje treng a
passe for elevane med st@rst potensiale. Men slik Leerar 2P ser det, har ikkje elevane sa
mykje indre motivasjonen for a laere matematikk. Det er difor viktig for ho a skape eit kjekt
leeringsmilj@, der elevane far jobbe pa matar som passar dei. Ho set rammer for kva elevane
treng a gjere ved a gi elevane fa oppgaver som dekkjer fagstoffet. Sa lenge elevane far gjort
desse og forstar dei, som er det ho forventar av elevane, kan dette vere godt nok. Slike
rammer tenkjer ho at kan betre humgret til elevane og fa opp motivasjonen og interessa
deira. Jente 2P fortel at rammene til laeraren ikkje avgrensar den vidare lzeringa hennar. Ho
opplever at lzeraren alltid har eit steg vidare dersom ho gnskjer det. Men elevane blir i
utgangspunktet gitt dei same oppgavene. Saleis jobbar elevane med dei same
problemstillingane, noko som i fglgje Undervisningsministeriet (2009, s. 50) bidrar til 3
bevare fellesskapet. | tillegg blir fellesskapet tatt vare pa ved at det vert lagt opp til
samhandling mellom elevane (Botten et al., 2008, s. 23). Dei to elevane uttrykker at det er
kjekt & samarbeide litt, men at dei likar at dei far bestemme sjglv korleis dei arbeider.
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6.1.3 |kva grad blir elevane mgtt i tilpassinga av undervisinga?

Ut i fra den kjennskapen laerarane har til elevane i klassane sine, prgver dei etter beste evne
a tilpasse undervisinga til enkeltelevane og elevgruppa. Det er fleire matar undervisinga kan
vere tilpassa elevane p3a, da ein kan imgtekome elevane mellom anna nar det kjem til
interesse, engasjement, relevans, utfordringar pa eit passeleg fagleg niva eller utforming.
Nedanfor blir det diskutert i kva grad undervisinga mgter elevane.

6.1.3.1 Tilpassinga i Klasse R2 mgter elevane i stor grad

Utdanningsdirektoratet (2022b) seier at det bgr leggast til rette for at elevane far fglgje sine
eigne progresjonar, far delta i laeringsprosessane sine og oppleve meistring og motivasjon.
Slik Laerar R2 ser det, er tempoet i undervisinga passeleg for elevane. Gjennom at han legg
opp til breidde- og djupnelaering, tar han elevane vidare og sgrgjer for at dei har noko a
jobbe med. Dei far utfordringar og tilbakemeldingar i takt med dei faglege utviklingane
(Meld. St. 28 (2015-2016), s. 33). Jente R2 seier sjglv at ho far utfordringar i tilstrekkeleg
grad. | tillegg fgler ho at leeraren klarar a setje seg inn i situasjonen hennar og kome med
forklaringar pa nivaet hennar. Undervisinga er med pa a pushe ho til 3 utnytte potensialet
sitt. Gut R2 brukar ogsa potensialet sitt. Han opplever undervisinga som grei, men gnskjer
generelt 3 laere meir matematikk. Det kan verke som om det skal mykje til for & mette
interessa hans. Saleis vert dette kanskje utanfor kontrollen til laeraren. Det lzeraren derimot
kan tilfredsstille er 8 kome med forslag til oppgaver, slik at guten far jobba med oppgaver
som verkeleg utfordrar han.

Lange leerarstyrte forelesingar set grenser for kor delaktige elevane far vere i sine eigne
leeringsprosessar. Sjglv om Gut R2 likar det forelesingane til laeraren gir han, gnskjer han at
forelesingane er effektive, da han likar a vere deltakande i leeringsprosessen. Dette kan tyde
pa at lengre forelesingar med liten grad av elevaktivitet ikkje passar Gut R2 like godt som
Jente R2, som likar a lzere gjennom at leeraren forklarar fagstoff. Pa den andre sida legg
fridomen i arbeidet med oppgaver opp til at elevane tar ansvar for si eiga laering. Der far
elevane moglegheit til 3 jobbe sjglvstendig og stille spgrsmal. Dette passar Gut R2, og Jente
R2 synest det er flott a fa tilpassa opplaeringa si sjglv giennom oppgaver.

Elevane i Klasse R2 har hgg arbeidsinnsats og motivasjon i utgangspunktet. Dei interesserer
seg for matematikk, er nysgjerrige og synest det er kjekt a arbeide med faget. Dette tyder pa
at elevane har ein indre motivasjon (Skemp, 1987, s. 96-97), og Laerar R2 tenkjer at denne
star sterkast for desse elevane. Det at elevane jobbar og engasjerer seg i den grad dei gjer i
undervisinga, peikar samstundes pa at lzeraren gir dei arbeid som interesserer og engasjerer
elevane. Ved at laeraren gar utanfor pensum, fangar han interessa til Gut R2. Han blir ogsa
utfordra, noko som aukar motivasjonen hans. Jente R2 sin motivasjon knytt til undervisinga
heng ogsa saman med erfaringa og kunnskapen laeraren har, da han introduserer dei for
nyttige triks og metodar. Elevane fgler seg trygge pa at dei leerer noko i undervisinga, og Gut
R2 fortel at det a laere noko nytt gir han meistringskjensle. Begge elevane kjenner ogsa pa
meistring nar dei far til det utfordrande dei jobbar med og gjer det godt. Dette er noko som
Jente R2 seier at motiverer ho til  jobbe vidare. Utsegna til elevane samsvarar dermed med
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laeraren sine tankar om at elevane opplever meistring av a jobbe med laerestoffet og ha
kontroll og at dette paverkar arbeidsinnsatsen og motivasjonen til elevane positivt. Det kan
sja ut som Leerar R2 lukkast i & halde engasjementet til elevane.

Ettersom elevane far fglgje sine eigne progresjonar, far delta i laeringsprosessane sine i nokre
delar av undervisinga, og far oppleve meistring og motivasjon i undervisinga
(Utdanningsdirektoratet, 2022b), er undervisinga tilpassa elevane i stor grad. Det vert brukt
arbeidsmatar som fremjar djupnelaering, da elevane far fordjupe seg i leerestoffet og far
utfordringar og tilbakemeldingar undervegs i laeringsprosessen (Meld. St. 28 (2015-2016, s.
33). Saleis ser det ut som elevane blir mgtt i bade interesser, engasjement, relevans og
utfordringar, og til ein viss grad i arbeidsmatane. Sjglv fgler Laerar R2 at han mgter elevane
sine godt.

6.1.3.2 Tilpassinga i Klasse 2P mgter elevane med stort leringspotensial i stor grad pd nokre omrdder
og i middels grad pé andre omrader
Leerar 2P opplever at dei to elevane med stort leeringspotensial trivst i undervisinga og
synest det er motiverande a jobbe pa den maten dei gjer. Gjennom a ha dynamiske timar og
oppfordre elevane til 3 samarbeide, stgttar laeraren dei ulike elevgruppene i klasserommet
(Ollerton, 2001, s. 271-272), og mangfaldet kan bli ein god ressurs (Utdanningsdirektoratet,
2022b). Leraren gnskjer at elevane skal ha det kjekt i timane. Ho har ei oppfatning av at det
a setje rammer for elevane sitt arbeid og avklare forventningane hennar er ein fgresetnad
for & ha det kjekt. Men dette treng ikkje @ stemme for alle. Det er kanskje meir ein
feresetnad for @ kunne gjere elevane bevisste pa eigen situasjon og leering. Gjennom at
elevane far eit avgrensa tal oppgaver, som det er forventa at dei gjer og skal prgve a forsta,
veit elevane korleis dei ligg ann ut i fra kor godt dei meistrar oppgavene. Laeraren legg ogsa
opp til at elevane skal fa lzere ting pa nivaa deira og sja nytten av det dei laerer. Jente 2P
synest leeraren er flink til 3 gjere laerestoffet forstaeleg. Fagstoffet blir lettare tilgjengeleg for
elevane ved a knyte det opp mot noko elevane kjenner til. Begge elevane er fornggde med
undervisinga. Timane er alltid kjekke, i fglgje Jente 2P. Ho meiner laeraren klarar a sja
elevane, kva dei synest er ggy og kva arbeidsmetodar som fungerer godt for elevane. Dei to
elevane tenkjer at det a ta ei hjelperolle kan vere positivt for utviklinga av eins eigen
forstaing, men dei likar a ha eit laeringsmiljg der ein kan velje sjglv om ein vil samarbeide
eller arbeide aleine.

| arbeidet med oppgaver gir laeraren nokre oppgaver pa ulike niva som elevane kan velje
mellom, og elevane blir rettleia til kva oppgave som vil passe dei. Dette synest elevane med
stort leeringspotensial er eit bra tiltak. Men begge elevane uttrykker at dei kunne ha blitt
utfordra i stgrre grad i undervisinga. Dei forstar leerestoffet noksa fort. Nar det gjeld
oppgaver, er nokre vanskelegare enn andre, men dei fleste gar fint for dei a gjere. | Gut 2P
sitt tilfelle opplever han 3 ikkje fa nok utfordring. Dersom laeraren hadde gitt han
vanskelegare oppgaver i greie tema, trur han at han ville ha gjort dei og dermed blitt
utfordra meir. Derimot uttalar Jente 2P at ho far nok utfordringar, pa grunn av at laeraren
felgjer ho opp i arbeidet og gir fleire oppgaver dersom ho vil ha det. Leeraren prgver a gjere
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elevane bevisst pa leeringspotensiala deira og vise elevane med stort laeringspotensial kvar
dei vil finne utfordringar.

| fglgje lzeraren er dei to elevane typar som ikkje gjer meir enn dei har fatt tildelt, sjglv om
dei av og til jobbar vidare pa eige initiativ. Gut 2P seier at han ikkje sgkjer fleire utfordringar.
Pa same tid meiner han at han utnyttar timane maksimalt. Det er heller ikkje alltid Jente 2P
oppsekjer fleire utfordringar. Dette kjem av at dei fgler at dei ikkje treng a gjere meir, da dei
ikkje vil ga vidare fra P-matematikk. Men elevane er motiverte til & jobbe med faget, forsta
det og fa det til. Sdleis oppfattar laeraren at elevane er greitt nok motiverte, men at det ikkje
er snakk om ein stor indre motivasjon. Det verkar ikkje som om det skal mykje til for at guten
opplever meistring. Han blir dessutan motivert av at matematikken er sa enkel som den er.
Pa grunn at dette set han seg prestasjonsmal (Skemp, 1987, s. 96) om a fa karakter 6. Noko
av motivasjonen hans verkar ogsa a vere knytt til a8 gnskje @ imponere leeraren, ein ytre
motivasjon som kan fremje darlegare laeringsstrategiar (Skemp, 1987, s. 96). Pa same tid
uttrykker guten fleire gonger at matematikk er ggy, noko som kan peike pa indre motivasjon.
For jenta sin del har det blitt kjiekkare a vere i undervisinga etter kvart som ho har fglt at ho
klarar @ henge med. Men elevane seier at arbeidsmoral og leeringskapasitet blir paverka av
vanskegrad pa det dei jobbar med, om dei synest det er kjekt og arsaka til at dei jobbar med
dette. Saleis star det fram som fornuftig at Laerar 2P fokuserer pa at elevane skal lzere stoff
som er relevant for dei pa eit niva som dei forstar. Ho tenkjer at motivasjonen deira kjem i
fra ei undervising som passar dei. | tillegg er laeraren sine personlege eigenskapar viktige for
desse elevane. Det at leeraren er engasjert og oppmuntrande, samstundes som ho mgter
elevane i det faglege nivaet deira i forklaringar, gjer det enklare a lzere og kjekkare a
meistrast.

Tilpassa opplaering er forankra i prinsippet om at elevar skal fa like moglegheiter for utvikling
ut i fra feresetnadane sine (Utdanningsdirektoratet, 2021a). Ein kan stille spgrsmal om
elevane med stort laeringspotensial i Klasse 2P far det. Laerar 2P fortel at det er vanskeleg a
legge til rette for utfordringar pa hgge nok niva i nokre tema i matematikk 2P. Vidare har ho
ikkje samvit til & la dei to elevane jobbe utanfor pensum, da det tar av tida til elevane som
treng hjelp knytt til pensum. | fglgje Dahl (2004, s. 25), som seier at spgrsmalet om a hjelpe
evnerike elevar er eit spgrsmal om a gi like moglegheiter til desse elevane som til andre
elevar, inneber dette at dei to elevane ikkje ngdvendigvis blir gitt dei same moglegheitene.
Nar det er sagt, pr@ver Laerar 2P a periodevis skifte fokus mellom ulike elevgrupper, bade nar
det kjem til tilrettelegging og oppfelging. Pa denne maten hapar ho at elevane opplever a bli
treft minst ein gong i Igpet av ein periode. Avhengig av kva tema dei jobbar med, tenkjer
leraren dermed at ho nokre gonger ikkje klarar a gi elevane utfordrande nok oppgaver,
medan andre gonger blir elevane utfordra i stgrre grad. Leeraren erkjenner at det kan vere
eit teikn pa keisambheit, for lite omfang arbeid og/eller for lite utfordring, dersom elevane tar
fram mobilane nar dei er ferdig med dei oppgavene dei har fatt. Sjglv om leeraren med mal
om a behalde engasjementa til elevane set rammer for kva elevane treng a gjere, vil eg
hevde at rammene ogsa kan vere grunn til at nokre elevar ikkje jobbar vidare. Begge dei to
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elevane fortel at dei ikkje alltid ser at det er ngdvendig a fa meir utfordringar, sjglv om dei
synest arbeidet er lett. Dette verkar a vere nar dei har kontroll pa fagstoffet. Medan Jente 2P
oppfattar at leeraren alltid har nye utfordringar etter kvart som ho utviklar seg dersom jenta
gnskjer det, kiem det ikkje fram at Gut 2P har gitt uttrykk til lzeraren for a ville jobbe vidare.
Samstundes seier han til meg at han er motivert og synest det er kjekt a jobbe med
matematikkfaget. Utsegna hans tyder pa at interessa for a laere meir matematikk kunne blitt
trigga av meir utfordring og individuell oppfglging og oppmuntring. Laeraren derimot tenkjer
ikkje at elevane hennar er sa indre motiverte og legg opp undervisinga ut i fra dette. Det kan
saleis sja ut som det er noko som ikkje er oppklart mellom laeraren og guten angaande
interessa hans for matematikk. Om guten hadde blitt utfordra meir, hadde han kanskje hatt
hggare arbeidsinnsats og motivasjon. McLeod og Cropley (1989, s. 16) papeikar at eit lite
utfordrande lzeringsmiljg kan fgre til senka motivasjon og darlegare haldningar til leering.

| kvart sitt intervju kjem det fram at bade lzeraren og guten tenkjer det hadde vore
feremalstenleg a ha ein samtale om mala, feresetnadane og motivasjonen elevane med stort
leeringspotensial har, slik at ein kan gjere tilpassing ut i fra gnska deira. Laerar 2P gjer
tilpassing ut i fra den kjennskapen ho har til elevane sine og moglegheitene ho ser i
klasserommet, ut i fra fgresetnadar ho har som einaste lzerar i ein samansett klasse. Ho seier
at: «jo meir ein blir kjent med dei, jo betre vil ein kunne tilpasse etter kvart.»

Slik laeraren ser det, kunne undervisinga truleg ha vore meir tilpassa nivaet til elevane. P3
innsamlingstidspunktet fgler laeraren at elevane med stort leeringspotensial blir mgtt nokre
gonger, men andre gonger ikkje. Dei far brukt potensialet sitt litt over middels. Det kjem
ogsa fram fra elevane at dei kunne ha blitt utfordra i stgrre grad i undervisinga. Likevel er det
usikkert om ei undervising som la opp fleire utfordringar ville ha gitt elevane meir eller
mindre motivasjon. Elevane er fornggde med den undervisinga Laerar 2P gir dei. Dei fgler at
leeraren klarar @ mgte dei i eit kjekt laeringsmilj@, passande arbeidsmatar og eit laerestoff
som er gjort relevant for elevane. | tillegg er oppfglginga, rettleiinga og oppmuntringa fra
leeraren viktig for at elevane opplever at undervisinga er tilpassa dei.

6.1.4 Arsaker til at leerarane mgter elevane sine i den grad dei gjer

Som diskutert i delkapittel 6.1.1, er det ulike fgresetnadar til stades i dei to klasseromma, og
desse paverkar moglegheitene laerarane har for tilpassing til elevane med stort
leeringspotensial i klassane deira. Elevsamansetninga, elevane i klasserommet og kven
elevane med stort lzeringspotensial er paverkar korleis lzerarane gar fram for 8 mgte
elevane. Eg vil hevde at kor godt leeraren kjenner elevane er viktig for kor godt elevane blir
mett og korleis tilpassinga viser seg a fungere for dei. Eg vil og hevde at lzerarane sine evner
til a felgje opp elevane, rettleie dei og gi dei tilbakemeldingar spelar ei stor rolle. Gjennom
leerarane sine oppfglgingar av elevane, lzerer dei elevane a kjenne, bade fagleg og personleg.
Dei far hgve til a sja kvar enkelt elev, kva eleven meistrar og kvar det stoppar opp. Ut i fra
dette kan laeraren rettleie elevane til 3 jobbe med fagstoff og oppgaver som vil vere best
eigna for dei. | kontakt med elevane er dei to laerarane positive, set seg inn i den enkelte elev
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sin situasjon og kjem med forklaringar tilsvarande nivaa deira. Dette vil truleg paverke om
elevane fgler seg sett og tatt vare pa i undervisinga.

6.2 Forskinga sine styrkar og svakheiter
Nedanfor diskuterast styrkar og svakheiter ved forskinga. Delar av kvalitetssikringa gjort i
studien, som vart presentert under delkapittel 3.6 og i kapittel 4, vert trekt fram igjen.

6.2.1 Metoden

Metodevala i forskingsundersgkinga vart tatt ut i fra formalet med forskinga. Eg ville finne ut
kva som vart gjort i ulike matematikk-klasserom for a tilpasse undervisinga til elevane med
stort lzeringspotensial, samt fa fram erfaringar og verknadar av dette. Dermed var det
feremalstenleg a velje eit forskingsdesign med bade observasjon av undervising og
kvalitative intervju med bade leerarar og elevar med stort laeringspotensial. Dette gjorde det
mogleg a ga i djupna, sja samanhengar og fa eit heilskapsbilete (Dalland, 2020, 54-55, 101).
Metodetrianguleringa gav innsamla data st@rre validitet og reliabilitet (Creswell & Creswell,
2018, s. 208-209), og validiteten er ogsa auka av at eg la fram bade laerarane og elevane sine
perspektiv (Creswell & Creswell, 2018, s. 200). Gjennom & intervjue laerarane pa ny, fekk eg
verifisert funna mine (Creswell & Creswell, 2018, s. 208), samstundes som eg fekk ei djupare
forstding for relevante konsept knytt til den spissa problemstillinga. Grunna tid fekk ikkje
elevane same moglegheit til 3 kommentere funna, og dette kan vere ein svakheit. Somme
gonger skilde perspektiva til laeraren seg fra elevane sine perspektiv, og i desse tilfella hadde
det vore interessant a ogsa fa avklara informasjonen gitt av eleven og ga meir i djupna. Dette
ville ha auka validiteten til tolkingane mine av elevutsegna. Eit dgme pa det er a fa avklara
med Gut 2P om kor vidt han er interessert i a jobbe vidare innanfor pensum. Ettersom
leerarane var dei einaste som vart intervjua pa ny, legg studien primaert fram eit
leerarperspektiv, der elevane sine opplevingar og erfaringar vert brukt for setje lys pa og
forsta laerarane sine perspektiv.

Fgr eg planla datainnsamlinga las eg litteratur om temaet for forskinga, og denne tok eg
utgangspunkt i da eg utarbeidde intervjuguidar og observasjonsnotat. Dermed fekk eg gjort
observasjonar og stilt spgrsmal til informantane som belyste problemstillinga mi (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 141). Lesinga av faglitteratur gjorde meg ogsa i stand til a fglgje opp
svara fra informantane i intervjua for a skape ei djupare forstading.

Ettersom eg ville studere tilpassingstiltak som vart gjort i skulen, matte eg i fégrste omgang
vere open til kva eg ville finne i forskingsfeltet. Eg hadde difor ei open problemstilling til 3
byrje med, noko eg i utgangspunktet tenkjer er positivt i forhold til formalet med studien.
Men etter fgrste del av datainnsamlinga, tenkte eg at eg kunne ha gatt annleis til verks rundt
den opne problemstillinga. Intervjuguidane inneheldt spgrsmal i eit breitt spekter, for a finne
ut kva tilpassingstiltak som vart gjort og erfaringar knytt til desse, men ogsa for a fa
bakgrunnsinformasjon. A ha litt bakgrunnsinformasjon er viktig, men omfanget av spgrsmal
knytt til dette kan ha tatt vekk noko av fokuset pa det sentrale i problemstillinga. Eg kunne
0gsa ha spissa interessa mi til kva den enkelte lzerar gjorde i klasseromma, i staden for a ogsa
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sp@rje om tilpassingstiltak og haldningar pa skulen. Sett i ettertid ville eg ha fokusert
forskinga mi meir allereie fra start. Det kunne ha bidratt til at eg fekk ga meir i djupna. |
tillegg la intervjuguidane mine opp til lange og omfattande intervju, noko som fgrte med seg
mykje etterarbeid i form av transkripsjon og koding.

| det eg gjekk i gang med datainnsamlinga, fgrte leerarstreika til usikkerheit knytt til kva det
endelege utvalet mitt av informantar ville bli. Fra fgr hadde eg informasjon om tiltak og
klassane ved skulen i det endelege utvalet, men ikkje ved den andre skulen eg hadde avtale
med. Kontaktpersonen min ved den andre skulen vart tidleg ramma av leerarstreika, og det
gjorde at eg ville halde moglegheita open for a ogsa finne interessante organisatoriske tiltak
ved skulane. Eg matte i tillegg kome i gong med datainnsamlinga sa fort som mogleg, i tilfelle
leerarane ved skulen i det endelege utvalet ogsa ville bli tatt ut i streik. Dermed hadde eg
grunnar for a spgrje breitt fra start av. Men dersom laerarstreika ikkje hadde fgrt til
usikkerheit og eg hadde visst kva det endelege utvalet vart, kunne det ha vore gunstig a ta
utgangpunkt i ein meir fokusert intervjuguide.

Ettersom eg berre observerte ein dobbeltime med undervising i kvar av klassane, er det data
samla inn gjennom intervju som gir tyngda i funna mine. Men eg vil likevel hevde at
observasjonen som metode nadde formala sine. For det fgrste sette den i gong ei
nysgjerrigheit hja meg. Eg gjorde observasjonar knytt til bade tilpassingstiltak og korleis
elevane arbeidde i undervisingstimane, og eg gnska a fa meir kunnskap rundt det observerte
og kva som lag bak dette. Denne meirforstainga fekk eg ved a trekkje fram observasjonane
mine og stille spgrsmal til desse i intervjua (Dalland, 2020, s. 101). Der mgtte eg fgrebudd,
felgde opp svar for @ kome i djupna, tolka undervegs og fekk tolkingane verifisert (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 194). Det vart mogleg a ta vare pa informantane og vere mentalt til
stades under intervjua pa grunn av bruken av lydopptak (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 205).
Informantane delte erfaringar, opplevingar og meiningar, som gav meg eit meir fullstendig
bilete og eit innsyn i samanhengar. Sidan eg observerte lite undervising, gav ikkje
observasjonane informasjon om korleis den vanlege undervisingsituasjonen i klassane sag ut.
Dette fekk eg derimot avklart i intervjua. Ved a ha observasjonane i bakhand, vart det ogsa
lettare a forsta kva informantane snakka om i intervjua. Slik utfylte observasjonane og
intervjua kvarandre som metodar (Dalland, 2020, s. 101).

6.2.2 Rolla mi som forskar

Eg reflekterte rundt rolla mi som forskar gjennom heile forskingsprosessen. Fgr eg planla og
gjiennomfg@rte datainnsamlinga las eg metodelitteratur som belyste korleis ein bgr ga fram
for a samle inn kvalitetssikra data. Dette prgvde eg a ta med meg etter beste evne inn i
observasjonane og intervjua.

Nar ein observerer, vil personlege forhold paverke bade kva ein ser og korleis ein tolkar det
observerte (Dalland, 2020, s. 123), og slik er ein ikkje ngytrale (Dalland, 2020, s. 109). Det var
difor viktig for kvalitetssikringa av observasjonane at eg var bevisst pa mi eiga forforstaing
(Dalland, 2020, s. 103). | forkant gjorde eg ogsa refleksjonar knytt til korleis eg kunne
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paverke observasjonssituasjonen i minst mogleg grad. Det fgrte til at eg i starten av
observasjonstimane prgvde a fa elevane til a bli fortrulege med meg ved a bruke tid pa
presentasjon og eventuelle spgrsmal elevane skulle ha. Eg valde sa observasjonsposisjonar
der eg tiltrekte meg lite merksemd (Dalland, 2020, s. 113). Vidare hadde eg ein plan for
gjennomfg@ring av observasjon og notatskriving. | observasjonsnotata skilde eg mellom
beskriving og tolking av observasjonar, og eg reinskreiv og fylte ut notata sa fort som mogleg
etter observasjonane, noko som er viktig for kvalitetssikringa (Dalland, 2020, s. 122, 115).

Sjolv om eg gjorde tiltak for at eg som forskar skulle paverke dataa eg samla inn minst
mogleg, valde eg under observasjonane kva som var relevant a notere og kva som ikkje var
det. Allereie da tolka eg til dgmes kva eg kunne setje merkelappen «tilpassingstiltak» pa. Dei
observasjonane eg opplevde som interessante vart sa tatt opp i intervjua. Saleis vart tema i
nokre delar av intervjua paverka av kva eg hadde observert og opplevingane mine av dette.
Nar det er sagt, var malet med dette a fa ei djupare forstaing for det eg hadde observert.
Dessutan fekk informantane rom til a fortelje om andre tilpassingstiltak og erfaringar i
intervjua. Men som forskar har eg truleg ved fleire tilfelle ubevisst vektlagt nokre funn eg har
sett pa som relevante, medan eg har oversett andre funn. Kva eg har oppfatta som relevant
kan ha vore prega av litteraturen eg hadde lest i forkant. Saleis kan det ha vore positivt at eg
hadde eit teorigrunnlag fra fgr, for sa gjere ytterlegare litteratursgk etter datainnsamlinga
med hensikt om djupare forstaing for funna i innsamla data.

Data fra intervjua kvalitetssikra eg ved a tolke og verifisere fortlgpande under intervjuet
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 193-194), gjere notat knytt til inntrykk og kontekst (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 161-162), og ta lydopptak av god kvalitet. Eg var forsiktig med 3 stille
leiande sp@rsmal, da det kan paverke svara informantane gir (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
276). Da eg etterpa transkriberte intervjua var eg opptatt av ngyaktigheit og a unnga a endre
meiningsinnhaldet (Dalland, 2020, s. 63). Gjennom at eg var bevisst rundt biasen min i
datainnsamlinga og analyseprosessen, tok eg omsyn til moglege feilkjelder i forskinga.

Det kan likevel ha hatt negative konsekvensar for forskinga at eg ikkje hadde erfaringar fra
fer knytt til observasjon og intervju. Det var vanskeleg & vurdere undervegs i observasjonane
kva som var relevant informasjon med omsyn til problemstillinga. Dette resulterte i at eg
prgvde a gape over litt for mykje i redsel for a ikkje notere observasjonar som kunne vise seg
a vere relevante. Ein konsekvens av ei intens notering kan sa ha vore at eg har gatt glipp av
viktige hendingar i klasserommet. | fgrste intervjurunde var det ogsa utfordrande a skulle
vite kva neste sp@grsmal var i intervjuguiden, samstundes som eg skulle lytte til informantane
og vere open og klar for a fglgje opp informantsvara med mal om a kome i djupna eller
avklare tolkingane mine. Dette opplevde eg som lettare i andre intervjurunde, da eg hadde
eit tydelegare mal for intervjua og det var faerre spgrsmal a ha kontroll pa.
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6.2.3 Utvalet av informantar

Utvalet av informantar vil naturlegvis paverke kva data ein samlar inn i ein slik studie. Det var
tiltaka i skulen og klasseromma til lzerarane i utvalet som danna grunnlaget for funna mine.
Dermed kunne eit anna utval ha gitt andre funn og skapt ein annan diskusjon.

Eg hadde eit lite tal informantar, og utvalet mitt bestod av berre to klassar fra den same
skulen. Desse to klassane representerte to ulike organiseringar av matematikkundervisinga.
Eg formulerte difor problemstillinga mi til 8 omhandle korleis tilpassinga av undervisinga til
elevar med stort lzeringspotensial i to ulike organiseringar av undervisinga vart erfart. Det
vart interessant a sja pa kva moglegheiter ein har for tilpassing nar elevane i klassen er pa
det same faglege nivaet og har det same engasjementet kontra kva moglegheiter ein har nar
det er eit stort fagleg nivasprang mellom elevane i klasserommet. Men dei to klassane
representerte ogsa to ulike matematikkfag. Ettersom alle elevane i Klasse R2 forserte i
matematikk, kan det tenkjast at det gjennomsnittlege faglege nivaet, arbeidsinnsatsen og
motivasjonen til elevane i denne klassen er hggare enn gjennomsnittet i andre klassar. Til
samanlikning er det i fglgje Laerar 2P fleire elevar som tar matematikk 2P fordi dette er den
enklaste og kortaste vegen a ga. Elevane i dei to klassane hadde ulike haldningar og handla
ulikt. Dette kan spegle kva moglegheiter dei vart gitt i klasseromma deira, men kan ogsa vise
til mangfaldet i elevgruppa elevar med stort lzeringspotensial. Det kan sja ut som det er ein
del som skil ein elev med stort lzeringspotensial som tar matematikk R2 eitt ar fgr
alderstrinnet sitt fra ein elev med stort laeringspotensial som tar matematikk 2P. Med ei
hensikt om a samanlikne tilpassinga som vert gjort i ein nivadifferensiert klasse med det som
vert gjort i ein fellesklasse, kunne det dermed ha vore betre a studere to klassar i
matematikk R2. P4 den andre sida kan utvalet mitt ha fatt fram fleire aspekt ved tilpassa
opplaering, da leerarane vektlegg litt ulikt i tilpassinga deira i dei to klassane, avhengig av
kven elevane med stort laeringspotensial er i klasseromma og korleis undervisinga er
organisert.

Utvalet bidrog til 3 belyse problemstillinga mi. Eg har fatt fram at dei to laerarane brukar
ulike tilpassingstiltak for a tilpasse undervisinga si, og eg har fatt sett pa erfaringane og
verknadane av desse tiltaka. Eg har fatt kunnskap om korleis ein kan legge til rette for at
elevar med stort laeringspotensial far ei tilpassa undervising. Samstundes har eg laert at
elevsamansetninga i klasserommet gjerne paverkar korleis ein gar fram for a treffe elevane
med stort leeringspotensial og i kva grad dei blir trefte. Utvalet fgrer likevel med seg ein del
avgrensingar. Ettersom eg berre har studert ein klasse i kvar av organiseringane av
undervising, kan eg ikkje pasta at den eine organiseringa er betre enn den andre for elevane
med stort laeringspotensial. D& matte eg ha hatt med fleire klassar i undersgkinga. Dessutan
er det mange aspekt som ma takast med i ei slik vurdering, mellom anna korleis laerarane gar
fram for a tilpasse undervisinga, kva motivasjon elevane har, kva andre behov elevane har og
korleis elevane mgtast i ulike organiseringar. Analysen min av data er dermed avgrensa til a
dreie seg om korleis tilpassinga som vert gjort i kvart av klasseromma fungerer for dei
elevane med stort leeringspotensial som eg har snakka med.
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Som diskutert i delkapittel 6.1.1, er det viktig at ein laerar kjenner elevane sine bade fagleg
og personleg for @ kunne gi dei ei undervising som passar dei. | Klasse R2 var informantane
godt kjent med kvarandre. Laeraren visste styrkane og svakheitene til elevane, og elevane
visste korleis undervisinga til lzeraren var. | Klasse 2P hadde samarbeidet mellom lzerar og
elevar nettopp byrja, og etter 4-5 veker med ein dobbeltime undervising i veka byrja leeraren
a fa eit overblikk over elevane i klassen sin. Det at informantane i denne klassen ikkje hadde
kjent kvarandre lenger pa det tidspunktet da eg giennomfgrte fgrste del av datainnsamlinga,
har truleg paverka data eg fekk derifra til ein viss grad. Korleis leeraren oppfatta elevane sine,
kva ho vektla i tilpassinga og kva ho gjorde for 3 tilpasse undervisinga til elevane sine kan
tenkjast at kan endre i takt med at dei laerer kvarandre a kjenne. Det kan ogsa hende at
elevane etter kvart ville ha hatt meir a fortelje om korleis undervisinga passa dei. Nar det er
sagt, opplevde informantane at dei hadde fatt ein god relasjon allereie. Men for studien sin
del kan det ha vore ein svakheit at lzeraren ikkje hadde undervist denne klassen fgr.

Det bgr ogsa takast omsyn til at Leerar R2 har over 20 ars erfaring som laerar, medan Laerar
2P er pa sitt tredje ar som laerar. Det at Leaerar 2P er relativt ny i yrket gir ho eit mindre
erfaringsgrunnlag ho kan spele pa som laerar og som ho har a dele med meg. | tillegg er
kanskje maten hennar a undervise pa prega av at ho er noksa nyutdanna. Ollerton (2001, s.
274) trekkjer fram at erfarne leerarar gjerne tar fleire sjansar, ettersom dei har ei djupne som
hjelper dei med a vurdere om dei enkelte sjansane er verdt a ta. Her spelar ogsa forholdet
leeraren har til klassen ei rolle. Dersom lzeraren fgler seg sjglvsikker og trygg pa klassen,
meiner Ollerton (2001, s. 274) at det kan takast fleire sjansar. Det kan difor vere ein svakheit
for studien at ein av to laerarar var bade relativt ny i laeraryrket og hadde elevar som ho
nettopp hadde mgtt. Da eg kontakta skular og laerarar for a finne leerarar som ville delta i
masterprosjektet mitt, kommuniserte eg med laerarar som var villige til a vere med, men
som sag pa det som negativt at dei skulle ha nye elevar dette skuledret. Med dette i bakhand
var eg truleg ukritisk i valet av leerarar. Eg tenkte at interessa dei to leerarane i det endelege
utvalet viste var eit godt utgangspunkt. Dessutan trua leerarstreika for giennomfgringa av
datainnsamlinga, sa nar eg hadde to leerarar som gnska meg velkommen, tok eg takknemleg
i mot invitasjonane deira. Ut i frd funna mine, verkar Leaerar R2 si undervising a vere ganske
tradisjonell med tavleundervising og arbeid med oppgaver. Det er saleis ikkje noko som
peikar tydeleg pa at han tok langt fleire sjansar i undervisinga pa grunn av erfaringa. Men
leerarane vil naturlegvis sitje med ulike grader av erfaringar. Som snart ferdigutdanna lektor
synest eg likevel at det var flott & hgyre Laerar 2P sine erfaringar i mgte med mangfaldet i
skulen, der ho har matta navigere seg fram til ei tilnaerming som ho hapar at mgter elevane.

6.2.4 Transkripsjon og koding i analyseprosessen

Bruken av lydopptak sikra palitelegheita til dataa fra intervjua, da opptaka kunne spelast av
fleire gonger (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 205). Dette vart viktig for a kunne gjere ngyaktige
transkripsjonar (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 211). Eg transkriberte intervjua sjglv, sa fort
som mogleg etter intervjua. Dette styrka kvaliteten pa studien, da eg kjente konteksten for
intervjua og kunne gjere meir korrekte gjengivingar (Nilssen, 2012, s. 47-48). Dei same
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skriveprosedyrane vart brukt for kvart av intervjua (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 207), og eg
gjorde eit grundig arbeid (Creswell & Creswell, 2018, s. 202).

Den vidare analyseprosessen vart bestemt i detalj undervegs, og val vart gjort ut i fra
kjennskap til innsamla data og lesing av analyselitteratur. Kategoriar vart utvikla for a belyse
problemstillinga mi (Nilssen, 2012, s. 85), og innanfor kategoriane gjorde eg ei open koding.
Pa denne maten vart kodane liggande tett pa datamaterialet (Nilssen, 2012, s. 78, 82). NVivo
var ein nyttig ressurs for a fa organisert og strukturert datamaterialet, slik at det vart enkelt
a orientere seg i materialet i analysen og bruke materialet i representasjonen av funn. Det
auka kvaliteten pa forskinga, sidan eg fekk frigjort tid til analysearbeid og hadde eit
oversiktleg system som auka palitelegheita (Klemp, 2012, s. 120-121).

Pa grunn av ingen tidlegare erfaring med verken analyse eller programvara NVivo, kan det
tenkjast at programvara kunne ha fatt fleire formal og blitt brukt pa andre vis. |
kodingsprosessen min vart utsegn ofte kopla til fleire kodar. Da eg kopla utsegn til ein kode,
plasserte eg det ogsa i den eller dei overordna kodane og kategoriane. Dermed vart dei
overordna kode-filene store, men dei var nyttige for a sja samanhengane i materialet.
Underkodane viste sa nyansane i datamaterialet. Nokre gongar inneheldt underkodane ogsa
eit breitt innhald. Da vurderte eg om eg skulle dele opp innhaldet i kodane i fleire
underkodar for a fa eit meir nyansert bilete eller om det ville bli for mange kodar. | arbeidet
med a representere funna mine var nyansane synlege for meg, men andre forskarar ville
kanskje ha hatt ein annan struktur og brukt andre kodar.

| etterkant av datainnsamlinga, analyseprosessen og framstillinga av resultata, har eg lest
meir litteratur om temaet for forskinga for a fa ei djupare forstaing for dei tilpassingstiltaka
laerarane gjorde og eit klarare bilete av kva verknadar desse kan ha. Dette var essensielt for a
ha ei tyngde i arsakssamanhengane som kom fram.

6.2.5 Synleggjering av forskingsprosessen

Kvaliteten pa forskinga mi er styrka av at eg har synleggjort forskingsprosessen min. Eg har
greia ut om bakgrunnen og forforstainga mi i mgte med forskingsfeltet, malet mitt med
forskingsundersgkinga, korleis eg har gatt fram for a samle inn data og analysere innsamla
data gjennom transkripsjon og koding, og korleis feilkjelder kan ha paverka resultata mine
(Dalland, 2020, s. 58). Ved a legge fram metodane i studien med ngyaktigheit og klarheit
sgrger eg for reliabilitet (Creswell & Creswell, 2018, s. 209), og lesaren far moglegheit til 3
vurdere palitelegheita til meg som forskar og til arbeidet mitt (Dalland, 2020, s. 58).
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7 Avslutning

7.1 Konklusjon

| denne studien har eg tatt fgre meg problemstillinga «Korleis erfarer leerarar tilpassinga av
undervisinga til elevar med stort laeringspotensial i ulike organiseringar av
matematikkundervisinga?». Det er studert kva to leerarar gjer av tilpassing i
matematikkundervisinga til elevane sine med stort laeringspotensial og korleis leerarane
erfarer tilpassinga som blir gjort. Den eine klassen er nivadifferensiert med forserande elevar
i matematikk R2, og den andre er ein ordinzer heterogen klasse i matematikk 2P. To elevar
fra kvar klasse har bidratt til a kaste lys pa leerarperspektiva.

Hensikta med studien har ikkje vore a konkludere med kva undervising som er best for
elevar med stort lzeringspotensial. Derimot har eg spkt kunnskap om moglegheiter ein har
for a legge til rette for at matematikkundervisinga skal bli tilpassa denne elevgruppa. Eit
utval informantar som representerer to ulike organiseringar av undervisinga, samt to ulike
matematikkfag, har dermed bidratt til 3 vise stgrre breidde knytt til korleis
undervisingslandskapet kan sja ut. Metoden, som dels baserast pa intervju, har vore godt
eigna for @ auke kunnskapsnivaet om temaet.

Funna mine viser at elevsamansetninga i klasserommet speler ei rolle for korleis laerarane
gar fram for a tilpasse undervisinga. Kven elevane med stort laeringspotensial er i
klasserommet speglar ogsa tilnserminga laerarane har i tilpassinga. | Klasse R2 kan lzeraren ha
fokus ein stad pa spekteret. Pa grunn av elevane si interesse og motivasjon, og malretta og
disiplinerte arbeidsstil, kan laeraren mgte elevane gjennom a halde engasjementet deira og
vise dei at det er meir a lzere. Han har ei open og vaksen tilnaerming til lzerestoffet, der han
bruker den faglege djupna si til & ga utanfor pensum og vise elevane det stgrre biletet. Dette
verkar a bade utfordre og motivere elevane i slik grad at dei held fram den gode
arbeidsinnsatsen.

| Klasse 2P ma det gjerast tilpassing til ulike faglege niva og ulike progresjonar. Elevane viser
ikkje stor interesse for matematikken og ma oppmuntrast i stgrre grad for a arbeide.
Dermed handlar tilpassinga til Leerar 2P om a legge til rette for ei undervising som elevane
synest er kjekk. Ho har dynamiske timar, oppmuntrar til samarbeid, gir elevane dei same
arbeidsoppgavene og set grenser for kva elevane treng a gjere. Elevane med stort
laeringspotensial trivst i undervisinga, og arbeidsmatane motiverer elevane. Vidare tenkjer
leeraren at elevane blir motiverte av a fa laere stoff som er interessant for dei, sja nytten av
det dei leerer og jobbe med tema pa nivaa deira. Dette tar leeraren omsyn til i tilpassinga, i
form av a kople lzerestoff opp mot noko ho tenkjer elevane interesserer seg for og vil fa
nytte av. Elevane far hgve til 3 velje vanskelegare arbeidsoppgaver og far utvikle eiga
forstaing gjennom samarbeid med medelevar. Men elevane kunne med fordel ha blitt
utfordra i stgrre grad, og det er kanskje rammene laeraren har sett for undervisinga i
matematikkfaget som avgrensar dei. Pa same tid er det sannsynleg at motivasjonen og
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leeringspotensialet til elevane heng saman med at elevane har valt det mindre omfattande
2P-matematikkfaget.

7.2 Avsluttande ord

7.2.1 Tilpassing av undervising for elevar med stort laeringspotensial

Tilpassing av undervising handlar om at alle elevar skal fa moglegheit for leering og utvikling
gjennom tilrettelegging av undervisinga (Utdanningsdirektoratet, 2022b). | dei to klassane i
studien vert det gjort ulike tilpassingstiltak i mgte med elevane med stort leeringspotensial.
Desse verkar a bidra til a tilpasse undervisinga for elevane, men ein kan diskutere om
undervisinga kunne ha vore tilpassa elevane i enda stgrre grad.

Det er ikkje eit enkelt svar pa spgrsmalet om det er best for elevane med stort
leeringspotensial & vere i heterogene klassar eller i nivadifferensierte klassar. Sjglv om eg har
eit for spinkelt datagrunnlag til a trekke konklusjonar, tyder undersgkinga pa at
nivadifferensiert undervising kan vere betre for elevane med stort laeringspotensial. Om det
er betre for skulen samla sett og for dei mindre evnerike elevane er ei anna sak. Men
elevane med stort lzeringspotensial bgr mgtast med eit laeringsmiljg som gir dei faglege
utfordringar og motivasjon (Utdanningsdirektoratet, 2021b). For a legge til rette for dette
bgr ogsa motivasjonen deira bli tatt utgangpunkt i, i tillegg til forkunnskapane. Det vil difor
vere viktig a fa avklart leeringspotensialet og motivasjonen til kvar enkelt elev, samt andre
behov eleven har, for a kunne gi eleven ei undervising som fremijar leering og utvikling.

| studien har det kome fram at det er fleire sider ved tilpassing av undervisinga. Eg
undersgkte korleis tilpassinga fungerer for elevane i lys av fokuspunkta G fa brukt potensialet
sitt og bli utfordra og motivasjon og arbeidsinnsats. Men det er forskjellar mellom klassane
knytt til kva som utfordrar elevane og kva som motiverer elevane. | Klasse R2 er det laeringa
av matematikk og tilnserminga leeraren har til leerestoffet som hovudsakleg verkar a
motivere elevane. For elevane i Klasse 2P kan det verke som det er passande arbeidsmatar
og stemning i klasserommet som gir elevane motivasjon. Eg har eit uklart bilete av om dei to
elevane med stort laeringspotensial ville ha fatt auka eller minka motivasjon dersom dei
hadde fatt vanskelegare oppgaver, serleg dersom leeraren hadde pressa dei til a gjere meir
enn medelevane. Men Gut 2P sine utsegn kan tale mot at utfordringar i stgrre grad vil kunne
verke motiverande. Det er ogsa tydeleg at lzeraren si oppmuntring gir elevane sjglvtillit og
motivasjon, og elevane far i fglgje Jente 2P meir a gjere dersom gnskjeleg.

Forskingsstudien viser tydeleg at det er enklare a tilpasse undervisinga til ei gruppe elevar
som har det same faglege nivaet og det same engasjementet. Da vil ein kunne ha fokus pa
ein del av spekteret og gi utfordringar pa ulike niva i det gvre sjiktet. Elevane vil ogsa kunne
folgje det same tempoet. Dersom elevar vert delt inn i matematikk-klassar etter ein type
maling av evner, er det ikkje gitt at elevane vil vere engasjerte i same grad og har hgve til 3
fplgje same tempo. A kunne samle eit lite tal elevar som har same interesse og det same
potensialet for utvikling, kan vere sjeldan kost og det set krav pa ressursar. | tillegg kan det
vere vanskeleg a fa til med tanke pa anna undervising elevane skal delta i. Sdleis er det
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enklare for skulen a setje opp heterogene klassar. Men i slike klassar ma laeraren ta omsyn til
heile spekteret. Som einaste laerar i ein samansett klasse har ein i utgangspunktet ei sveert
vanskeleg oppgave a skulle ta vare pa alle individ sine ulike behov og potensiale for
realisering. Det gjer at laeraren ma velje kompromiss som ikkje er optimale for alle.

| den nyaste utgava av nettsida Tilpasset opplaering har formuleringa av malet med tilpassa
opplaering ved eitt hgve blitt endra fra at alle skal fa «best mulig utbytte» av opplaeringa til
«tilfredsstillende utbytte» (Utdanningsdirektoratet, 2022b). Dette er interessant. P4 mange
matar har Utdanningsdirektoratet med denne formuleringa sett ned ambisjonsnivaet for
tilpassinga av opplaeringa. Samstundes kan ein diskutere kva best mogleg utbytte inneber.
Kven definerer kva som er best? Er det skulen, lzerarane eller elevane sjglv? Og er det snakk
om best for dei mest evnerike eller samla sett best for elevane som heilskap? Laerar R2 gar
ut over lzereplanen for matematikk R2 for a gi elevane ei spennande og leererik undervising,
som elevane truleg far nytte av seinare i studielgpet. Dette verkar tilfredsstillande for
elevane. Ut i fra Laerar 2P sine refleksjonar, verker det som om ho ser pa undervisinga si som
tilfredsstillande for elevane pa fleire omrade. Men elevane kunne ha blitt utfordra meir.
Saleis er ikkje undervisinga ngdvendigvis den som gir elevane det beste moglege utbyttet.
Men kva som er best mogleg ma ogsa vurderast i kontekst til den ulike situasjonen ein lzerar
i ein stor samansett klasse har samanlikna med ei lita homogen gruppe. Det vil vere umogleg
som einaste lzerar i ein stor samansett klasse a skulle imgtekomme alle elevane sine
f@resetnadar og behov til ei kvar tid.

7.2.2 Vegen vidare

Med masterprosjektet mitt hapar eg at eg bidrar til a vise korleis landskapet kan sja ut. Sjglv
har eg i forskingsprosessen tileigna meg kunnskap om elevar med stort lzeringspotensial,
behova deira i skulen og korleis ein kan legge til rette for ei undervising som er tilpassa
denne elevgruppa.

| intervju delte Laerar 2P refleksjonar knytt til kunnskapen og kompetansen hennar om
tilpassing av undervising til elevar med stort laeringspotensial. Eg trur mange laerarar ville
hatt liknande refleksjonar. Ho fortalte om korleis ho har lzert at ein skal tilpasse undervisinga
til elevane i klasserommet og kva ein bgr gjere for a tilpasse undervisinga. Kunnskapen knytt
til korleis ein kan gjere det er derimot avgrensa, og det er her ein mgter utfordring. Laeraren
opplever ogsa at det er mest fokus pa a fa dei elevane som slit i faget til 8 henge med. | ein
klasse der ein har heile skalaen, synest ho i tillegg at det er vanskelegare a vite korleis ein
kan legge til rette undervisinga til dei sterkare elevane enn til dei svakare. Det peikar pa
manglande felles kunnskap knytt til korleis ein kan imgtekome elevar med stort
leeringspotensial i samansette klassar. Undervisingsmatane til Laerar 2P er basert pa kva ho
sjglv har sett fungere. Ved a legge fram konkrete tilpassingstiltak i denne oppgava hapar eg
at laerarar som les oppgava kan fgle seg litt mindre radville nar dei sjglve skal gjere tilpassing
til elevar med stort laeringspotensial.
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Det er dessverre fleire elevar med stort laeringspotensial som far ei opplaering som ikkje er
tilpassa nok til kunnskapane deira og framgangen deira (Utdanningsdirektoratet, 2021b).
Dette gar pa kostnad av elevane sjglv, og vidare for samfunnet. Dermed vil det vere
feremalstenleg a rette eit stgrre fokus pa denne elevgruppa i skulen, kva behov dei har og
korleis ein kan tilfredsstille behova deira. Forskinga i denne studien legg eit grunnlag for
vidare forsking knytt til korleis ein kan gi elevane med stort lzeringspotensial ei meir tilpassa
oppleering og undervising i matematikk.
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9 Vedlegg

9.1 Vedlegg 1 — Informasjonsskriv med samtykkeerklaering til laerarar

Vil du delta i forskingsprosjektet

YTilpassa oppleering i matematikkundervisinga for elevar
med stort leeringspotensial”?

Dette er eit spgrsmal til deg om a delta i eit forskingsprosjekt der faremalet er a sja pa kva
tiltak som vert gjort i praksis for a tilpasse undervisinga til elevar med stort leeringspotensial
og hgyre med leerarar og elevane deira med stort leeringspotensial korleis dei erfarer tiltaka. |
dette skrivet gir vi deg informasjon om mala for prosjektet og om kva deltaking vil innebere
for deg.

Faremal

Forskingsprosjektet er i hgve ei masteroppgave i matematikkdidaktikk ved Universitetet i
Bergen om tilpassa undervising til elevar med stort leeringspotensial, som skal skrivast
hausten 2022. Det forelgpige forskingssparsmalet er:

Kva tiltak vert gjort i praksis for & tilpasse matematikkundervisinga til elevar med
stort leeringspotensial, og korleis erfarer leerarar og elevane deira med stort
lzeringspotensial tiltaka?

Datainnsamlinga vil ga fare seg i form av observasjon og intervju av leerarar og elevane deira
med stort leeringspotensial. Observasjonen vil i hovudsak vere for & kunne danne eit bilete av
dynamikken i klasserommet og tiltaka som vert gjort for a tilpasse undervisinga til elevar med
stort leeringspotensial. Observasjonen vil ogsa kunne hjelpe til & danne gode intervjusparsmal.
Deretter vil intervjua gjennomfgrast separat mellom lararar og elevane deira med stort
leeringspotensial. | intervjua vil det vere interessant & sparje om kva skulen og kva lerarane
gjer i praksis for a tilpasse undervisinga til elevar med stort leeringspotensial og kva
deltakarane tenkjer om tiltaka.

Kven er ansvarleg for forskingsprosjektet?

Det matematiske institutt ved Universitetet i Bergen er ansvarleg for prosjektet.

Kvifor far du spegrsmal om a delta?
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Totalt sett hapar eg a fa med minst fire laerarar og nokre av elevane med stort laeringspotensial
til kvar av lzrarane i datainnsamlinga. Du far spgrsmal om a delta fordi eg har forstatt
gjennom kontakt med deg/kollegaane dine/arbeidsplassen din at de gjer interessante tiltak for
a tilpasse undervisinga til elevar med stort lzeringspotensial ved skulen, og desse er eg
nysgjerrig i a fa vite meir om. Det har ogsa kome fram at du kan vere villig til 4 delta i
forskingsprosjektet.

Kva inneber det for deg & delta?

Dersom du vel & delta i prosjektet, inneber det at eg far observere litt av
matematikkundervisinga di og at eg i etterkant far gjennomfare eit intervju med deg.

Observasjonen vil omfatte omtrent 1-2 skuletimar og vil gi meg eit lite innblikk i
matematikkundervisinga di. Som observater er eg ikkje-deltakande. Eg vil ta sma notat
angaande dynamikken i klasserommet og eventuelle tilpassings-tiltak for elevar med stort
leringspotensial. Dette tenkijer eg at vil gi meg eit grunnlag for & kunne stille gode
intervjuspgrsmal.

Intervjuet med deg vil ta ca. 45-60 minutt. Eg vil stille spgrsmal knytt til forholdet ditt til
elevane dine, klassemiljget, kunnskapen/kompetansen din om elevar med stort
leeringspotensial, tankane dine kring elevane dine med stort leeringspotensial, skulen sine
haldningar til denne elevgruppa, kunnskapen/kompetansen din knytt til tilpassing av
undervising til elevar med stort leeringspotensial, kva de pa skulen og du som lerar gjer for a
tilpasse oppleeringa/undervisinga til desse elevane, kva dette har a seie for elevane og kva du
tenkjer om dette. Under intervjuet vil eg ta notat og lydopptak, for at eg skal kunne ta vare pa
deg og informasjonen eg far i starst mogleg grad.

Eg vil ogsa be elevane dine med stort laeringspotensial om & gi opplysningar om deg og
undervisinga di i eit intervju. Det vil til dgmes bli stilt spgrsmal til elevane knytt til forholdet
elevane har til deg, klassemiljget, korleis elevane har det og greier seg i skulen og i
matematikken, kva som vert gjort for at elevane skal fa ei tilpassa matematikkundervising,
elevane sine tankar til dette, og elevane sine opplevingar av matematikkundervisinga. Det vert
tatt notat og lydopptak fra intervjuet.

Det er frivillig a delta

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

| tilfellet dersom elevane dine ber om innsyn i kva personopplysningar som blir registrert om
dei, vil elevane fa vite kva du har sagt om dei i intervjuet.
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Ditt personvern — korleis vi oppbevarer og bruker opplysingane dine

Vi vil berre bruke opplysingane om deg til faremala vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandlar opplysingane konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Ved Matematisk institutt ved Universitetet i Bergen er det eg som student og
rettleiaren min som vil ha tilgang til opplysningane.

e For asikre at uvedkomande ikkije far tilgang til personopplysningane vil eg erstatte
namnet og kontaktopplysingane dine med ein kode som blir lagra pa ei namneliste
skild fra resten av dataa. Eg vil lagre datamaterialet pa den private datamaskina mi,
som vil vere last med eit personleg passord, som berre eg kjenner til.

Du som deltakar vil ikkje kunne kjennast att i publikasjonen av masteroppgava.

Kva skjer med opplysingane dine nar vi avsluttar forskingsprosjektet?

Opplysingane blir anonymiserte nar prosjektet er avslutta/oppgava er godkjend, noko som
etter planen er seinast innan 31. januar 2023. Personopplysingar og lydopptak slettast ved
prosjektslutt.

Kva gir oss rett til & behandle personopplysingar om deg?

Vi behandlar opplysingar om deg basert pa samtykket ditt.

Pa oppdrag fra Matematisk institutt ved Universitetet i Bergen har Personverntjenester vurdert
at behandlinga av personopplysingar i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Dine rettar
Sa lenge du kan identifiserast i datamaterialet, har du rett til:

e innsyn i kva opplysingar vi behandlar om deg, og a fa utlevert ein kopi av
opplysingane,

e 4 faretta opplysingar om deg som er feil eller misvisande,

e 4 fa sletta personopplysingar om deg,

e asende klage til Datatilsynet om behandlinga av personopplysingane dine.

Dersom du har sparsmal til studien, eller om du gnskijer a vite meir eller utgve rettane dine, ta
kontakt med:

e Matematisk institutt ved Universitetet i Bergen
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o Prosjektansvarleg/rettleiar Bettina Dahl Sendergaard, e-post:
bettina.dahl.soendergaard@uib.no, tlf.: 91510809.
o Student Andrea Vagstad, e-post: andrea.vagstad@student.uib.no, tIf.:
47674054,
e Vart personvernombod ved Universitetet i Bergen: Janecke Helene Veim, e-post:
personvernombud@uib.no.

Dersom du har sparsmal knytt til Personverntjenester si vurdering av prosjektet kan du ta
kontakt med:

e Personverntjenester, pa e-post (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15
00.

Venleg helsing

Bettina Dahl Sgndergaard Andrea Vagstad
(Forskar/rettleiar) (Student)
Samtykkeerklaring

Eg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet “Tilpassa oppleering i
matematikkundervisinga for elevar med stort leeringspotensial ” og har fatt hgve til a stille
spagrsmal. Eg samtykker til:

O adelta i observasjon
O adeltai intervju
[ at elevane mine kan gi opplysingar om meg til prosjektet

Eg samtykker til at opplysingane mine kan behandlast fram til prosjektet er avslutta.
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(Signert av prosjektdeltakar, dato)

9.2 Vedlegg 2 — Informasjonsskriv med samtykkeerklaering til elevar/foreldre

Vil du/barnet ditt delta i forskingsprosjektet

YTilpassa oppleering i matematikkundervisinga for elevar
med stort leeringspotensial”?

Dette er eit spgrsmal til deg om a delta/a la barnet ditt delta i eit forskingsprosjekt der
faremalet er & sja pa kva tiltak som vert gjort i praksis for a tilpasse undervisinga til elevar
med stort leeringspotensial og hgyre med leerarar og elevane deira med stort leeringspotensial
korleis dei erfarer tiltaka. | dette skrivet gir vi deg/barnet ditt informasjon om mala for
prosjektet og om kva deltaking vil innebere for deg/barnet ditt.

Faremal

Forskingsprosjektet er i hgve ei masteroppgave i matematikkdidaktikk ved Universitetet i
Bergen om tilpassa undervising til elevar med stort leeringspotensial, som skal skrivast
hausten 2022. Det forelgpige forskingsspgrsmalet er:

Kva tiltak vert gjort i praksis for & tilpasse matematikkundervisinga til elevar med
stort leeringspotensial, og korleis erfarer leerarar og elevane deira med stort
leeringspotensial tiltaka?

Datainnsamlinga vil ga fare seg i form av observasjon og intervju av lerarar og elevane deira
med stort leeringspotensial. Observasjonen vil i hovudsak vere for & kunne danne eit bilete av
dynamikken i klasserommet og tiltaka som vert gjort for a tilpasse undervisinga til elevar med
stort leeringspotensial. Observasjonen vil ogsa kunne hjelpe til & danne gode intervjuspgrsmal.
Deretter vil intervjua gjennomfgrast separat mellom lararar og elevane deira med stort
leeringspotensial. | intervjua vil det vere interessant & sparje om kva skulen og kva lerarane
gjer i praksis for a tilpasse undervisinga til elevar med stort leeringspotensial og kva
deltakarane tenkjer om tiltaka.

Kven er ansvarleg for forskingsprosjektet?

Det matematiske institutt ved Universitetet i Bergen er ansvarleg for prosjektet.
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Kvifor far du/barnet ditt spgrsmal om a delta?

Du/barnet ditt far spgrsmal om a delta fordi leeraren din/til barnet ditt i matematikk har fatt
spgrsmal om a delta i prosjektet, og leeraren har peika deg/barnet ditt ut som ein elev med
stort leeringspotensial. Leraren din/til barnet ditt har gitt deg dette informasjonsskrivet pa
vegne av meg. Dermed veit ikkje eg kven du/barnet ditt er far eg har fatt samtykket ditt.

Kva inneber det for deg/barnet ditt & delta?

Dersom du/barnet ditt vel a/far lov av deg til a delta i prosjektet, inneber det at eg far
observere litt av matematikkundervisinga du/barnet ditt deltar i og at eg i etterkant far
gjennomfare eit intervju med deg/barnet ditt.

Observasjonen vil omfatte omtrent 1-2 skuletimar og vil gi meg eit lite innblikk i
matematikkundervisinga du/barnet ditt deltar i. Som observater er eg ikkje-deltakande. Eg vil
ta sma notat angaande dynamikken i klasserommet og eventuelle tilpassings-tiltak for elevar
med stort leeringspotensial. Dette tenkjer eg at vil gi meg eit grunnlag for & kunne stille gode
intervjuspgrsmal.

Intervjuet med deg/barnet ditt vil ta ca. 30 minutt. Eg vil stille spgrsmal knytt til relasjonen
du/barnet ditt har til matematikklararen din/sin, klassemiljget, korleis du/barnet ditt har det og
greier deg/seg i skulen og i matematikken, kva som vert gjort for at du/barnet ditt skal fa ei
tilpassa matematikkundervising, dine/barnet ditt sine tankar til dette, og dine/barnet ditt sine
opplevingar av matematikkundervisinga. Under intervjuet vil eg ta notat og lydopptak, for at
eg skal kunne ta vare pa deg/barnet ditt og informasjonen eg far i sterst mogleg grad.

Eg vil ogsa be matematikklararen din/til barnet ditt om a gi opplysningar om deg/barnet ditt.
Det vil til demes bli stilt spgrsmal til lzeraren om kva forhold leeraren har til deg/barnet ditt,
klassemiljget, kva leeraren tenkjer om elevane sine med stort leeringspotensial i form av kva
som gjer at leeraren tenkjer at du/barnet ditt har stort leeringspotensial, og kva betydning
leeraren meiner tilpassings-tiltaka har for elevane sine. Det vert tatt notat og lydopptak fra
intervjuet.

Dersom deltakar er under 16 ar og foreldre gir samtykke om deltaking pa vegne av barnet sitt,
kan du som forelder ved a ta kontakt fa sja intervjuguide pa ferehand av intervjuet.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Utan samtykke fra deg om at du/barnet ditt vil delta, vil det
ikkje bli registrert personopplysningar om deg/barnet ditt nar eg observerer obligatorisk
undervising som du/barnet ditt deltar i, og heller ikkje i intervju eg vil ha med laeraren din/til
barnet ditt.

Dersom du vel/barnet ditt far lov av deg til & delta, kan du nar som helst trekkje samtykket
tilbake utan a gi nokon grunn. Sjglv om ein forelder gir samtykke pa vegne av barnet sitt
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under 16 ar, kan ogsa barnet velje a ikkje delta i prosjektet om dei ikkje har lyst. Alle
personopplysingane dine/til barnet ditt vil i desse tilfella bli sletta. Det vil ikkje fare til nokon
negative konsekvensar for deg/barnet ditt dersom du/barnet ditt ikkje vil delta eller seinare vel
a trekkje deg/seg. Laeraren din/til barnet ditt vil ikkje fa vite dersom du/barnet ditt trekkjer
deg/seq i etterkant av datainnsamlinga.

| tilfellet dersom leaeraren din/til barnet ditt ber om innsyn i kva personopplysningar som blir
registrert om seg sjalv, vil leeraren din/til barnet ditt fa vite kva den enkelte elev har sagt om
leeraren i eit personleg intervju.

Ditt/barnet ditt sitt personvern — korleis vi oppbevarer og bruker opplysingane dinef/til
barnet ditt

Vi vil berre bruke opplysingane om deg/barnet ditt il feremala vi har fortalt om i dette
skrivet. Vi behandlar opplysingane konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Ved Matematisk institutt ved Universitetet i Bergen er det eg som student og
rettleiaren min som vil ha tilgang til opplysningane.

e For asikre at uvedkomande ikkije far tilgang til personopplysningane vil eg erstatte
namnet og kontaktopplysingane dine/til barnet ditt med ein kode som blir lagra pa ei
namneliste skild fra resten av dataa. Eg vil lagre datamaterialet pa den private
datamaskina mi, som vil vere last med eit personleg passord, som berre eg kjenner til.

Du/barnet ditt som deltakar vil ikkje kunne kjennast att i publikasjonen av masteroppgava.

Kva skjer med opplysingane dine/til barnet ditt nar vi avsluttar forskingsprosjektet?

Opplysingane blir anonymiserte nar prosjektet er avslutta/oppgava er godkjend, noko som
etter planen er seinast innan 31. januar 2023. Personopplysingar og lydopptak slettast ved
prosjektslutt.

Kva gir oss rett til & behandle personopplysingar om deg/barnet ditt?

Vi behandlar opplysingar om deg/barnet ditt basert pa samtykket ditt.

Pa oppdrag fra Matematisk institutt ved Universitetet i Bergen har Personverntjenester vurdert
at behandlinga av personopplysingar i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Dine/barnet ditt sine rettar

Sa lenge du/barnet ditt kan identifiserast i datamaterialet, har du/barnet ditt rett til:
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e innsyn i kva opplysingar vi behandlar om deg/barnet ditt, og a fa utlevert ein kopi av
opplysingane,

e 4 faretta opplysingar om deg/barnet ditt som er feil eller misvisande,

o 4 fasletta personopplysingar om deg/barnet ditt,

e asende klage til Datatilsynet om behandlinga av personopplysingane dine/til barnet
ditt.

Dersom du/barnet ditt har sparsmal til studien, eller om du/barnet ditt gnskjer a vite meir eller
utgve rettane dine/sine, ta kontakt med:

e Matematisk institutt ved Universitetet i Bergen
o Prosjektansvarleg/rettleiar Bettina Dahl Sgndergaard, e-post:
bettina.dahl.soendergaard@uib.no, tIf.: 91510809.
o Student Andrea Vagstad, e-post: andrea.vagstad@student.uib.no, tIf.:
47674054,
e Vart personvernombod ved Universitetet i Bergen: Janecke Helene Veim, e-post:
personvernombud@uib.no.

Dersom du har sparsmal knytt til Personverntjenester si vurdering av prosjektet kan du ta
kontakt med:

e Personverntjenester, pa e-post (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15
00.

Venleg helsing

Bettina Dahl Sgndergaard Andrea Vagstad
(Forskar/rettleiar) (Student)
Samtykkeerklaring
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Dersom du er over 16 ar og kan gi samtykke sjalv:

Eg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet “Tilpassa oppleering i
matematikkundervisinga for elevar med stort leeringspotensial” og har fatt hgve til a stille
sparsmal. Eg samtykker til:

O 4 delta i observasjon
O adeltai intervju
[0 at matematikklaeraren min kan gi opplysingar om meg til prosjektet

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

(Signert av prosjektdeltakar, dato)

Dersom foreldre gir samtykke pa vegne av barn under 16 ar:

Eg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet “Tilpassa opplering i
matematikkundervisinga for elevar med stort leeringspotensial” og har fatt hgve til & stille
sparsmal. Eg samtykker til:

[0 at barnet mitt deltar i observasjon
[ at barnet mitt deltar i intervju
I at matematikklaeraren til barnet mitt kan gi opplysningar om barnet mitt til prosjektet

Eg samtykker til at opplysningane om barnet mitt

(Fullt namn pa deltakande barn)
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kan behandlast fram til prosjektet er avslutta.

(Signert av foreldre til prosjektdeltakar, dato)

9.3 Vedlegg 3 — Mal til observasjonsnotat

Observasjonsnotat

Observasjonen skal belyse fglgjande problemstilling: «Kva tiltak vert gjort i praksis for a

tilpasse matematikkundervisinga til elevar med stort leeringspotensial, og korleis erfarer
leerarar og elevane deira med stort leeringspotensial tiltaka?»

Forforstainga mi:

Tilpassa opplaering inneber at det leggast til rette for at alle elevar skal ha moglegheit for
leering og utvikling. Ettersom elevar har ulike fgresetnadar og behov, ogsa elevar med stort
laeringspotensial, vil det a gi elevane ei tilpassa undervising bety at det gjerast tilpassing til
den enkelte elev i undervisinga. For at elevar skal lzere og utvikle seg ma dei fa passelege
utfordringar, og det er viktig at dei far oppleve ei kjensle av meistring og motivasjon. Dersom
eg kan sja teikn til dette, kan eg danne meg eit bilete av om elevane far ei tilpassa
undervising.

Dette vil eg sja etter i observasjonen:

- Kva gjer lzeraren?

- Kven gir lzeraren si merksemd til?

- Kva gjer elevane? (Kva jobbar elevane med?)
- Jobbar elevane med det same?

- Korleis jobbar elevane?
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Stad: Skule ..., matematikk-klasse ... Dato: Tid: kl.

Observasjonsstad: Klasserommet til ...

Beskriving av observasjonsstaden.

- Korleis ser det ut i klasserommet?
- Korleis er elevane plasserte?
- Kor mange elevar er det i klasserommet?

Posisjonen min:

Beskriving av posisjonen min i forhold til dei som vert observert.

- Eigen bakgrunn — med kva briller observerer eg?
- Kvarsit eg?

Observasjonssituasjon: Undervisingstime i matematikk ...

Tidspunkt | Observasjon Eigen tolking og eigne kommentarar

Eventuelle feilkjelder:

Er det forstyrringar eller avbrot i observasjonen?

Forsteinntrykk:
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Heilskapsinntrykk:

9.4 Vedlegg 4 — Intervjuguide til intervju av leerarar

- Velkommen til intervju! Takk for at du ville stille opp og delta i masterprosjektet mitt.

- Som du er informert om via informasjonsskrivet du har mottatt, handlar masterprosjektet
mitt om tilpassa oppleaering i matematikkundervisinga for elevar med stort leeringspotensial.
Det forelgpige forskingssp@grsmdlet er: «Kva tiltak vert gjort i praksis for a tilpasse
matematikkundervisinga til elevar med stort laeringspotensial, og korleis erfarer leerarar og
elevane deira med stort laeringspotensial tiltaka?»

Dermed vil eg i dette intervjuet stille deg sparsmdl knytt til kunnskapen/kompetansen din om
temaet, elevane dine med stort laeringspotensial, og kva skulen og kva du gjer i praksis for @
tilpasse opplaeringa/undervisinga til elevar med stort laeringspotensial. Eg er ogsa nysgjerrig
pd tankane dine rundt tilpassinga.

- Eg vil minne deg pa teieplikta di som laerar og at du ikkje kan gi informasjon om
enkeltelevar som ikkje har samtykka til at eg kan hente inn informasjon om dei.

- Under intervjuet vil eg ta smd notat og lydopptak, for at eg skal kunne ta vare pd deg og
informasjonen egq far i stgrst mogleg grad.

- Har du nokon spgrsmal?

Intervjuguide til intervju av laerarar

Innleiande spgrsmal

1) Kva leerarutdanning har du?
2) Kor lenge har du arbeidd som laerar?
3) Kor lenge har du arbeidd pa denne skulen?
4) Kor godt kjenner du elevane i klassen eg skal snakke med?
a) Korleis vil du beskrive forholdet du har til elevane i klassen?
5) Korleis vil du beskrive klassen?
a) Arbeidsmiljget/Fagmiljget?
b) Det sosiale miljget?

Spgrsmal om elevar med stort laeringspotensial

6) Korleis forstar du omgrepet «elevar med stort laeringspotensial»?
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7) Kva kompetanse/kunnskap vil du seie at du har generelt om elevar med stort
leeringspotensial?
a) Kvar har du fatt kompetansen/kunnskapen din om elevar med stort leeringspotensial
fra?

8) Har de mange elevar ved skulen dykkar med stort laeringspotensial?
9) Kor mange elevar i klassen din vil du seie har eit stort laeringspotensial?
10) Kva er det som gjer at du tenkjer at desse elevane har eit stort laeringspotensial?
a) Pa kva mate skil elevane med stort laeringspotensial seg fra dei andre elevane i
klassen?
i) Er det forskjellar nar det kjem til fagleg niva?
ii) ... leeringskapasitet? (kompleks kunnskap, arbeidsvaner, sjglvstendig arbeid,
leeringstempo)
iii) ... motivasjon?
b) Er desse punkta avhengig av kva tema de jobbar med i matematikken?

11) Verkar det som om elevane dine med stort leeringspotensial trivst i skulen?

12) Har du eit bilete av korleis elevane med stort lzeringspotensial greier seg pa skulen?
a) Nar det kjem til det faglege?
b) ... det sosiale?

13) Paverkar det deg som laerar at du har elevar i klasserommet med stort laeringspotensial?
a) Dersom ja: Pa kva mate?
Dersom nei: Kva tenkjer du om det?

14) Korleis oppfattar du at haldninga til elevar med stort leeringspotensial generelt er blant
leerarane pa skulen?
a) Kva tenkjer du om desse haldningane?

15) Far elevar med stort leeringspotensial like mykje merksemd som andre elevar fra dei
tilsette pa skulen?
a) Kva fgler du om dette?

Spgrsmal om tilpassa undervising til elevar med stort laeringspotensial

16) Korleis forstar du omgrepet «tilpassa opplaering/undervising»?
a) Kva tenkjer du at det inneber for ein elev a fa ei opplaering/undervising som er
tilpassa seg?
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17) Kva kompetanse/kunnskap vil du seie at du har om tilpassa opplaering/undervising for
elevar med stort leeringspotensial?
a) Kvar kjem denne kompetansen/kunnskapen fra?

18) Korleis legg de pa skulen til rette for at elevane dykkar med stort leeringspotensial skal fa
ei tilpassa opplaering/undervising?

Organisatorisk differensiering handlar om G strukturere, organisere og leie opplaeringa i
skulen pa ulike mdtar. Deme pa denne typen differensiering pa klassenivd kan vere @ ta i
bruk ressursar til lzering pa ulike mdtar eller dele opp elevar i forskjellige grupper. Pa eit
hggare niva kan det innebere tidlegare skulestart, fritak fra opplaeringsplikt i enkelte fag,
omdisponering av skuletimar, hoppe over klassetrinn, forsering av fag.

19) Brukar de organisatorisk differensiering pa skulen som tiltak for a tilpasse oppleeringa til
elevar med stort lzeringspotensial?
a) Kan du fortelje om 1-2 konkrete eksempel pa tiltak de gjer i undervisinga?
b) Kva tenkjer du om tiltaka?
i) Vil du seie at tiltaka er gode/darlege?
20) Opplever du at skulen er fleksible nar det kjem til organisering av undervisinga?
a) Pakva mate?
21) Kva tenkjer du generelt om organisatorisk differensiering i skulen?
a) Kva tenkjer du kan vere positivt med denne typen differensiering?
b) Kva tenkjer du kan vere negativt?

Pedagogisk differensiering inneber @ tilpasse niva, tempo eller tilnaerming pd undervisinga.
Dgme pa slik differensiering kan vere @ ta i bruk opne og rike oppgdver og aktivitetar, som til
demes LIST-oppgdver (Oppgdver med ldg inngangsterskel og stor takhggde).

22) Kva gjer du i klasserommet for a tilpasse undervisinga til elevar med stort
leeringspotensial?
a) Korleis organiserer du undervisinga?
b) Kva legg du vekt pa i tilpassinga av ...
i) Leerestoff?
(1) Kva tenkjer du om a ga utanfor pensum?
ii) Leeremidlar?
iii) Arbeidsoppgaver?
(1) Tar du i bruk LIST-oppgaver (Oppgdver med Idg inngangsterskel og stor
takhggde)?
iv) Arbeidsmatar og leeringsstrategiar?
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c) Kva tenkjer du om tiltaka?
i) Vil du seie at tiltaka er gode/darlege?
d) Korleis varierer du matematikkundervisinga?
i) Vil du seie at undervisinga du gir er variert?
23) Kva tenkjer du generelt om pedagogisk differensiering i klasserommet?
a) Kva tenkjer du er positivt med denne typen differensiering?
b) Kan det vere negative sider ved denne typen differensiering?
i) Dersom ja: Kva da?

24) Har elevane vore med pa nokre szrlege opplegg der dei har vore saman med evnerike
elevar fra andre skular, som til dgmes konkurransar?
a) Dersom ja: Kan du fortelje om desse?

25) Korleis paverkar gode tilpassingstiltak i matematikk elevane med stort leeringspotensial?
26) Kva konsekvensar merkar du at det far for elevane dersom elevar med stort
laeringspotensial ikkje far ei opplaering/undervising som er tilpassa nok til fgresetnadane
og behova deira?
a) Endrar atferda deira seg?

i) Dersom ja: Pa kva mate? (Kan kome inn pa konsentrasjon, likegyldigheit og
latskap, a kjede seg, uinteressert i a fglgje rutinar og starte pa arbeid, motsette
seg rettleiing, protestering, utolmodigheit, frustrasjon, underyting)

b) Blir dei umotiverte og far senka leerelyst?
c) Koplar dei ut i skulesituasjonar? Sluttar a bry seg?
d) Oppnar dei darlegare resultat i skulen?

27) Opplever du at undervisinga elevar med stort laeringspotensial far er tilpassa
f@resetnadane og behova deira?
a) Blir elevane mgtt med utfordringar som passar dei?
i) Kvifor/kvifor ikkje?
b) Opplever du at elevar med stort laeringspotensial far oppleve meistring?
i) Kvifor/kvifor ikkje?
ii) Kva tenkjer du at gir elevar med stort leeringspotensial meistringsopplevingar i
matematikk?
(1) Dersom det vert trekt fram noko spesielt: Kva skal til for a legge til rette for
dette?
c) Opplever du at elevar med stort leeringspotensial er motiverte?
i) Kan du beskrive elevane nar dei er motiverte?
ii) | kva situasjonar er motivasjonen til elevane synleg for deg?
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28) Kva utfordringar mgter de pa nar opplaeringa/undervisinga skal tilpassast elevar med
stort leeringspotensial?
a) Nar det kjem til planlegging?
b) Nar det kjem til ressursar/tid?

29) Korleis meiner du at skulesystemet og skulen kan legge til rette for at elevar med stort
laeringspotensial far ei opplaering/undervising i matematikk tilpassa dei?
a) Meiner du at det bgr gjerast endringar?
i) Dersom ja: Kva endringar fgreslar du?
30) Korleis meiner du at laerarar i kvart enkelt klasserom kan legge til rette for at elevar med
stort leeringspotensial far ei undervising i matematikk tilpassa dei?
a) Meiner du at det bgr gjerast endringar blant lzerarane i skulen?
i) Dersom ja: Kva endringar fgreslar du?

Avsluttande spgrsmal:

31) Har du noko du vil legge til knytt til temaet tilpassa opplaering til elevar med stort
leeringspotensial?
32) Kva fglelsar sit du igjen med etter intervjuet?

Tusen takk for intervjuet!

9.5 Vedlegg 5 — Intervjuguide til intervju av elevar med stort laeringspotensial

- Velkommen til intervju! Takk for at du ville stille opp og delta i masterprosjektet mitt.

- Som du er informert om via informasjonsskrivet du har mottatt, handlar masterprosjektet
mitt om tilpassa oppleering i matematikkundervisinga for elevar med stort leeringspotensial.
Tilpassa oppleering dreier seg om at skulen skal legge til rette for at alle elevar har
moglegheit for laering og utvikling. Det forelgpige forskingssp@grsmdlet mitt er:

«Kva tiltak vert gjort i praksis for a tilpasse matematikkundervisinga til elevar med stort
leringspotensial, og korleis erfarer laerarar og elevane deira med stort laeringspotensial
tiltaka?»

Dermed vil eg i dette intervjuet stille deg sp@rsmdal knytt til deg som elev og undervisinga du
deltar i. Eg er ogsd nysgjerrig pG kva du tenkjer om undervisinga.
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- Under intervjuet vil eg ta smad notat og lydopptak, for at eg skal kunne ta vare pd deg og
informasjonen eg fdr i stgrst mogleg grad.
- Har du nokon spgrsmal?

Intervjuguide til intervju av elevar

Innleiande spgrsmal

1) Kva studieretning gar du?
2) Kva klassetrinn er du pa?
3) Kva matematikkfag tar du?
4) Kor godt kjenner du matematikkleeraren din?
a) Korleis vil du beskrive forholdet ditt til lseraren?
i) Er detein leerar du fgler deg trygg pa?
5) Korleis vil du beskrive matematikk-klassen din?
a) Korleis er arbeidsmiljget?
i) Far du arbeidsro?
ii) Far du stgtte og hjelp av medelevane dine og leeraren din dersom du treng det?
b) Er det eit godt sosialt miljg?
i) Korleis vil du beskrive stemninga mellom elevane i klasserommet?
ii) Fogler du deg trygg pa medelevane dine?
iii) Korleis er det a arbeide saman med medelevane dine pa oppgaver/aktivitetar i
undervisinga?
6) Kva forhold har du til skulen?
a) Trivst du pa skulen?
i) Med det sosiale?
ii) Med det faglege?
7) Kva tenkjer du om faget matematikk?

Spegrsmal om eleven som elev med stort leeringspotensial

8) Korleis vil du beskrive det faglege nivaet ditt i matematikk?
a) Kva er det som gjer at du tenkjer at du klarar deg godt? (prestasjon pa oppgaver,
tilbakemeldingar fra leerarar, andre elevar eller anna?)
b) Har du vore fornggd med resultat du tidlegare har oppnadd i matematikk?
i) Kvifor/kvifor ikkje?
9) Korleis ser du pa din eigen kapasitet til a tileigne deg kunnskap?
a) Tar du enkelt til deg ny kunnskap? Vanskeleg kunnskap?
b) Kva tenkjer du om a arbeide pa eiga hand med matematikk?
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i) Fgler du at du meistrar det?
ii) Erdu trygg pa din eigen kunnskap og dine eigne evner i matematikken?
c) Korleis er arbeidsvanene dine nar det kjem til 38 arbeide med matematikk?
i) Utnyttar du undervisingstimane pa skulen?
ii) Brukar du tid utanom skuletida pa matematikk?
(1) Dersom ja: Kor mykje? Korleis brukar du den tida?
10) Fgler du deg motivert for @ arbeide med matematikk?
a) Kva er det som motiverer deg i matematikken?

11) Korleis fgretrekkjer du a arbeide med matematikk?

a) Likar du best a jobbe for deg sjglv eller i lag med andre?

b) Dersom du jobbar ilag med andre, fgretrekkjer du a arbeide med elevar som er pa
same niva som deg, eller som er pa niva under eller over deg? Kan du gi meg
eksempel?

c) Det du har skissert til meg no, er det den maten du fgler at du lzeerer best pa ogsa?

Spgrsmal om tilpassinga som vert gjort til eleven med stort laeringspotensial

Tilpassa oppleering handlar om at skulen skal legge til rette for at alle elevar har moglegheit
for leering og utvikling.

12) Fgler du at du tar eit matematikkfag som passar deg i forhold til det faglege nivaet ditt og
leeringskapasiteten din?
a) Dersom ja: Kva er det som gjer at du fgler at du passar inn der?
Dersom nei: Kva matematikkfag ser du fgre deg at hadde passa betre for deg?
13) Vil du seie at skulen er fleksible nar det kjem til organisering av undervisinga? Med dette
tenkjer eg pa korleis de er delt inn i matematikk-klassar og grupper.
a) Kvifor/kvifor ikkje?

14) Kva tenkjer du om matematikkundervisinga du deltar i?
a) Kvifor tenkjer du det? Vil du gi meg nokre eksempel fra undervisinga?
15) Korleis ser ein typisk matematikktime ut?
16) Er undervisinga tilpassa behova og fgresetnadane dine nar det kjem til ...
a) Leerestoff?
b) Arbeidsoppgaver?
c) Arbeidsmatar og leeringsstrategiar?
i) Pa kva mate er den tilpassa/ikkje tilpassa deg nar det kjem til desse punkta?
17) Nar leraren gjer ...... (siktar til tiltak som leeraren har uttalt at dei har) i undervisinga,
korleis opplever du dette?
18) Opplever du matematikkundervisinga som variert?
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a) Dersom ja: Korleis varierer laeraren undervisinga?

19) Fgler du at undervisinga bidrar til at du far fram potensialet ditt i matematikk?
a) Dersom ja: Kva tenkjer du at ligg til grunn for det? Kan du gi nokre eksempel?
Dersom nei: Kva tenkjer du at skal til for at du skal fa fram potensialet ditt?
20) Opplever du at du far nok utfordringar i matematikkundervisinga?
a) Pakva mate?
b) Kva tenkjer du at ma til for at du skal bli utfordra i stgrre grad?
21) Er matematikkundervisinga lagt opp slik at du far oppleve meistring?
a) Pakva mate?
b) Kva tenkjer du at ma til for at du skal fa meistringsopplevingar?
22) Bidreg matematikkundervisinga til at du far auka motivasjon, held motivasjonen din pa
same niva som fgr eller far senka motivasjon?
a) Kva trur du dette skuldast?
23) Har du merka nokre forskjellar i din eigen haldning til matematikk etter at du kom i gang
med dette matematikkfaget?
a) Dersom ja: Kva forskjellar kan dette vere?
24) Har du merka nokre forskjellar i din eigen arbeidsinnsats i matematikk etter at du kom i
gang med dette matematikkfaget?
a) Dersom ja: Kva forskjellar da?

25) Fgler du deg sett og hgyrt av dei tilsette ved skulen?
a) Pakva mate?

26) Korleis meiner du at skulen bgr legge til rette for at du og andre elevar med stort
leeringspotensial skal fa ei matematikkundervising som er tilpassa kvar enkelt av dykk?
Har du nokre konkrete eksempel?

27) Korleis meiner du at leerarane i kvart enkelt klasserom kan legge til rette for at du og
andre elevar med stort leeringspotensial skal fa ei matematikkundervising som er tilpassa
kvar enkelt av dykk? Har du nokre konkrete eksempel?

Avsluttande spgrsmal

28) Har du noko du har lyst a legge til knytt til det vi har snakka om (tilpassa opplaering til
elevar med stort leeringspotensial)?
29) Kva fglelsar sit du igjen med etter intervjuet?

Tusen takk for intervjuet!
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9.6 Vedlegg 6 — Intervjuguide til intervju 2 av Leerar R2

- Velkommen til nok eit intervju! Eg set pris pa at du tar deg tida til dette.

- | f@rre intervjurunde vart det tydeleg at de lzerarane synest det er lettare a tilpasse
undervising til elevar med stort laeringspotensial om dei er samla i ei mindre gruppe. Eg har
no sett pa tilpassinga som blir gjort i to ulike matematikk-klassar her pa skulen. Ut i frd dette
har problemstillinga eg har valt G sjé vidare pa blitt: «Korleis fungerer tilpassinga til
elevane med stort leeringspotensial i ulike organiseringar av matematikkundervisinga ?»

Her er fokuspunkta mine arbeidsinnsats og motivasjon, og @ mgte pa utfordringar og fé
bruke potensialet sitt.

- Det eg vil i denne intervjurunden er G fa eit klarare innblikk i korleis du tenkjer tilpassinga av
undervisinga som vert gjort i denne matematikk R2 klassen fungerer for elevane med stort
leeringspotensial.

- Eg minner om teieplikta di som laerar og at du ikkje kan gi informasjon om enkeltelevar som
ikkje har samtykka til at eg kan hente inn informasjon om dei. Det inneber at du ikkje kan gi
personopplysingar om den nye eleven i klassen.

- Under intervjuet vil eg ta smd notat og lydopptak, for at eg skal kunne ta vare pé deg og
informasjonen egq far i stgrst mogleg grad.

- Har du noko spgrsmal?

Intervjuguide til intervju 2 av Laerar R2

1) |fg@rre intervjurunde fekk eg inntrykk av at elevane dine i denne matematikk R2 klassen
hadde god arbeidsinnsats i timane. Kan arbeidsinnsatsen til elevane fortelje noko om kor
godt undervisinga er tilpassa elevane?

a) Dersom ja: Korleis?

2) Du sa ogsa sist at du opplevde elevane dine i denne klassen som motiverte.
a) Kvifor trur du dette er tilfellet?
b) Trur du at motivasjonen deira er knytt opp mot faget matematikk R2 i seg sjglv
og/eller undervisinga dei deltar i?
¢) Kan motivasjonen til elevane i denne klassen fortelje noko om kor godt undervisinga
er tilpassa elevane?
i) Dersom ja: Korleis?
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3) Tenkjer du at elevane i denne klassen far brukt potensialet sitt i matematikk og oppnar
leering og utvikling i undervisinga?
a) |kva grad tenkjer du at dei far brukt potensialet sitt?

4) Er det noko du sjglv kunne tenkt deg a ha gjort annleis i tilpassinga til elevane med stort
leeringspotensial i undervisinga di i denne klassen?

5) Utifra ferre intervjurunde har eg har ei hypotese om at du mgter elevane dine i dei mala
dei har i faget og den motivasjonen dei sit med nar du tilpassar undervisinga i denne
klassen. Kva tenkjer du om dette?

6) Har du noko meir du vil seie om korleis du opplever at undervisinga du gir i denne
matematikk R2 klassen er tilpassa elevane dine med stort leeringspotensial?

Tusen takk for intervjuet!

9.7 Vedlegg 7 — Intervjuguide til intervju 2 av Leerar 2P

- Velkommen til nok eit intervju! Eg set pris pd at du tar deg tida til dette.

- | farre intervjurunde vart det tydeleg at de lzerarane synest det er lettare d tilpasse
undervising til elevar med stort laeringspotensial om dei er samla i ei mindre gruppe. Eg har
no sett pd tilpassinga som blir gjort i to ulike matematikk-klassar her pa skulen. Ut i fra dette
har problemstillinga eg har valt G sja vidare pa blitt: «Korleis fungerer tilpassinga til
elevane med stort leeringspotensial i ulike organiseringar av matematikkundervisinga?»

Her er fokuspunkta mine arbeidsinnsats og motivasjon, og @ mgte pa utfordringar og fa
bruke potensialet sitt.

- Det eg vil i denne intervjurunden er G fa eit klarare innblikk i korleis du tenkjer tilpassinga av
undervisinga som vert gjort i matematikk 2P klassen din fungerer for elevane med stort
laeringspotensial.

- Eg minner om teieplikta di som laerar og at du ikkje kan gi personopplysingar om
enkeltelevar som ikkje har samtykka til at eg kan hente inn informasjon om dei.

- Under intervjuet vil eqg ta sma notat og lydopptak, for at eg skal kunne ta vare pG deg og
informasjonen eg fdr i stgrst mogleg grad.
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- Har du noko sp@rsmal?

Intervjuguide til intervju 2 av Leerar 2P

1)

2)

3)

4)

5)

| ferre intervjurunde kom det fram at dei to elevane ofte ikkje gjer meir enn det dei skal i
timane, og at nar dei er ferdige med oppgavene dei har fatt, hjelp dei medelevar eller sa
gjer dei gjerne anna ikkje-fagleg. Kan arbeidsinnsatsen til elevane fortelje noko om kor
godt undervisinga er tilpassa elevane?

a) Dersom ja: Korleis?

Du nemnte sist at det at dei to elevane ikkje ngdvendigvis gjer meir enn dei skal i timane
kunne henge saman med motivasjonen deira. Samstundes sa du at du opplevde elevane
dine som greitt nok motiverte. Vil du seie at dei to elevane er motiverte til a gjere det dei
ma for a halde eit hggt niva i denne matten, men ikkje sa motiverte til 3 jobbe vidare
med matematikken utover dette?
a) Kvifor trur du dette er tilfellet?
b) Trur du at motivasjonen deira er knytt opp mot faget matematikk 2P i seg sjglv
og/eller undervisinga dei deltar i?
¢) Kan motivasjonen til dei to elevane fortelje noko om kor godt undervisinga er tilpassa
elevane med stort lzeringspotensial?
i) Dersom ja: Korleis?

Tenkjer du at dei to elevane og andre elevar i klassen med stort lzeringspotensial far
brukt potensialet sitt i matematikk og oppnar leering og utvikling i undervisinga?
a) |kva grad tenkjer du at dei far brukt potensialet sitt?

Er det noko du sjglv kunne tenkt deg a ha gjort annleis i tilpassinga til elevane med stort
leeringspotensial i undervisinga di i denne klassen?

Ut i fra feérre intervjurunde har eg har ei hypotese om at du mgter elevane dine i dei mala
dei har i faget og den motivasjonen dei sit med nar du tilpassar undervisinga i denne
klassen. Kva tenkjer du om dette?
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6) Har du noko meir du vil seie om korleis du opplever at undervisinga du gir i denne
matematikk 2P klassen er tilpassa elevane dine med stort leeringspotensial?

Tusen takk for intervjuet!
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9.8 Vedlegg 8 — Godkjenning frd NSD
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16.08.2022 Standard
Referansenummer
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Prosjekttittel
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Behandlingsansvarlig institusjon
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Prosjektansvarlig
Bettina Dahl Sendergaard

Student
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Prosjektperiode
10.08.2022 - 31.01.2023

Meldeskjema [

Kommentar

OM VURDERINGEN

Personverntjenester har en avtale med institusjonen du forsker eller studerer ved. Denne avtalen innebaerer at vi skal gi deg rad slik at
behandlingen av perscnopplysninger i prosjektet ditt er lovlig etter personvernregelverket.

Personverntjenester har na vurdert den planlagte behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at behandlingen er lovlig, hvis
den gjennomfares slik den er beskrevet i meldeskjemaet med dialog og vedlegg.

VIKTIG INFORMASION TIL DEG

Du ma lagre, sende og sikre dataene i trad med retningslinjene til din institusjon. Dette betyr at du ma bruke leverandarer for
sparreskjema, skylagring, videosamtale o.l. som institusjonen din har avtale med. Vi gir generelle rad rundt dette, men det er
institusjonens egne retningslinjer for informasjonssikkerhet som gjelder.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 31.01.2023.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra foresatte/den registrerte til behandlingen av barna/sine personopplysninger. Var vurdering er at
prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig
bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte/foresatte kan trekke tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed veere foresattes/den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav
a.

PERSONVERNPRINSIPPER
Personverntjenester vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil falge prinsippene i personvernforordningen om:

-lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at foresatte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen
-formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke
viderebehandles til nye uforenlige formal

-dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nedvendige for formalet med
prosjektet

-lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nedvendig for a oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Personverntjenester vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte og deres foresatte vil motta oppfyller lovens krav til
form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.
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Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha felgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17},
begrensning (art. 18) og dataportabilitet (art. 20).

Vi minner om at hvis en registrert/foresatt tar kontakt om sine/barnets rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare
innen en maned.

FALG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og
konfidensialitet (art. 5.1.f) og sikkerhet (art. 32).

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere falge interne retningslinjer og eventuelt radfere dere med behandlingsansvarlig
institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER
Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere nedvendig & melde dette til oss ved a

oppdatere meldeskjemaet. For du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til a lese om hvilke type endringer det er nedvendig a
melde:

https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema. Du ma vente
pa svar fra oss far endringen gjennomfares.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
Personverntjenester vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Kontaktperson hos oss: Line Raknes Hjellvik

Lykke til med prosjektet!
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