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Abstract
According to the Salamanca-declaration the public schools has to include all children regardless of their abilities, including giftedness. Despite this intention the inclusion in practice is mostly focused on the not so academic students, while the students who are brighter than their peers are not shown any special consideration. 

Our interest in the subject originated from a wish of raising more awareness of gifted children since we consider it to be an overlooked subject. We wanted to explore whether the elite schools creates a better foundation for the gifted children than the public schools, and also whether it can be considered exclusion when the gifted children are gathered in elite schools or if they are actually also included there. Hence, our subject of interest is which factors in the learning environment that have influence on gifted children’s experience of learning outcome and well-being in elite schools and the public primary schools respectively.

To conduct this study we used mixed methods approach with both quantitative and qualitative empirical data. We explored gifted children in the public schools by application of document analysis on both quantitative and qualitative data from an existing research project, and we explored gifted children in elite schools by using quantitative questionnaires filled out by gifted children on an elite school. Further, we had retrospective empirical data entailing questionnaires filled out by gifted children and parents of gifted children regarding the public primary school, and a semi-structured interview with a gifted adolescent who had attended both public school and elite school.

We found that there can be a tendency towards exclusion of gifted children from the community in the public school, which could indicate that gifted children will thrive better in elite schools. However, it was also found that the relation between competence and learning should not be too small, which could indicate that gifted students will profit better regarding learning and social development among average students where everybody has different qualifications and can learn from each other. We also found a tendency towards the best support against a feeling of otherness being given in the elite schools, because the children all are different there and thus not reminded of their otherness. However the analysis show that it can be a protected life on elite schools which can cause difficulties when the gifted students join the average students later on.

Further it was found that learning and well-being affect each other reciprocally and should both be present if the inclusion of gifted children shall succeed. It has been discussed whether it is inclusion when the gifted children are in the elite schools, but since much suggest that they learn and thrive better in the elite schools, it was found that it must also be inclusion when the gifted children are a part of the community in elite schools. Regarding this we found that the gifted children have a more intercourse capable relation pattern in elite schools than in public schools. This means that gifted children by default thrive better in elite schools, but that they with the appropriate support are able to develop the intercourse capable relation pattern in the public schools too and thereby thrive there as well.

Additionally there has been focus on bullying regarding the gifted children’s well-being, where we found that there is a tendency towards a socially oriented focus on bullying in elite schools and an individually oriented focus in public schools. Concurrently, we found that significantly more gifted children are bullied in public schools compared to elite schools, which leads to the assumption that there would be less bullying among gifted children in public schools if the focus there became more socially oriented.

Given that there are both pros and cons according to whether the gifted children have the best well-being and learning outcome in elite schools or public schools and the fact that it is differs when each individual feels completely included, it is found that it is dependent on the individual gifted child whether it will be better to be in a public school or an elite school. However, most of our findings indicate that due to the organisation of the public school system at the time of our empirical gathering the gifted children will profit to the greatest extent in elite schools both according to well-being and learning outcome. However, the public schools are in a development towards being more including and socially oriented which can influence the understanding of gifted children in public schools positively.
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Se del 2 af projektet for bilag

1. Indledning
”Skolen skal rumme alle elever, uafhængigt af deres fysiske, intellektuelle, sociale, emotionelle og sproglige evner eller andre forhold. Dette gælder også handicappede og særligt talentfulde børn” (Salamanca-erklæringen, 1994, UNESCO if. Welling, Welling & Kobbernagel, 2014, p. 40).
Dette citat beskriver, at der i Salamanca-erklæringen er fokus på hele spektret af børn, men til trods for at inklusionsloven fra 2012 nævner Salamanca-erklæringen, fokuserer inklusionen dog i praksis stort set kun på de elever, der klarer sig dårligere end deres jævnaldrende (Baltzer, Kyed & Nissen, 2014, p. 32). Til gengæld tages der ikke særlige hensyn til de elever, der er hurtigere til at lære end deres jævnaldrende (Mönks & Ypenburg, 2006, p. 67). Det manglende fokus på de bedste elever kan antages at være en følge af, at det ikke er en del af folkeskolelærernes uddannelse at lære, hvordan de skal tilgå højtbegavede børn i det almene klasserum. Dette kan medføre, at der opstår problemer, som kunne have været undgået (ibid., p. 68).

Det kan desuden skyldes, at de fleste ser begavelse som noget positivt og har svært ved at forestille sig, at det skulle kunne medføre vanskeligheder og behov for ekstra støtte at være højtbegavet (Kyed, 2007, p. 24). Derudover kan det manglende fokus på højtbegavede børn måske bunde i, at Janteloven dikterer, at ”du skal ikke tro, du er bedre end os” (Kyed & Baltzer, 2005, p. 230f). Normen er desuden, at det enkelte barn helst ikke skal skille sig for meget ud (Kyed, 2007, p. 26). Kombinationen af jantelovstankegangen og behovet for at støtte de fagligt svage elever har resulteret i, at højtbegavede børn i høj grad overlades til sig selv i skolen (Silverman, 2013, p. 74f).

Vores interesse for dette emne opstod ud fra ønsket om mere fokus på højtbegavede børn, idet vi betragter det som et overset emne. Vi finder det tankevækkende, at de højtbegavede børn er skrevet ind i Salamanca-erklæringen, uden at der tages højde for disse børn i folkeskolen. Regeringens mål er, at 96 % skal inkluderes i den almene folkeskole, hvilket vil medføre en stigning af antallet, da der i skoleåret 2012/2013 var inkluderet 94,8 % (Undervisningsministeriet, 2014a). Det øgede fokus på inklusion i folkeskolen samt det faktum, at der er blevet etableret skoler kun for de højtbegavede elever, gør, at vi er nysgerrige på, hvorvidt der er en sammenhæng, samt om eliteskolerne skaber et bedre fundament for de højtbegavede børn end den almene folkeskole.  

Fokusset på, at flere skal inkluderes i folkeskolen, samt etableringen af eliteskolerne har skabt undring omkring, hvorvidt der er tale om eksklusion, når eleverne samles i ensartede grupper fremfor den mangfoldige gruppesammensætning, der er i folkeskolen, eller om de i realiteten ligeledes inkluderes, når de er på eliteskolerne.

Med udgangspunkt i samfundets holdning til de højtbegavede børn, vores interesse for emnet samt det øgede fokus på inklusion er vi nået frem til følgende problemformulering.
1.1. Problemformulering

Hvilke faktorer i læringsmiljøet har betydning for højtbegavede børns oplevelse af læringsudbytte og trivsel i henholdsvis eliteskole og den almene folkeskole?

1.2. State of the art

Der er lavet begrænset forskning omkring de mest begavede elever. Eksempelvis kan det nævnes, at Hjørring Kommune igennem to år har arbejdet med, at højtbegavede elever i fem lektioner ugentligt kunne deltage i undervisning på specialhold med tre til fire andre elever (Baltzer, Kyed, Nissen & Voigt, 2006, p. 59). Projektet i Hjørring foregik i 2004 og 2005, og det startede, fordi der viste sig en tendens til, at de højtbegavede børn ikke havde hverken en god skolegang eller god trivsel generelt, og dette ville projektet – ved at samle de højtbegavede elever på hold sammen – forsøge at rette op på (Baltzer et al., 2006). 
Derudover afholdt Undervisningsministeriet i 2005 Talent Camp, hvor der var fokus på at udvikle bedre talentpleje i uddannelsessystemet. Her blev der dannet forskellige projekter til talentudvikling i uddannelsessystemet, eksempelvis at der tilbydes ekstra undervisning af de ældste elever fra folkeskolen. Denne undervisning varetages af gymnasielærere, således at eleverne udfordres ekstra (Baltzer et al., 2006). Ydermere er der lavet et forsknings- og udviklingsprojekt i Lyngby-Taarbæk Kommune fra 2001 til 2005, hvor højtbegavede elever i den almene folkeskole blev fuldt. Resultaterne fra Lyngby-Taarbæk vil blive anvendt i dette projekts analyse (Baltzer et al., 2006). 
Derudover lavede vi i 2014 9. semesters projekt omhandlende højtbegavede børns kognitive profiler samt disses sammenhæng med elevernes selvopfattelse og forældrenes beskrivelser. Vi fandt udsving i de kognitive profiler indenfor arbejdshukommelse og forarbejdningshastighed, samt at der var stor forskel mellem det sproglige og det handlemæssige område. Derudover fandt vi, at børnenes selvopfattelse og forældrenes beskrivelser stemte overens med nogle aspekter af de fundne udsving, men ikke alle.
1.3. Operationalisering af problemformulering

Som beskrevet vil projektet undersøge, hvad der har betydning for højtbegavede børns oplevelse af læringsudbytte og trivsel samt forskellen på eliteskolen og den almene folkeskole. Derfor vurderes det at være hensigtsmæssigt med en uddybende forklaring af begrebet højtbegavet. Ydermere vil der blive redegjort for teori om grupper, da projektet omhandler to forskellige gruppetyper. 
1.3.1. Højtbegavet  

Der anvendes forskellige termer til at beskrive de mest intelligente individer, blandt andet benyttes højtbegavede, genier, talentfulde og personer med særlige forudsætninger (Mönks & Ypenburg, 2006, p. 7; Baltzer et al., 2014, p. 14; Kyed, 2007, p. 23). I dette projekt vil højtbegavede børn blive anvendt.

Igennem længere tid har man støttet sig til IQ-målinger, når børnenes intelligensmæssige potentiale skulle beskrives, og højtbegavede defineres traditionelt set som de bedste to til fem procent, hvilket svarer til dem, der i en intelligensprøve vil score over 130 i en IQ-test (Nissen, 2012, p. 53). Ole Kyed (2007, p. 68) argumenterer dog for, at forudsætninger for indlæring og talentudvikling er meget mere omfattende og kompleks, end en IQ test kan formidle. Dette støttes af Poul Nissen (2012, p. 54), der hævder, at det er problematisk, at højtbegavede udelukkende identificeres via intelligenstests, da begavelse har mange aspekter. 

For at klarlægge hvorledes høj begavelse defineres mest optimalt, er det nødvendigt med en forståelse af intelligens.

1.3.1.1. Hvad er intelligens?

Det er vanskeligt at give én klar definition på intelligens (Kyed, 2007, p. 58), idet intelligensdefinitionen varierer, alt efter om intellekt forstås som én eller flere faktorer (Callahan, 2000, p. 161).

At måle intelligens igennem tests har været medvirkende til, at intelligens forstås som en ensartet endimensionel størrelse (Moghaddam, 2012, p. 207), og som evnen til at besvare opgaverne i intelligenstesten (Gardner & Walters, 1999, p. 31). Modsat argumenterer Sally Reis og Joseph Renzulli (2011, p. 238f) for, at intelligens kan være til stede ved det enkelte individ på bestemte tidspunkter under visse omstændigheder i livet. Derfor må intelligens ud fra denne opfattelse forstås som flerdimensionel (ibid.).
For at få en bredere forståelse af, hvorvidt intelligens er en- eller flerdimensionel, tages der udgangspunkt i Alan Kaufman og Robert Sternberg (2008 if. Nissen, Kyed & Baltzer, 2011, p. 23), som beskriver intelligensens fire bølger. De fire bølger er eklektisk modstillede, hvilket giver en nuanceret beskrivelse af intelligens fra forskellige vinkler samt mulighed for at diskutere fordele og ulemper ved brugen af den ene tilgang frem for den anden (Sonne-Ragans, 2012, p. 40f). 

1.3.1.1.1. Første bølge: Terman

Første bølge er domænegenerel og ser dermed intelligens som et generelt kendetegn ved individet (Nissen et al., 2011, p. 23). Her tages udgangspunkt i, at intelligens er endimensionel og måles med en standardiseret intelligenstest (ibid., p. 24). Bølgen tager afsæt i Lewis Terman, der i 1920’erne videreudviklede på Binets intelligenstest fra 1908 og udformede Stanford-Binet testen (Nissen et al., 2011, p. 23f; Kyed, 2007, p. 49; Reis & Renzulli, 2011, p. 241). Den mest udbredte intelligenstest til børn er i dag Wechsler Intelligence Scale for Children (WISC), der er en kognitiv test for skoleelever udviklet af David Wechsler (Kyed, 2007, p. 51). Testen har til formål at måle den generelle intelligens samt holde individets kognitive niveau op imod jævnaldrendes, og den giver et billede af barnets evne til at leve op til kravene i skolen samt i samfundet generelt (Smedler & Tideman, 2011, p. 57f; p. 61). Idet WISC er en færdighedstest, også kaldet niveaubestemmelsestest, handler det om at levere en præstation, og den siger noget om testpersonens funktionsniveau og modenhed (ibid.).
1.3.1.1.2. Anden bølge: Gardner

Anden bølge, også kendt som Howard Gardner-bølgen, er domænespecifik, og her forstås intelligens som flerdimensionel (Nissen et al., 2011, p. 24). 

Gardners teori omkring mange intelligenser fra 1983, er blot én af flere teorier, som alle har mange lighedspunkter (ibid., p. 25). Teorierne er eklektisk ligestillede og har dermed sammenfaldende syn på viden (Sonne-Ragans, 2012, p. 42). Der tages her udgangspunkt i Gardners teori, da det er den seneste og mest omtalte (Nissen et al., 2011, p. 26). I denne teori var der oprindelig syv intelligenser, men der er senere blevet tilføjet to (Kyed, 2007, p. 55f). Teorien tager udgangspunkt i, at det er muligt at være intelligent på flere måder, og det giver i denne forståelse derfor ikke mening at anvende en standardiseret IQ-test til at måle intelligenserne (Moghaddam, 2012, p. 208).

1.3.1.1.3. Tredje bølge: systemmodellerne 

I denne bølge ses intelligens som et samlet system, der fungerer ved, at forskellige faktorer arbejder sammen (Nissen et al., 2011, p. 27). Renzullis tre-ringsmodel med tre interagerende ringe er central indenfor denne forståelse.

Modellen bruges til at beskrive høj begavelse og beskæftiger sig med intelligent adfærd, der opstår i interaktion mellem ringene; over middel intelligens, kreativitet og optagethed af en opgave (Nissen et al., 2011, p. 27; Reis & Renzulli, 2011, p. 242). Renzullis tre-ringsmodel tager udgangspunkt i, at børnene er i en konstant udviklingsproces, der er afhængig af, hvilke områder, der arbejdes med på det givne tidspunkt (Nissen et al., 2011, p. 28). Med afsæt i denne forståelse mener Renzulli (1978 if. Nissen et al., 2011, p. 28), at højtbegavede er dem, der er hurtigere end gennemsnittet til at udvikle en ekspertise på et højere niveau.

1.3.1.1.4. Fjerde bølge: udviklingsmodellerne

Udviklingsmodellerne har fokus på miljøet og ikke-intellektuelle aspekter. Intelligens udvikler sig i denne bølge igennem den nærmeste udviklingszone, hvilket gør det muligt at udvikle en genetisk bestemt intelligens indenfor specifikke områder (Nissen et al., 2011, p. 33). Udviklingsmodellerne ønsker at give systemmodellerne et mere nuanceret billede, hvor flere miljøfaktorer, såsom skole, familie og kammerater, inddrages i beskrivelsen af intelligens (ibid., p. 32f).
1.3.1.2. Projektets forståelse af højtbegavede børn
Med udgangspunkt i ovenstående kan intelligens forstås på mange måder, og i samfundet har alle en holdning til, hvad intelligens er. Intelligens betegnes almindeligvis som en generel evne, kaldet g-faktor, der kan måles via intelligenstests (Nilsen, 2013, p. 29; p. 31). Ifølge bølgerne er intelligens langt mere indviklet, og der er stor uenighed omkring, hvordan intelligens skal defineres. Dette kan være medvirkende til, at der er udviklet forskellige bølger igennem tiden i forsøget på at skabe en optimal definition af intelligens. I forhold til at definere høj begavelse ud fra intelligens er der lavet undersøgelser, der argumenterer for, at højtbegavede også lærer forskelligt og dermed har behov for forskellige former for kognitiv stimulering (Nissen, 2012, p. 54), hvilket ikke nødvendigvis er tilfældet i en intelligenstest.
Linda Silverman (2013, p. 238) påpeger desuden, at den asynkrone udvikling (se 3.1.1.) kan komme til udtryk, når højtbegavede børn bliver testet med intelligenstests, idet der kan ses store diskrepanser mellem de forskellige aspekter i testene, hvilket kan medføre, at den samlede IQ bliver lavere.  Dette støttes af undersøgelsen foretaget af Camilla Myrrhøj Olesen og Dunja Sønderkjær Christensen (2014), der fandt, at der var kognitive udsving i de kognitive profiler hos højtbegavede børn, hvorfor intelligens ikke kan ses som en samlet størrelse, men må ses som flerdimensionel. Dermed gør udsvingene i de kognitive profiler, samt de mange modstridende bølger, at intelligens ikke vurderes at være den mest optimale måde at beskrive højtbegavede børn på. Dette kan ligeledes antages at være en medvirkende årsag til, at eliteskolerne ikke optager elever på grundlag af intelligenstests, men på grundlag af gennemgående karaktertræk ved højtbegavede. Med udgangspunkt i ovenstående vurderes de gennemgående træk for højtbegavede børn at være den mest optimale måde at beskrive og forstå dem på, hvorfor disse vil blive gennemgået senere (se 3.1.).
Vi har operationaliseret begrebet højtbegavet ved i vores empiriindsamling kun at anvende elever fra en eliteskole, der udelukkende optager højtbegavede børn, og derudover anvende empiri fra Lyngby-Taarbæks undersøgelse af højtbegavede børn i almenskolen, hvor de har identificeret børnene som værende højtbegavede. 
Projektets empiri er indsamlet fra to eliteskoler; Atheneskolen i Søborg og Mentiqa i Aalborg, samt via dokumentanalyse af data fra Lyngby-Taarbæk omhandlende højtbegavede børn i almenskolen, hvorfor det vurderes, at samtlige informanter i vores projekt kan anses som værende højtbegavede. 
1.3.2. Gruppeteori

Sociale grupper er en essentiel del af livet, og alle individer deltager og lever i grupper (Kuschel & Jørgensen, 2005, p. 396). Der er forskellige definitioner på, hvad en gruppe er, men ifølge socialpsykologien er en gruppe en samling af individer, som alle har dynamiske sociale relationer til hinanden (Kuschel & Jørgensen, 2005, p. 396; Sjølund, 1965, p. 37). I gruppen kan de enkelte medlemmer have en følelsesmæssig relation i større eller mindre grad. Sammenholdet kan være medvirkende til, at gruppens medlemmer opfatter udenforstående som anderledes og mindreværdige (Kuschel & Jørgensen, 2005, p. 396). 

Erik Hoeck-Gradenwitz (1977, p. 61) definerer derimod en gruppe som en organisation, der har en forholdsvis stabil karakter, hvori der er nogenlunde faste adfærdsregler, som har afgørende betydning for, hvordan medlemmerne interagerer med hinanden. George Homans (1950 if. Sjølund, 1965, p. 37) hævder desuden, at gruppen defineres ud fra hvilke interaktioner, der er mellem medlemmerne, og hvor stærke disse er. I modsætning dertil argumenterer Simon Newcomb (1950 if. Sjølund, 1965, p. 37) for, at gruppen defineres ud fra et fælles normsæt og en klar rollefordeling. Overordnet har de forskellige definitioner dog til fælles, at for, at en samling individer udgør en gruppe, skal der finde en form for interaktion sted (Sjølund, 1965, p. 37).

Der findes forskellige typer af sociale grupper, der defineres ud fra, hvor tætte relationerne er imellem medlemmerne i gruppen, samt hvor længe deltagerne har været i gruppen (Kuschel & Jørgensen, 2005, p. 396). Når de sociale gruppetyper skal defineres, skelnes der mellem primærgrupper og sekundærgrupper. Primærgrupper er kendetegnet ved aktivt medlemskab og ansigt til ansigt kontakt, og dermed et gensidigt nært forhold (Kuschel & Jørgensen, 2005, p. 396; Hoeck-Gradenwitz, 1977, p. 61). Derimod er der i sekundærgrupper kun begrænset eller ingen kontakt ansigt til ansigt (Hoeck-Gradenwitz, 1977, p. 61). Begge gruppetyper i dette projekt er primærgrupper.

I sociale grupper er gruppesammenholdet centralt, og det er kendetegnet ved følelsen af fællesskab og gensidig solidaritet imellem alle gruppens medlemmer (Kuschel & Jørgensen, 2005, p. 399). Arne Sjølund (1965, p. 98) argumenterer for, at hvis gruppen er mindre, er det nemmere for individet at få betydning og i højere grad føle, at deres indsats har relevans.
Rolf Kuschel og Per Schultz Jørgensen (2005, p. 400) fremhæver ydermere, at gruppen vil udvikle specielle strukturer afhængigt af hvilke forskellige funktioner, der skal udføres. Dette gøres for at skabe overblik over arbejdsfordelingen i gruppen, og det er gruppens måde at udnytte, at alle gruppens medlemmer er individuelt forskellige samt har forskellige kompetencer. Derudover er det væsentligt, at flere socialpsykologer fremhæver vigtigheden af, at der i grupper skal være et komplementært forhold mellem gruppens fokus på en faglig opgave, og fokusset på det sociale samvær. Dette betyder, at grupper, der går fuldt ind i den faglige opgave, vil blive afskåret fra et tilfredsstillende socialt samvær, og grupper, der har stort fokus på det sociale samvær, vil ikke få det fulde udbytte af den faglige opgave (Sjølund, 1965, p. 123).
I dette projekt anvendes der to forskellige typer af primærgrupper; en ensartet gruppe og en mangfoldig gruppe. Ensartet betyder, at noget ligner hinanden og er sammensat af enheder, der ligner hinanden (Ordnet.dk, 2015b), og er i dette projekt gruppen af højtbegavede elever, der går på eliteskoler. Mangfoldig bruges derimod til at beskrive, at noget er dannet af forskellige varierede aspekter (Ordnet.dk, 2015a). I dette projekt er den mangfoldige gruppe udtryk for, at de højtbegavede elever er blandt normaltbegavede elever i den almene folkeskole.
1.4. Projektdesign 
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Figur 1: Projektdesign
2. Metode

Der er to hovedkategorier inden for psykologisk forskning; kvantitative og kvalitative metoder (Kruuse, 2003, p. 17). Den største forskel på metoderne er, at kvantitativ forskning søger efter årsagssammenhænge, mens kvalitative metoder søger at skabe meningssammenhænge (ibid., p. 18). I dette projekt anvendes begge typer, og derfor vil der nedenfor blive redegjort for disse og deres anvendelse i projektet. Først vil der blive redegjort for kvantitativ metode og derefter for kvalitativ metode, samt deres anvendelse i dette projekt.
2.1. Kvantitativ metode

Den kvantitative metode er ifølge Erik Jørgen Hansen og Bjarne Hjorth Andersen (2009, p. 20) en gammel tradition, idet informationer om samfundet i form af tal har været anvendt, siden de første samfund blev dannet.

I kvantitativ forskning er forskeren interesseret i, hvor meget der findes af noget, og menneskelige egenskaber vil typisk blive tildelt en talværdi, således at statistisk bearbejdelse af empirien er mulig (Brinkmann & Tanggaard, 2010, p. 17). Formålet i kvantitativ forskning er at forklare fænomener, i modsætning til kvalitativ forskning, hvor formålet er at forstå dem (Kruuse, 2003 p. 35) (se 2.2.). I kvantitativ forskning forsøger forskeren således at gøre alting måleligt (Koester, 2005, p. 34), og fokus er på, hvilke faktorer, der påvirker resultatets udfald (Cresswell, 2009, p. 99). Inden for psykologien har de kvantitative metoder været udsat for kritik fra kvalitative forskere, idet det kan være vanskeligt at gøre det menneskelige sind måleligt (Koester, 2005, p. 34).

I kvantitative undersøgelser udvælges der typisk et udsnit af målgruppen, eftersom det ofte er for omfattende at beskæftige sig med den totale målgruppe (Hansen & Andersen, 2009, p. 79; p. 86f). Den mest udbredte udvælgelsesmetode er simpel tilfældig udvælgelse, som kan sammenlignes med lodtrækning, hvor alle i målgruppen har lige stor sandsynlighed for at blive udvalgt (ibid., p. 79f). Hensigten med udvælgelsen er, at udsnittet er repræsentativt for målgruppen, og tilnærmelsesvis er et miniaturebillede af populationen (ibid., p. 85f), hvormed resultaterne fra samplet kan generaliseres ud til populationen (Cresswell, 2009, p. 145).

Der er mange forskellige metoder inden for kvantitativ forskning. I dette projekt er den kvantitative metode spørgeskema anvendt, hvorfor den vil blive beskrevet nedenfor. I projektet vil der ligeledes blive inddraget kvantitative data fra Lyngby-Taarbæk som vil blive behandlet via dokumentanalyse, hvorfor denne metode ligeledes vil blive beskrevet (se 2.5.; 2.1.2.). 

2.1.1. Spørgeskema

Spørgeskema er en hyppigt anvendt metode inden for kvantitativ forskning, hvor en repræsentativt udvalgt befolkningsgruppe besvarer en række spørgsmål (Koester, 2005, p. 36; p. 48). En spørgeskemaundersøgelse giver en kvantitativ beskrivelse af holdninger hos en given målgruppe (Cresswell, 2009, p. 145). I et spørgeskema optræder der almindeligvis forskellige typer af spørgsmål, der kan inddeles i tre dimensioner (Hansen & Andersen, 2009, p. 105). Indholdsdimensionen drejer sig om, hvorvidt spørgsmålene omhandler faktuelle forhold eller informanternes subjektive holdninger (ibid.). I tidsdimensionen er fokus på, hvorvidt spørgsmålene vedrører fortiden, nutiden eller fremtiden (ibid.), mens svardimensionen omhandler, hvorvidt der er tale om åbne eller lukkede spørgsmål (Hansen & Andersen, 2009, p. 108f). I åbne spørgsmål lægges der op til formuleringer i hele sætninger (Koester, 2005, p. 48; Hansen & Andersen, 2009, p. 105).  Mens lukkede spørgsmål efterfølges af en på forhånd defineret/konstrueret svarkategori, hvor informanterne skal afkrydse en kategori eller anføre et tal (Koester, 2005, p. 48). Spørgeskemaer med lukkede spørgsmål er nemmere at sammenligne og behandle statistisk (ibid.), og eftersom hensigten med spørgeskemaerne er at indsamle oplysninger, der kan udtrykkes kvantitativt, bør spørgeskemaerne fortrinsvis benytte sig af lukkede spørgsmål (Hansen & Andersen, 2009, p. 110), hvilket gør sig gældende for spørgeskemaerne i dette projekt.

Forskning har vist, at svarfordelingen påvirkes markant, ifald svarkategorien ”ved ikke” medtages, idet nogle informanter så vil svare ”ved ikke” for at slippe for at forholde sig til spørgsmålet og svarkategorierne (ibid., p. 118). Dette var således et aspekt, vi havde med i overvejelserne i udarbejdelsen af vores spørgeskemaer. Dog valgte vi i nogle spørgsmål alligevel at anvende svarkategorien ”ved ikke”, da disse spørgsmål var retrospektive, og vi vurderede, at et ”ved ikke” ved disse spørgsmål i større omfang ville være udtryk for manglende erindring frem for magelighed hos informanterne (Hansen & Andersen, 2009, p. 118).

Spørgsmålene i et spørgeskema bør desuden være så kortfattede som muligt for at sikre overskuelighed og letforståelighed (ibid., p. 131). Nogle spørgsmål kan virke stødende for informanterne, og ifald de ikke kan undgås, bør placeringen af dem ifølge Hansen og Andersen (2009, p. 138) overvejes nøje. I vores spørgeskema var vi bekymrede for, om børnene kunne blive påvirkede af spørgsmålene omkring mobning. Derfor valgte vi at placere dem forholdsvis sent i spørgeskemaet, så børnenes sindsstemning ikke ville virke afsmittende på samtlige spørgsmål. Samtidig valgte vi dog, at det ikke skulle være det sidste i spørgeskemaet, for at børnene kunne svare på mere neutrale spørgsmål efterfølgende og således forhåbentlig afslutte spørgeskemaet i en god stemning.

2.1.2. Dokumentanalyse 
Dokumentmateriale forekommer i mange forskellige former; både i form ren tekst og kombineret tekst og billeder. Det kan eksempelvis være en rapport eller en avisartikel (Lynggaard, 2010, p. 137). Når disse dokumenter anvendes i forskning, bliver de empirisk materiale (Mik-Meyer, 2005, p. 193), og ifølge George Mead (1959/1934 if. Mik-Meyer, 2005, p. 195) skabes betydningen af materialet først, når det anvendes i praksis. 

Dokumenter anvendes til at få større viden omkring et emne og er særligt velegnet til at skabe et mere nuanceret billede af problemstillingen (Mik-Meyer, 2005, p. 194f). Dokumentanalyse er meget anvendelig at kombinere med andre undersøgelses-teknikker, såsom interviews og statistik (Lynggaard, 2010, p. 137), hvilket gøres i dette projekt (se 2.3.). Når dokumentmaterialet skal identificeres, skelnes der mellem primære, sekundære og tertiære dokumenter (ibid., p. 138). I dette projekt er der anvendt et tertiært dokument, da det ligger tilgængeligt for alle, og materialet er skabt som en analytisk beskrivelse af situationen, umiddelbart efter at den har fundet sted (Lynggaard, 2010, p. 139).  Dokument-materiale kan være en god datakilde at anvende til at belyse en længere periode eller en udvikling (ibid., p. 140).

Dokumentmateriale danner grundlag for en mere konkret analyse, da materialet er fastlagt og i analysen ikke påvirkes af undersøgerens forforståelse (Justesten, 2005, p. 215). Dette skyldes, at undersøgeren ikke medvirker til dokumentets produktion, eftersom dokumentet som udgangspunkt ikke er udformet med det formål at medvirke i den specifikke kontekst, det nu anvendes i (Lynggaard, 2010, p. 140). Til trods for at forskerne ikke påvirker indsamlingen af data, vil analysen stadig blive foretaget i forhold til det teoretiske udgangspunkt og i den kontekst, det anvendes. Dette er dog også tilfældet, når der anvendes andet empirisk materiale som eksempelvis interviews (ibid.).

Ved anvendelsen af dokumentmateriale udelukkes en væsentlig fejlkilde i analysen af det empiriske materiale, da informanterne i undersøgelsen ikke ved, at materialet skal bruges til at belyse problemstillingen (Dahler-Larsen, 2005, p. 236). I dokumentanalyse er det vigtigt at være opmærksom på, at dokumentet ikke er virkeligheden, men virkeligheden under bestemte betingelser i den specifikke sociale kontekst på det givne tidspunkt (ibid., p. 236; p. 252). 

Når dokumentmaterialet analyseres kan dette gøres ud fra enten en hypotetisk-deduktiv analysemetode, hvor analysen tager afsæt et antal klart definerede variabler, der, inden analysen blev påbegyndt, blev dannet med udgangspunkt i teorigrundlaget, eller med udgangspunkt i en analytisk-induktiv metode, hvor det er igennem analysen, at variablerne findes (Lynggaard, 2010, p. 144). Ofte vil analysen i praksis tage udgangspunkt i en blanding af de to analysemetoder (ibid.). Dette er ligeledes tilfældet i dette projekt, hvor vi som udgangspunkt har en hypotetisk-deduktiv tilgang, da teorien og viden opstået i interview og spørgeskema gør, at der er nogle variabler, der på forhånd søges belyst. Dog er vi ligeledes åbne for, at der igennem analysen kan opstå aspekter, vi ikke på forhånd har været opmærksomme på, og dermed inddrager vi ligeledes den analytisk-induktive metode.

Når der anvendes dokumentmateriale er det nødvendigt med metodisk reduktion (Sonne-Ragans, 2012, p. 200f), hvilket skyldes, at dokumentmateriale ofte er meget omfattende, hvorfor det empiriske materiale må afgrænses (Justesten, 2005, p. 218). I dette projekt er der i forhold til Lyngby-Taarbæk således valgt udelukkende at have fokus på de resultater, der har sammenhæng med resultaterne fra spørgeskema og interview.
2.2. Kvalitativ metode

Der er ikke én universelt accepteret definition af, hvad psykologisk kvalitativ forskning er (Brinkmann & Tanggaard, 2010, p. 17; Kruuse, 2003, p. 22). Der er dog konsensus omkring, at kvalitativ forskning står i kontrast til kvantitativ forskning (Brinkmann & Tanggaard, 2010, p. 17) (jf. 2.1.).
I kvalitativ forskning er der fokus på at belyse og fortolke menneskelige erfaringer og sociale processer, såsom hvordan mennesker tænker, føler, handler, lærer og udvikles (ibid.). Der tages udgangspunkt i konkrete personer og oplevelser for at forstå menneskelivet, der, hvor det leves (ibid., p. 17f). Kvalitative metoder giver en dybere forståelse af, hvordan mennesker opfatter deres liv, samt hvordan de fortolker interaktionen med andre ud fra deres livsverden (Kruuse, 2003, p. 23). Ifølge Benny Karpatschof (1984 if. Kruuse, 2003, p. 22) handler kvalitative metoder desuden om at finde en særlig logik ved det fænomen, der undersøges, og erfare, hvad der er dets unikke kvalitet.

Kvalitativ forskning anvendes inden for flere fagområder, og der findes mange forskellige metoder inden for feltet (Brinkmann & Tanggaard, 2010, p. 17). Den mest udbredte metode inden for kvalitativ forskning er interview (Tanggaard & Brinkmann, 2010, p. 29), hvilket også er den anvendte kvalitative metode i dette projekt, hvorfor den vil derfor blive beskrevet nedenfor.
2.2.1. Semistruktureret interview

Et interview foretages almindeligvis ansigt til ansigt og producerer dermed viden gennem en aktiv interaktion mellem interviewer og interviewperson (Tanggaard & Brinkmann, 2010, p. 30; Kvale & Brinkmann, 2009, p. 100). Der er tre typer af interviews; struktureret, semistruktureret og ustruktureret (Langdridge, 2007, p. 65). Det semistrukturerede interview er det mest udbredte (Tanggaard & Brinkmann, 2010, p. 36), og er ligeledes det anvendte i dette projekt.

Det semistrukturerede interview minder om en hverdagssamtale (Kvale & Brinkmann, 2009, p. 45), men er kendetegnet ved at have en særlig struktur og et specifikt formål (Tanggaard & Brinkmann, 2010, p. 41). Det er et planlagt men samtidig fleksibelt interview, der har til formål at indsamle nuancerede beskrivelser af interviewpersonens livsverden med henblik på fortolkning (Kvale & Brinkmann, 2009, p. 48; p. 353). I et semistruktureret interview er det vigtigt, at intervieweren tilpasser sine spørgsmål i takt med samtalens forløb (Langdridge, 2007, p. 65; Tanggaard & Brinkmann, 2010, p. 38). Ifølge Lene Tanggaard og Svend Brinkmann (2010, p. 37f) laves de bedste interviews af interviewere, der har stor viden om emnet, idet de kan stille gode og relevante spørgsmål undervejs i samtalen. Eftersom vi også skrev projekt om højtbegavede børn i efteråret, vurderer vi selv, at vi har en relativt stor viden om dette emne og dermed et godt grundlag for at udføre interviewet.

Det anbefales desuden af Tanggaard og Brinkmann (2010, p. 33) at kombinere interview med andre undersøgelsesmetoder, idet det kan give et bredere indblik i menneskers handlinger, hvilket vi har valgt at gøre i vores undersøgelse ved brugen af mixed methods (se 2.3.).
2.2.1.1. Transskription

At transskribere er en essentiel del af en fænomenologisk undersøgelse, når der er indsamlet empirisk materiale i form af interview (Langdridge, 2007, p. 73). En transskription er en form for oversættelse fra det talte til det skrevne sprog, og eftersom der er stor forskel på disse kommunikationsformer (Tanggaard & Brinkmann, 2010, p. 43), er det forbundet med nogle fortolkningsmæssige problematikker at transskribere (Kvale & Brinkmann, 2009, p. 202). Vi har valgt selv at transskribere vores interview, idet der er nogle fordele forbundet med dette, eftersom vi så kan huske, hvad der blev sagt og således lettere kan høre den præcise ordlyd på lydoptagelsen (Tanggaard & Brinkmann, 2010, p. 43).

Der er ikke én universelt accepteret strategi til at transskribere et forsknings-interview. Dermed skal det, inden transskriptionen påbegyndes, besluttes, hvordan der skal transskriberes, samt hvor detaljeret det skal være (Kvale & Brinkmann, 2009, p. 203). I den forbindelse er det ifølge Steiner Kvale og Brinkmann (2009, p. 209) relevant at forholde sig til, hvilken form for transskription, der er fordelagtig i forhold til undersøgelsens formål. Fænomenologiske psykologiprojekter arbejder ifølge Darren Langdridge (2007, p. 73; p. 75) ofte med et relativt simpelt transskriptionsniveau, idet sproglige detaljer ikke er fokus i denne type under-søgelser. I dette projekt har vi valgt at transskribere, hvad der bliver sagt, men udelade ”øh”, stammen og pausering fra transskriptionen, idet vi vurderer, at det er meningsindholdet, der er relevant for vores undersøgelse.
Når transskriptionen af interviewet er foretaget, bliver dette analyseret. Her anvendes en kombination nedenstående analysemetoder. 
2.2.1.2. Template Analysis og Interpretative Phenomenological Analysis
Template Analysis (TA) er en fænomenologisk tilgang, der er udviklet af Nigel King som et alternativ til Interpretative Phenomenological Analysis (IPA) (Langdridge, 2007, p. 107; p. 109). TA har mange ligheder med IPA i forhold til den analytiske procedure med at afdække empiriens temaer (ibid., p. 56). Desuden er den hyppigste empiri for både TA og IPA semistrukturerede interviews, selv om metoderne også kan anvendes på en række andre datakilder, som eksempelvis dagbøger og spørgeskemaer med åbne svarkategorier (ibid., p. 125). I dette projekt er TA og IPA anvendt i samspil til analysering af vores interview.
En væsentlig forskel på metoderne er dog, at TA ofte starter ud med udformningen af en skabelon med temaer baseret på tidligere forskning eller teoretiske problemstillinger (Langdridge, 2007, p. 109). Ud fra denne liste konstrueres en temaskabelon, der anvendes i analysen af projektets empiri (ibid.). I dette projekt er temaerne opstået ud fra samtaler med tre klasser på en eliteskole (se 2.5; bilag 8). Temaerne er; højtbegavet, anderledeshed, mobning og inklusion (se bilag 5).
Efter konstruktionen af temaskabelonen må transskriptionen læses flere gange, mens udsnit fra teksten, der hører under temaerne eller har relevans for problemformuleringen, markeres (Langdridge, 2007, p. 125). Skabelonen revideres ofte undervejs i processen, ifald forskeren finder, at den ikke hænger sammen med empirien, og dermed kan der tilføjes eller udelades temaer undervejs (ibid., p. 109). I IPA forsøger forskeren derimod at gå ind i empiriindsamlingsprocessen uden forudfattede antagelser omkring, hvilke temaer der forventes fundet (ibid., p. 107). Ved anvendelse af både TA og IPA er der dermed anvendt både induktiv og deduktiv metode til at analysere, eftersom vi anvendte TA til at udforme nogle temaer inden empiriindsamlingen, men derefter lod os inspirere af IPA i forbindelse med nyopdukkede temaer i analyseprocessen.

2.3. Mixed methods

Mixed methods har været anvendt i samfundsvidenskaberne igennem mere end hundrede år, men selve begrebet er meget nyere, og det er således først i løbet af de sidste tyve år, at der er opstået en metodediskussion om mixed methods (Frederiksen, 2014, p. 9f). Ifølge Morten Frederiksen (2014, p. 12) har mixed methods udråbt sig selv til at være det tredje videnskabelige paradigme udover det positivistiske, kvantitative og det hermeneutiske, kvalitative paradigme. 

Mixed methods kombinerer forskellige metoder, der enten kan være rent kvantitative, rent kvalitative eller en blanding (Frederiksen, Gundelach & Nielsen, 2014, p. 252). I den traditionelle forståelse omhandler mixed methods kombinationen af kvantitative og kvalitative metoder (Cresswell, 2009, p. xxiv; Frederiksen, 2014, p. 10f). Fordelen ved at kombinere kvantitative og kvalitative metoder er, at disse metoder udgør hver sit forskningsparadigme med komplementære styrker (Frederiksen, 2014, p. 12f). Den hermeneutiske, kvalitative forskning kan eksempelvis komme med forklaringer af ting, som den positivistiske, kvantitative forskning ikke kan måle og veje, mens den kvantitative forskning derimod kan bidrage med objektivitet og generaliserbarhed (Koester, 2005, p. 49; Cresswell, 2009, p. 145). I dette projekt har vi kombineret de kvantitative metoder spørgeskema og dokumentanalyse med et kvalitativt interview og har således anvendt mixed methods.

Styrken i mixed methods er, at metoden i mindre grad er påvirket af bias, der knytter sig til den enkelte metode, samt at den kan belyse flere og mere komplicerede fænomener end en enkelt metode har mulighed for (Frederiksen, 2014, p. 18; Frederiksen, Gundelach & Nielsen, 2014, p. 243). Frederiksen, Peter Gundelach og Rikke Skovgaard Nielsen (2014, p. 241) argumenterer dog for, at mixed methods ikke per definition kan betegnes som bedre end forskning med en enkelt metode, idet der også er nogle udfordringer forbundet med mixed methods. Eksempelvis indebærer det mere arbejde og er mere tidskrævende at anvende mixed methods end at udføre to enkeltmetodeundersøgelser, da metoderne i mixed methods ligeledes skal kombineres (ibid., p. 251). Desuden kan der opstå udfordringer i analysefasen, eftersom det kan være vanskeligt at sammenligne resultater fra to analyser med vidt forskellig empiri, og det kan være uklart, hvordan forskeren skal forholde sig til diskrepanser ved sammenligning af resultaterne (Cresswell, 2009, p. 214; Frederiksen, Gundelach & Nielsen, 2014, p. 252).

Der er forskel på, hvordan forskere, der anvender mixed methods, fordeler vægtningen mellem det kvantitative og det kvalitative (Cresswell, 2009, p. 99). Hos nogle er vægtningen ligeligt fordelt, mens der hos andre vil være mere fokus på enten den kvantitative eller den kvalitative tilgang (ibid.). Desuden er der forskel på, hvorvidt forskerne indsamler al deres empiri samtidig eller indsamler eksempelvis kvantitativ empiri først, og derefter anvender kvalitativ empiri til at uddybe de kvantitative fund (Cresswell, 2009, p. 14). Den mest kendte mixed methods tilgang er concurrent triangulation, hvor forskeren indsamler både kvantitativ og kvalitativ empiri samtidig og derefter foretager sammenligning imellem resultaterne (ibid., p. 213). Det er denne tilgang, der er anvendt i dette projekt. Ideelt er vægtningen mellem de to metoder i concurrent triangulation ligelig, selv om det ifølge John Cresswell (2009, p. 213) i praksis kan være svært at opretholde. I denne tilgang anvendes kvantitative og kvalitative metoder ofte separat, mens blandingen af de to metoder ofte først sker i et analyse- eller diskussionsafsnit (ibid.). Dette kan eksempelvis gøres ved at anvende kvalitative citater, der støtter eller modsiger de kvantitative dataresultater (ibid.). Concurrent triangulation er fordelagtig, fordi den er kendt af de fleste forskere og kan resultere i velvaliderede fund (Cresswell, 2009, p. 213f).
2.4. Kvalitetssikring

For at kvalitetssikre projektet er det vigtigt løbende at gøre sig overvejelser omkring validitet og reliabilitet. I nedenstående afsnit er der fokus på de refleksioner, der er opstået inden analysen af projektets empiri blev påbegyndt. Desuden er det igennem hele projektprocessen vigtigt at gøre sig etiske overvejelser, da både problemfeltet og empirien har at gøre med mennesker

2.4.1. Validitet
Validitet beskriver sandheden og gyldigheden af et udsagn, samt hvorvidt metoden undersøger det, der ønskes undersøgt (Kvale & Brinkmann, 2009, p. 272). Kvale og Brinkmann (2009, p. 280) argumenterer for, at gyldig viden opstår, når modstridende videnspåstande sættes op imod hinanden. I dette projekt er der indsamlet empiri fra flere forskellige datakilder; både via spørgeskema, dokumentanalyse og interview, hvilket medfører krydsvalidering og dermed sikrer en god validitet i projektet. I forbindelse med validitet er det vigtigt, at projektets definition af højtbegavede børn (jf. 1.3.1.) anvendes konsekvent i gennem hele projektet for at skabe sandhed og gyldighed.

I forhold til det semistrukturerede interview har vi været opmærksomme på ikke at stille ledende spørgsmål, hvilket styrker validiteten af undersøgelsen og sikrer, at vi undersøger dét, vi ønsker at undersøge (ibid., p. 272). Modsat opstår der ifølge Kvale og Brinkmann (2009, pp. 50-52) en asymmetrisk magtrelation i interviewsituationen, hvilket kan hæmme validiteten, idet interviewpersonen kan være tilbøjelig til at komme med de udtalelser, vedkommende tror, intervieweren ønsker. Interviewpersonen i dette projekt er relativt tæt på os i alder, hvilket formodes at mindske risikoen for, at hun ville føle sig intimideret. Desuden small talkede vi inden interviewet gik i gang samt gjorde vores bedste for at få hende til at føle sig afslappet og godt tilpas, hvilket må antages at mindske risikoen for, at hun svarede, hvad vi ønskede at høre, og således styrker validiteten.

I forhold til anvendelsen af dokumentanalyse og spørgeskema er det relevant at se på intern validitet. I intern validitet er der fokus på, om der reelt er en sammenhæng mellem resultaterne (Coolican, 2009, p. 86). Det er ligeledes vigtigt, hvorvidt det fundne ville være opstået, uanset om vi havde udført undersøgelsen eller ej (Coolican, 2009, p. 81). I dette projekt er der blandt andet indsamlet empiri via dokumentanalyse, og dermed kan vi ikke påvirke resultaterne i Lyngby-Taarbæk, men blot hvorledes resultaterne sættes op mod hinanden og mod de andre resultater. Ligeledes er der indsamlet data via spørgeskemaer, hvor de fleste spørgsmål har svarkategorier, hvorfor det formodes, at elever og forældre ville give de samme svar, hvis de på et senere tidspunkt fik samme svarmuligheder. Ud fra ovenstående overvejelser vurderes det, at der er god intern validitet i projektet.

Konstruktionsvaliditet ser på, hvorvidt den fundne effekt kan generaliseres til en bredere konstruktion, samt i hvilket omfang det fundne understøttes af psykologisk evidens (ibid., p. 88). Dermed er vi opmærksomme på løbende at sammenholde al projektets empiri med den anvendte teori med henblik på at sikre konstruktionsvaliditet. Ud fra en positivistisk tankegang er generalisering vigtig, idet undersøgelsens fund således gør det muligt at vise generaliserbare mønstre i forhold til den menneskelige adfærd (Kvale & Brinkmann, 2009, p. 287). I denne sammenhæng er det vigtigt at have fokus på ekstern validitet, der beskæftiger sig med en bredere generalisering (Coolican, 2009, p. 97). I projektet er der valgt en afgrænset målgruppe (se 2.5), hvorfor de fundne resultater kan generaliseres til højtbegavede børn på eliteskoler samt højtbegavede børn i den almene folkeskole.

Projektet vurderes yderligere at opfylde kravene for analytisk generalisering (Kvale & Brinkmann, 2009, p. 289), da de fundne resultater ville kunne opstå igen ved anvendelse af de samme spørgeskemaer på samme målgruppe. Ydermere er der god analytisk generalisering, da Lyngby-Taarbæk er undersøgt med dokumentanalyse, hvor vi ikke har kunnet påvirke resultaterne, hvorfor der må antages at opstå lignende resultater ved en senere replikering. 

Bent Flyvbjerg (2010, p. 473) hævder desuden, at der ofte kan generaliseres på baggrund af en enkelt case, samt at en case er et godt supplement til andre metoder, idet eksemplets magt er undervurderet. I dette projekt anvendes interviewet netop som supplement til de kvantitative metoder (jf. 2.3) samt til eksemplificering af statistiske resultater.

2.4.1.1. Hukommelse

Det er nødvendigt med en beskrivelse af hukommelse, da en del af vores empiri er retrospektiv, hvor informanterne forholder sig til fortiden. En forståelse af informanternes brug af hukommelsen er dermed vigtig for at kunne vurdere, hvorvidt den retrospektive empiri kan anses som valid. Nedenfor vil der derfor blive redegjort for langtidshukommelsen, samt hvilke komponenter af denne, der anvendes til at huske fortiden. Derefter vil fokus være på, hvad der har betydning for, hvordan erindringer ændres og udvikles med tiden.
Langtidshukommelsen er den del af hukommelsessystemet, der husker de begivenheder, der har fundet sted i nærmeste fortid, samt den viden, der er blevet oplagret over lange tidsrum (Gathercole & Alloway, 2012, p. 35f). Ligeledes er det langtidshukommelsen, der lagrer de erfaringer og oplysninger, vi har lært livet igennem. Dermed har langtidshukommelsen stor kapacitet (Matlin, 2009, p. 121). For at oplysningerne kan komme fra korttidshukommelsen og over i langtids-hukommelsen, må de gentages eller memoreres og holdes i live (Loftus, 1986, p. 30; Kjærgård, Støvring & Tromborg, 2012, p. 164). Når det er lykkedes at flytte oplysningerne til langtidshukommelsen, så associeres disse med de relevante informationer, der allerede er til stede i langtidshukommelsen, og disse kobles dermed (Loftus, 1986, p. 30). Da informationerne skal igennem korttids-hukommelsen for at blive lagret i langtidshukommelsen, tager det ligeledes længere tid at genkalde de relevante informationer fra langtidshukommelsen. Det er ifølge Helle Kjærgård, Bente Støvring og Aase Tromborg (2012, p. 164f) langtids-hukommelsens største problem, at den ikke er hurtig og effektiv til at genkalde relevante informationer.

Langtidshukommelsen er opdelt i forskellige komponenter, der alle har unikke psykologiske egenskaber (Gathercole & Alloway, 2012, p. 35f). Nedenfor er der fokus på den episodiske samt selvbiografiske del af langtidshukommelsen. Når hukommelse handler om bevidst genfortælling af bestemte situationer, er det den episodiske hukommelse, der anvendes (Magnussen, 2009, p. 51). Den episodiske hukommelse genkalder deltaljerne omkring en specifik begivenhed i livet (Kjærgård et al., 2012, p. 174; Gathercole & Alloway, 2012, p. 36). Det er her begivenheder, der har personlig betydning for individet – hvad enten det skete for flere år siden eller for få minutter siden – huskes (Styles, 2005, p. 257; Matlin, 2009, p. 121). Til trods for, at der kan rummes mange detaljer i den episodiske hukommelse, er erindringerne ikke en perfekt gengivelse af det oplevede, men nærmere en mental fortolkning af det oplevede. Dermed husker individer bedre de mest bemærkelsesværdige deltaljer fra den huskede episode (Gathercole & Alloway, 2012, p. 36).

Den selvbiografiske hukommelse er ifølge Endel Tulving (if. Styles, 2005, p. 258) en særlig form for episodisk hukommelse. Erindringer omkring de mere følelsesladede oplevelser (Gathercole & Alloway, 2012, p. 37), der er relateret til individets egen hverdag (Matlin, 2009, p. 121), lagres i den selvbiografiske hukommelse. 
2.4.1.1.1. Erindringernes udvikling

Når erindringer lagres i den selvbiografiske hukommelse er der en tendens til, at en episode, der blev oplevet som ubehagelig, med tiden vil blive erindret mere positivt, grundet positivitetseffekten (Matlin, 2009, p.133). Generelt forandrer narrativerne omkring erindringer sig, og det er naturligt, at der med tiden ses en tendens til at mishuske i større omfang. Det er en ubevidst proces, når der laves om på erindringerne løbende, hvilket skyldes, at erindringer er konstruktioner, der er påvirket af de følelser, der er koblet til den huskede episode (Kjærgård et al., 2012, p. 165). Begivenheder, hvor der er stærke følelser tilkoblet, vil blive husket bedre og mere præcist (ibid., p. 174). Ydermere kan mange barndomserindringer være skabt igennem de historier, der er blevet fortalt i familien omkring den givne episode, samt individets egen fantasi omkring episoden (Magnussen, 2009, p.156). Jo flere gange historien fortælles, og jo længere tid, der går, desto sværere vil individet have ved at huske, hvor oplysningerne oprindeligt kom fra (Styles, 2005, p. 259). Dette er ligeledes årsagen til, at falske erindringer i den selvbiografiske hukommelse kan være resultatet af, at en lille usandhed ubevidst har udviklet sig, således at individet er overbevidst om, at det huskede er sandt (Magnussen, 2009, p. 157). Dermed er konstruktionsfejl i erindringer almindeligt, da individerne via refabrikation genkalder brudstykker af en erindring fra langtidshukommelsen, og ud fra disse brudstykker danner konklusioner omkring resten af erindringen. Disse konklusioner kan både være falske og sande (Loftus, 1986, p. 51). Dette kalder Robert Jay Lifton (if. Loftus, 1986, p. 50) anvendelse af mellemviden, hvilket er en effektiv form for selvbehag, hvor individet på nøjagtig samme tid både ved, og ikke ved. Hermed vil et individ, der har koncentreret sig intenst om ikke at huske en episode, være i stand til at overbevise sig selv om, at det ikke er sket (Loftus, 1986, p. 50).

Overordnet set er hukommelsen pålidelig, når det omhandler episoder fra hverdagen. Dette skyldes, at de små hukommelsesforskydninger, der vil være, har mindre betydning for den huskede episode (Magnussen, 2009, p. 51f). Grundet positivitetseffekten samt det faktum, at begivenheder, der er tilkoblet stærke følelser, huskes bedst, må vores retrospektive empiri ses som validt. Dette skyldes, at vi spørger eleverne om følsomme oplysninger såsom mobning, skoleskift samt oplevelse af den tidligere skole, hvilket må formodes at være episoder, hvortil der er knyttet stærke følelser. Derudover må det formodes, at hvis empirien er mishusket vil det med udgangspunkt i positivitetseffekten være til det mere positive, hvilket betyder, at vi ikke laver misvisende konklusioner om eleverne til den negative side. Dermed vurderes den retrospektive empiri at være valid.
2.4.2. Reliabilitet

Reliabilitet omhandler resultaters pålidelighed og konsistens (Kvale & Brinkmann, 2009, p. 271).  Under besvarelsen af elevspørgeskemaerne arbejdede børnene seriøst og koncentreret, hvorfor vi betragter besvarelserne som pålidelige. Vi besluttede, at børnene ikke måtte stille spørgsmål undervejs, for at alle elever havde samme grundlag for at besvare spørgeskemaerne. Dette skaber en fejlkilde i forhold til eventuelle ordlydsmisforståelser men øger til gengæld konsistensen i besvarelserne. Sidstnævnte gør sig ligeledes gældende i forhold til forældrespørgeskemaet, idet forældrene ikke havde mulighed for at stille opklarende spørgsmål undervejs i deres besvarelser. Dog vurderes forældrenes svar at være oprigtige og pålidelige, da forældrespørgeskemaerne blev sendt til forældre med børn på eliteskolen, og det dermed krævede en aktiv indsats at besvare dem.
I forhold til Lyngby-Taarbæk benyttede vi os af dokumentanalyse, hvor vi ikke påvirkede resultaterne men blot systematiserede dem, hvilket øger reliabiliteten af vores undersøgelse. Lyngby-Taarbæk anvendte forskellige internationalt anerkendte materialer og tests for at øge validiteten og reliabiliteten af deres undersøgelse (Baltzer et al., 2006, p. 10), hvorfor vi må formode, at deres undersøgelse er valid og reliabel.

Med hensyn til interviewet har vi bestræbt os på at være gennemskuelige i vores fremgangsmåde under udarbejdelse af interviewguiden samt foretagelse af interviewet, hvilket styrker reliabiliteten (Kristiansen, 2010, p. 460). Desuden kontaktede interviewpersonen os selv med henblik på deltagelse i undersøgelsen eftersom hun var meget optaget af, at højtbegavede børn er et overset emne, og at hun syntes, det er vigtigt, at vi satte fokus på det. Derfor vurderer vi, at hendes besvarelser er seriøse og pålidelige.

I empiriindsamlingen og analysen af dataene er der taget højde for ovenstående overvejelser omkring validitet og reliabilitet. Dermed vurderes projektet at være validt og reliabelt.
2.4.3. Etiske overvejelser

I regelsættet Etiske principper for nordiske psykologer er der opstillet fire etiske hovedprincipper; respekt for klientens rettigheder og værdighed, kompetence, ansvar samt integritet (Etiske principper for nordiske psykologer, 2012-2014, p. 32).

Gennem en lærer fik vi samtykke fra forældrene til, om børnene måtte udfylde vores spørgeskema. Forældrene havde mulighed for at kontakte os med spørgsmål til projektet, inden de gav deres godkendelse, samt før de selv udfyldte forældrespørgeskemaet (se bilag 2). Spørgeskemaerne var uden navn, hvilket sikrer fortrolighed samt informanternes anonymitet. Ved introduktion af elev-spørgeskemaerne lagde vi vægt på, at børnene gjorde os en stor tjeneste ved at udfylde dem, og de fik mulighed for at stille os spørgsmål både før og efter besvarelsen for at sikre, at det blev en meningsfuld oplevelse for dem (se 3.1.). Desuden kunne børnene undervejs sige fra, hvis de ikke ønskede at besvare spørgeskemaerne.

Før påbegyndelse af det semistrukturerede interview underskrev interviewpersonen en samtykkeerklæring (se bilag 1), hvor projektets hovedtræk blev beskrevet, samt hvor hun skulle tage stilling til, hvorvidt vi måtte optage interviewet på bånd, samt om vi måtte anvende citater fra interviewet i anonymiseret form. Hun kunne når som helst i interviewet trække sig eller sige fra, hvis hun ikke ønskede at besvare det stillede spørgsmål, og desuden havde hun både før og efter interviewet mulighed for at stille opklarende spørgsmål, for at sikre at det blev en god oplevelse for hende.

I forhold til resultaterne fra Lyngby-Taarbæk er de automatisk anonymiserede, eftersom vi ikke har adgang til rådataene men udelukkende forholder os dokumentanalytisk til resultaterne.

I forbindelse med mixed methods benytter vi os således af spørgeskema og inter-view, hvilket er velkendte metoder for os. Derudover udfordrer vi os selv med dokumentanalyse, hvilket dog er en metode, vi stiftede bekendtskab med i for-bindelse med vores 9. semesters projekt, hvorfor vi vurderer, at vi har erkendt vores egne kompetencer. Vi vurderer således, at vi har taget højde for de etiske principper for nordiske psykologer i indsamlingen af vores empiri samt i udarbejdelsen af projektet.

2.5. Informanter
Da dette projekt er et mixed methods-studie (jf. 2.3.), er der flere forskellige datakilder og dermed også flere informantgrupper.

En del af vores empiri kommer fra en eliteskole, der kun optager højtbegavede børn, hvorved vi fik adgang til en stor gruppe af højtbegavede børn, samtidig med at samplet således er forholdsvis ensartet. Vi har på denne skole indsamlet 70 spørgeskemaer fra elever på skolen og 29 spørgeskemaer fra forældre til elever på skolen. Kønsfordelingen i elevspørgeskemaerne er 28 piger og 42 drenge, mens forældrespørgeskemaerne repræsenterer forældre til 13 piger og 16 drenge. Begge spørgeskema-samples vurderes således at danne et godt grundlag for analysemæssige konklusioner. 
Under empiriindsamlingen på skolen for højtbegavede børn fik vi ligeledes mulighed for at have en hel undervisningstime med en femte, en sjette og en niende klasse. Her havde vi uformelle samtaler med hver klasse omkring det, at være højtbegavet, og her fremkom der nogle gennemgående temaer (se bilag 8). Disse temaer dannede grundlag for udformningen af interviewguiden til et semistruktureret interview med en tidligere elev på en skole for højtbegavede børn (se bilag 5). Dette interview vil anvendes til at få det kvalitative aspekt med som modspil til spørgeskemabesvarelsernes kvantitet.
Ydermere anvender vi det 4-årige forskningsprojekt ”Skolens møde med elever med særlige forudsætninger – et forsknings- og udviklingsprojekt i Lyngby-Taarbæk Kommune 2001-2005” (Baltzer et al., 2006) som sample, hvor vi via dokument-analyse uddrager pointer af relevans for vores projekt. Undervejs i projektet var der udskiftning i deltagerne, og antallet af elever, der deltog i projektet, varierede således fra 24 til 31 (ibid., p. 26; p. 31). Der er en fejlkilde forbundet med vores anvendelse af forskningsprojektet, idet vi må have tiltro til forskernes identifikation af højtbegavede børn samt repræsentativiteten af deres informanter. Vi vurderer dog, at det, som resultaterne fra undersøgelsen kan give, samt det faktum, at vi supplerer med egen indsamlet empiri, opvejer for denne fejlkilde.

I vores projekt anvendes Lyngby-Taarbæk som sample for den mangfoldige gruppe. Både spørgeskemaer og interview vil være opdelt, således at svar, der tager udgangspunkt i tilbageblik til den almene folkeskole, vil anvendes som sample for den mangfoldige gruppe. Emner, der refererer til tiden på eliteskolen, vil derimod anvendes som sample for den ensartede gruppe.

Med projektets målgrupper fastlagt vil vi nedenfor beskrive generelle træk hos højtbegavede børn.

3. Teori
3.1. Hvem er de højtbegavede børn?
Når højtbegavede børn skal beskrives, kan der fremhæves forskellige kendetegn. Det er dog vigtigt at huske på, at højtbegavede børn har individuelle træk og på ingen måde er ens, men at der er visse kendetegn, der går igen (Kyed, 2007, p. 68). Følgende afsnit vil redegøre for de mest gennemgående kendetegn hos højtbegavede børn. De forskellige teorier om højtbegavede gør det ikke altid klart, hvordan de afgrænser begrebet, men idet deres beskrivelse af højtbegavede grundlæggende tager udgangspunkt i de samme træk, vurderes teorierne at være anvendelige i forhold til projektets målgruppe.

Ifølge flere teoretikere udviser højtbegavede børn allerede som helt små en særlig årvågenhed og er meget observerende og nysgerrige over for omgivelserne (Kyed, 2007, p. 73; Silverman, 2013, p. 105). De kan være overraskende energifyldte og nysgerrige og vil konstant på opdagelse, hvilket kan medføre en indre magtesløshed over alt det, de gerne vil (Kyed, 2007, p. 75).

Kyed (2007, p. 73; p. 83) hævder derudover, at højtbegavede børn ofte har en accelereret udvikling og når udviklingstrinnene hurtigere end deres jævnaldrende. Dette bakkes op af Miraca Gross (1993, p. 86f), der i et studie omhandlende højt-begavede børn fandt, at de både kravlede og gik langt tidligere end gennemsnittet. Alle udviklingstrinnene medfører dog ligeledes udfordringer for højtbegavede børn, da de hele tiden skal lære at forstå og værdsætte de andre børns styrker og svagheder. Dette skyldes, at højtbegavede børn har brug for ligesindede at udveksle meninger med men også har behov for at interagere med jævnaldrende trods deres forskellige forudsætninger (Kyed, 2007, p. 80). 
Højtbegavede børn har ofte en usædvanlig levende hukommelse, og nogle af børnene har fantasivenner eller giver dukker og bamser detaljerede roller i deres leg (Kyed, 2007, p. 87; Silverman, 2013, p. 105). Endvidere ses der tidligt en kompleks tænkning hos højtbegavede børn, hvor de er i stand til at tænke abstrakt og generalisere deres viden (Mönks & Ypenburg, 2006, p. 51; Young & Tyre, 1992, p. 18). Dette medfører, at højtbegavede børn har en anderledes og mere kompleks tilgang til livet, som har betydning for både deres trivsel og indlæring (Baltzer et al., 2014, p. 60). Ydermere ses det ofte, at den sproglige udvikling hos højtbegavede børn er forud for deres alder. De fleste af børnene siger deres første ord meget tidligt og har hurtigt et veludviklet ordforråd. Dog er der også højtbegavede børn, der taler langt senere end gennemsnittet, men så til gengæld taler i hele sætninger og med veludviklet grammatik fra starten. Dette kan hænge sammen med, at højtbegavede børn ofte er perfektionistiske og kan nægte at tale, før de kan gøre det perfekt (Gross, 1993, p. 92). Mange højtbegavede børn kan desuden være selvkritiske og meget sensitive over for kritik fra andre (Kyed, 2007, p. 88; p. 115). 

Endnu et træk, der ofte findes blandt højtbegavede er introversion. Silverman (2013, p. 240) hævder, at mindst 60 % af højtbegavede er introverte. Desuden hæfter Gross (1993, p. 259) sig ved, at højtbegavede børn ofte har en særlig passion for detaljer og præcision samt kan huske begivenheder meget detaljeret. 

Silverman (2013, p. 110) fremhæver, at højtbegavede børn har en utrolig god koncentration, hvilket bakkes op af Kyed (2007, p. 84), dog med én tilføjelse. Han argumenterer for, at højtbegavede børn har god koncentrationsevne, når tingene interesserer dem, men kan blive ukoncentrerede, hvis emnet er uinteressant, eller hvis opgaverne ikke er tilstrækkeligt udfordrende (ibid.). Desuden har højtbegavede børn stort behov for at kunne se en mening med de krav, der stilles (Silverman, 2013, p. 47). Derudover er højtbegavede børn ofte meget uafhængige og vil helst gøre tingene selv og på deres egen måde, og de kan have svært ved autoriteter (Silverman, 2013, p. 93; Mönks & Ypenburg, 2006, p. 49). 

Højtbegavede børn har ofte en meget veludviklet moral samt går meget op i retfærdighed, og ved episoder, de fortolker som uretfærdige, kan de føle sig krænkede (Silverman, 2013, p. 93; p. 104; Gross, 1993, p. 251). Generelt beskrives højtbegavede børn som meget følelsesprægede og intense i deres udfoldelser, og de føler sig nemt sårede (Kyed, 2007, p. 82; Silverman, 2013, p. 104). Denne følsomhed sammen med den høje begavelse kan give børnene vanskeligheder i samspillet med andre børn (Baltzer et al., 2014, p. 61), hvorfor det er vigtigt, at omgivelserne har fokus på børnenes asynkrone udvikling (se 3.1.1.), når de skal støttes i hverdagen (Baltzer et al., 2014, p. 62). I tilgangen til højtbegavede børn, er det ligeledes vigtigt at være opmærksom på, at den høje begavelse kan komme til udtryk på forskellige måder hos piger og drenge. Pigerne har en tendens til at skjule deres høje intelligens for at passe bedre ind socialt, mens drengene i større omfang nedprioriterer det sociale og dyrker deres høje begavelse (Silverman, 2013, p. 126). Blandt højtbegavede børn af begge køn ses det dog ofte, at deres skoleliv bliver synonym med manglende motivation samt underydelse (se 3.1.2.), og det kan fremstå som om de har både specifikke indlæringsproblemer og adfærds-vanskeligheder (Kyed, 2007, p. 110), fordi de ikke bliver forstået tilstrækkeligt. 
3.1.1. Asynkron udvikling

Den store følsomhed hos højtbegavede børn kan som nævnt have sammenhæng med den asynkrone udvikling, som er et dominerende karakteristika blandt højtbegavede børn. Asynkron udvikling er udtryk for en ubalance i udviklingen, således at der er stor forskel mellem kognitivt niveau, følelsesmæssigt niveau og den kronologiske alder (Baltzer et al., 2014, p. 48; Silverman, 2013, p. 44). Derudover udvikles de finmotoriske evner ifølge Kyed (2007, p. 86) oftest langsommere end de intellektuelle evner, hvilket kan skabe frustrationer hos barnet. Det sker, når kroppen ikke kan leve op til det niveau, barnet kognitivt er i stand til at forstå. Højtbegavede børn kan således ses som en slags kombination af leveår, fordi deres udvikling er ujævn inden for forskellige udviklingsområder (ibid., p. 77). Den asynkrone udvikling kan ydermere give problemer i forhold til kammerater, idet højtbegavede børn ikke emotionelt er i stand til at håndtere de konflikter, der kan opstå i interaktionen med andre børn. Jo højere IQ, barnet har, desto flere tilpasningsproblemer ses der, eftersom den asynkrone udvikling bliver mere udtalt (Kyed, 2007, p. 56; Silverman, 2013, p. 44; p. 65). 
3.1.2. Underydere 

En underyder kan i forhold til projektets målgruppe defineres som en elev, der ikke lever op til sit faglige potentiale og ikke viser tegn på at være højtbegavet (Welling et al., 2014, p. 13), idet skolepræstationerne er under det niveau, der kunne forventes ud fra elevens intelligens (Mönks & Ypenburg, 2006, p. 73). Der er således diskrepans mellem elevens evner og det, eleven yder (ibid.). Underpræstation ses ofte blandt højtbegavede børn. Shirley Kokot (1999 if. Kyed, 2007, p. 154) hævder, at 25-58 % af højtbegavede børn underyder i skolesammenhæng. Ofte bliver problemet dog ikke opdaget, fordi deres præstationer stadig i mange tilfælde ligger over middel (Gross, 1993, p. 225).

Der er forskellige kendetegn blandt højtbegavede børn, der underyder. Ofte er der stor forskel på børnenes mundtlige og skriftlige præstationer (Kyed, 2007, p. 161), og i en intelligenstest vil der ofte være stor forskel på sproglige prøver og handleprøver (Welling et al., 2014, p. 31; Olesen & Christensen, 2014). Desuden vil de højtbegavede underyderes præstationer ofte være meget ujævne med stor forskel mellem de forskellige fag (Welling et al., 2014, p. 31). Endvidere kan underydere være længe om at komme i gang med visse opgaver samt kan have svært ved at færdiggøre igangværende projekter, fordi de laver mange overspringshandlinger (Welling et al., 2014, p. 31; Kyed, 2007, p. 161). Underydere kan have svært ved at holde koncentration, motivation og interesse i længere tid (Kyed, 2007, p. 161) og kan derfor virke dovne (Welling et al., 2014, p. 31). Selvkritik er ligeledes et kendetegn, der ofte er til stede hos underydere, og det kan medføre, at de frygter nederlag, hvorfor de ofte undgår ukendte eller udfordrende aktiviteter (Kyed, 2007, p. 161). I skolemæssig sammenhæng er højtbegavede underydere ofte forholdsvis tilbagetrukne (ibid.). Dette kan formodes at skyldes, at underydere ifølge Frank J. Mönks og Irene H. Ypenburg (2006, p. 73) har en oplevelse af, at de bliver påtvunget en bestemt adfærd og bliver kontrolleret udefra. Denne hjælpeløshedsfølelse kan ifølge Kyed (2007, p. 160) medføre en manglende ansvarlighed for egne handlinger, og de kan have tilbøjelighed til at give omgivelserne skylden for deres manglende succes.

Der kan være mange årsager til, hvorfor nogle højtbegavede børn underpræsterer. Perfektionisme er et hyppigt forekommende træk blandt højtbegavede børn (jf. 3.1.), og dette træk kan være medvirkende til frygten for at fejle (Silverman, 2013, p. 10), hvorfor barnet kan ræsonnere, at så længe det ikke laver noget, kan det heller ikke lave noget forkert (Welling et al., 2014, p. 31). Endnu en faktor, der kan have indvirkning på underpræstation, er forældrenes forventninger – både ifald forældrene har for høje forventninger til barnet, men også modsat, hvis forventningerne er for lave (Silverman, 2013, p. 10), og barnet ikke bliver opmuntret hjemmefra (Gross, 1993, p. 225). Desuden har lærerne omkring barnet betydning, idet en dårlig relation mellem lærer og elev kan have indvirkning på, hvorvidt barnet underyder (Welling et al., 2014, p. 31). Relationen til klassekammeraterne kan ligeledes medvirke til underpræstation, idet frygten for ikke at passe ind ifølge Gross (1993, p. 21) kan få højtbegavede børn til bevidst at underyde med henblik på at opnå klassekammeraternes accept.

Der kan dog også være faglige problematikker forbundet med underpræstation. Nogle højtbegavede børn har indlæringsvanskeligheder, der forhindrer dem i at udnytte deres potentiale (Baltzer et al., 2014, p. 170). Desuden kan underpræstation skyldes en dårlig arbejdshukommelse, idet elever med arbejdshukommelses-problemer ofte har mindre komplekse løsningsstrategier og derfor kan opleve vanskeligheder i de større klasser (Alloway, Gathercole, Kirkwood & Elliot, 2009, p. 617f). Dette er i tråd med Olesen og Christensens (2014) undersøgelse af højtbegavede børns kognitive profiler, hvor de fandt udsving i arbejdshukommelsen.

Modsat kan underpræstation dog også være et resultat af understimulering, hvor eleven som følge af manglende faglige udfordringer kan miste motivationen (Mönks & Ypenburg, 2006, p. 69). Desuden har højtbegavede børn behov for at kunne se meningen med en opgave (Welling et al., 2014, p. 31), og de kan blive frustrerede, hvis de tvinges til at lave opgaver, de allerede kan (Kyed, 2007, p. 157). Endvidere er det vigtigt med udfordring fra klassekammeraterne, idet manglende konkurrence ligeledes kan medføre underydelse (Gross, 1993, p. 225). I den forbindelse nævner Kaj Struve (2009, p. 84) klassekammerateffekten, hvor de svageste elever klarer sig bedre, hvis de går i klasse med ressourcestærke elever. Sat i relation til højtbegavede børn må det formodes, at højtbegavede børn, der går i klasse med normaltbegavede elever vil tilpasse sig deres niveau, idet de normaltbegavede således fungerer som model for de højtbegavede. Silverman (2013, p. 112) argumenterer da også for, at højtbegavede børn har mindre risiko for at underyde, hvis de så tidligt som muligt placeres i et miljø, der værdsætter deres kompetencer. 
Med udgangspunkt i ovenstående er vigtigt, at identificere underydere så tidligt som muligt, idet de ellers kan udvikle dårlige arbejdsvaner og kan have en forventning om, at indlæring skal ske, uden at det kræver en indsats (Silverman, 2013, p. 10). Desuden kan underydelse påvirke højtbegavede børns selvbillede og selvværd negativt (Mönks & Ypenburg, 2006, p. 72; Kyed, 2007, p. 157). Gentagne succesoplevelser med opgaver, der er alt for lette i forhold til elevens niveau, kan ifølge Carol S. Dweck (1986 if. Silverman, 2013, p. 10) producere lavere tiltro til egne evner. Dette er i tråd med Mönks og Ypenburg (2006, p. 75), der argumenterer for, at højtbegavede børn generelt har en mere positiv selvopfattelse end normaltbegavede jævnaldrende, mens højtbegavede underydere derimod har en mere negativ opfattelse af sig selv. Ydermere kan højtbegavede underydere udvikle et negativt syn på skolen (Kyed, 2007, p. 157), hvor alt, der har med skolen at gøre, opfattes negativt (Mönks & Ypenburg, 2006, p. 75). 

3.2. Læringsteori 

Den almene holdning i samfundet er, at formålet med skolegang er, at børnene skal lære alt, hvad der er nødvendigt at lære for at kunne klare sig livet igennem (Illeris, 2014, p. 15). Dette hænger sammen med, at læring mere generelt kan forstås som en personlig tilegnelse, der sker, når barnet i samspil med omgivelserne møder stimuli udefra. Skolens opgave er dermed at hjælpe barnet til en regulering af samspillet, således at det bliver hensigtsmæssigt i forbindelse med læringen (ibid.). At samfundets syn på læring er meget bredt og unuanceret, gør det relevant at forholde sig til to dominerende læringsforståelser, som vil blive præsenteret nedenfor.

3.2.1. Den sociale læringsteori

I den sociale læringsteori defineres læring som værende de kompetencer, der er opnået gennem interaktionen mellem sociale og personlige oplevelser (Wenger, 2007, p. 69). Etienne Wenger (2007, p. 71) påpeger, at grundlaget for dannelsen af den sociale læringsteori er, at individer eksisterer i relationen mellem de handlinger, der danner individets identitet, og de sociale relationer, der omgiver individet.  Den sociale læringsteori tager udgangspunkt i, at mennesket er et socialt væsen, hvorfor det sociale er centralt i forhold til læring, og der er dermed fokus på læring som social deltagelse (Wenger, 2004, p. 14). Deltagelse er ifølge Wenger (2004, p. 14f) mere kompleks, end blot at individet er engageret i bestemte aktiviteter sammen med specifikke mennesker. Det handler ligeledes om, at individet skal være aktivt deltagende i de sociale fællesskabers praksisser og derigennem danne forskellige identiteter, der er tilpasset de forskellige fællesskaber.

Med udgangspunkt i ovenstående integrerer den sociale læringsteori dermed de komponenter, der skal være til stede, for at social deltagelse kan ses som en lærings- og erkendelsesproces (ibid.). Disse komponenter er ifølge Wenger (2004, p. 14f) mening, praksis, fællesskab og identitet.
Mening er barnets evne til både individuelt og kollektivt at opleve livet og engagementet heri som noget meningsfuldt, således at læring kan skabes (ibid.). Praksis beskriver de ressourcer, rammer og perspektiver, der både historisk og socialt er med til at støtte barnet, sådan at det kan være gensidigt engagerede i de handlinger, hvori det indgår (Wenger, 2004, p. 15). Fællesskabet er udtryk for de sociale strukturer, hvori barnet lærer at definere sine handlinger som værdifulde, således at det enkelte barns handlinger kan genkendes i lignende situationer, og at de sociale strukturer dermed opleves som kompetencer (ibid.). Endelig omhandler komponenten identitet, hvordan læring har indvirkning på, hvem vi er, og dermed også har betydning for dannelsen af personlige tilblivelseshistorier i relation til fællesskaberne (ibid.).

Wenger (2004, p. 16) anvender praksisfællesskab som begrebsramme i denne teori. Læring ses dermed som muligheden for, at individet kan engagere sig i og bidrage til fællesskabets praksisser (ibid., p. 18). Ligeledes bruges begrebsrammen til at beskrive fællesskabets formål, som er at forbedre deres praksis, således at de kan sikre en kontinuerlig tilstrømning af nye medlemmer (ibid.). Udover individet og fællesskabet er det ligeledes væsentligt for praksisfællesskabet, at organisationen inddrages, eftersom den har ansvar for at opretholde de indbyrdes forbundne praksisfællesskaber, og her er det vigtigt, at organisationen er opmærksom på, hvad den ved, således at den kan blive effektiv og værdifuld i læringstilegnelsen (Wenger, 2004, p. 18). Dermed er læring ikke en separat aktivitet, men noget, der sker på alle tidspunker, og også i situationer, hvor barnet foretager sig andre aktiviteter end direkte læring (ibid.).

Når læring forstås ud fra den sociale læringsteori, er det vigtigt at huske på, at der også er tale om læring, når ét barns oplevelse udvikler sig til at være en kompetence for et fællesskab. Dermed kan praksisfælleskabet forstås som en ustabil ligevægt, hvor der inddrages oplevelser fra omverdenen, som alle bidrager til fællesskabets kompetencer (Wenger, 2007, p. 70). Hvis der opstår situationer, hvor der ikke finder læring sted, kan dette være udtryk for, at afstanden mellem kompetencen og oplevelsen enten er for stor eller for lille. Hvis afstanden er for stor, er individerne i fællesskabet for langt fra hinanden til, at fælles læring kan opstå, og hvis afstanden er for lille, vil individerne være på samme stadie af deres læring og vil dermed ikke være i stand til at udfordre hinandens kompetencer, således at de udvikles (ibid.). Dermed bliver fællesskabets praksis og de muligheder, der er til rådighed i den givne episode, afgørende for, om barnet vil udvikle meningsfuld læring i situationen (Wenger, 2007, p. 72).

Grundet fællesskabets store betydning for om der kan opstå læring, har magtfordelingen ligeledes betydning. Et individ med meget magt har således stor indflydelse på, hvad der læres i fællesskabet, da magten giver indflydelse på samspillet mellem kompetence og oplevelse, der som sagt er afgørende for, om der opstår læring (ibid.).
3.2.2. Læringstrekanten

I teorien om læringstrekanten er læring en konstant proces, der enten aktivt eller passivt finder sted igennem kommunikations- eller samspilssituationer (Illeris, 2004, p. 16). I skolen vil samspillet således være tilrettelagt med henblik på, at eleverne skal lære noget bestemt, men der opstår ofte situationer, hvor læringen til trods for planlægningen ikke indtræffer hos den enkelte elev. Dette skyldes, at læringen kun lykkes, hvis der samtidig med læringen ligeledes sker en psykisk tilegnelsesproces, hvor eleven enten bevidst eller ubevidst tager den ny-tillærte situation til sig (ibid., p. 17). Dermed er det centralt i denne læringsforståelse, at tilegnelsen af læring foregår som en integreret del af den nye læringsmæssige påvirkning, da eleven dermed ubevidst kan drage paralleller mellem den nye læring og tidligere lært viden (ibid.). Grundet den store betydning af læringstilegnelsen vil en klasse, der modtager den samme undervisning, dermed lære noget forskelligt, fordi eleverne har forskellige forudsætninger for at lære, samt forskellige for-forståelser, der kan kobles til den nye læring (Illeris, 2014, p. 17). Ligeledes er det i læringssituationen vigtigt at være opmærksom på, at al læring er situeret, da den finder sted i en specifik kontekst. Dermed har den konkrete situation og sammenhæng også betydning for både læreprocessen og de læringsmæssige resultater (ibid.). Elementerne i lærings-trekanten vil blive uddybet nedenfor.

I læringstrekantens forståelse af læring fremhæves to vidt forskellige processer, der foregår integreret og på samme tid; samspilsprocessen og tilegnelsesprocessen. De skal begge være aktive, for at læring kan opstå (Illeris, 2007, p. 16; Illeris, 2014, p. 18). Samspilsprocessen omhandler samspillet mellem individet og både de sociale og de materielle omgivelser (Illeris, 2007, p. 16; Illeris, 2014, p. 18). Processen er dermed socialt funderet og er placeret på et konkret tidspunkt i en specifik kontekst (Illeris, 2014, p. 18). Barnet har igennem samspilsprocessen mulighed for at integrere de konkrete dele fra omverdenen, som det ønsker involvere sig i, og dermed udvikle sin socialitet igennem kommunikation, samarbejde og samspil (Illeris, 2007, p. 18).

Tilegnelsesprocessen er derimod individets interne bearbejdelse og tilegnelse af de stimuli, der opstår i samspillet. Det er i tilegnelsesprocessen, at den nye stimuli kombineres med det tidligere lærte og dermed danner et samlet læringsresultat (Illeris, 2007, p. 16; Illeris, 2014, p. 18). Tilegnelsesprocessen er dermed individuel og psykisk, da den både inddrager generelle menneskelige læringsmuligheder og det enkelte barns erfaringer samt forudsætninger (Illeris, 2014, p. 18).  I tilegnelses-processen er der to forskellige elementer; det indholdsmæssige og læringens drivkraft (Illeris, 2007, p. 17).

Den indholdsmæssige dimension har fokus på, at det er igennem tilegnelsen af mening og mestring, at individet bliver i stand til at forstå og interagere med omgivelserne, og dermed udvikle en generel funktionalitet (ibid.). Drivkraft-dimensionen omhandler, hvordan individet får skabt den psykiske energi, der er nødvendig, for at læring kan finde sted (ibid.). Drivkraften indeholder motivation, følelser og vilje, der alle har stor betydning for hvor meget, der læres, samt hvorvidt det lærte huskes, da det er nødvendigt at opretholde en god psykisk balance for at sikre god læring (Illeris, 2007, p. 17; Illeris, 2014, p. 18). Det, eleven lærer med stærkt engagement og stor drivkraft, vil således blive husket bedre og dermed være nemmere at anvende i senere situationer, hvor der skal tilegnes yderligere læring (Illeris, 2007, p. 17).

De tre dimensioner beskrevet ovenfor; samspilsprocessen, indholdsdimensionen og drivkraftdimensionen danner læringstrekanten. Denne er omgivet af en cirkel, der illustrerer, at læring er situeret og således er påvirket af det samfund, hvori læringen finder sted (Illeris, 2014, p. 18). Det centrale budskab i denne teori er, at læring altid må forstås som en kombination af samspil, indhold og drivkraft samt den kontekst, hvori læringen foregår (ibid., p. 19).

3.2.3. Opsummering

Eftersom alle kontekster, hvor mennesker er i en fælles praksis, er et situeret sted for læring, er skolen og klasserummet således også praksisfællesskaber (Hansen, 1998, p. 10). 

De to læringsforståelser, der er beskrevet ovenfor, tager begge afstand fra den traditionelle forståelse af kognition, der ser de kognitive strukturer som sammen-hængende og som havende internt konsistente måder til håndtering af omgivelsernes indtryk (Hansen, 1998, p. 11). Den traditionelle forståelse hævder dermed, at de kognitive strukturer er medvirkende til, at læring, der er opnået via social og materiel praksis, efterfølgende er til rådighed, således at individet kan anvende denne læring i nye situationer (ibid.). Dette er modsat de beskrevne teoriers forståelse af, at kognitionen ikke finder sted i det enkelte individ, men i de forskellige praksisfællesskaber. Når de kognitive færdigheder ikke ses som noget, der tilhører det enkelte individ, men derimod som noget, der hører til den konkrete praksis, kan færdighederne ikke blot overføres til nye praksisfællesskaber (Elle, 1998, p. 3). Dette er som sagt ligeledes tilfældet i skolen, da det er et praksisfællesskab. Dermed kan de færdigheder, der tilegnes i skolen, ikke blot overføres til andre praksisfællesskaber (Hansen, 1998, p. 10). Den nye viden kan kun anvendes i andre praksisfællesskaber, hvis det nye fællesskab har en betydelig lighed med det fællesskab, hvori færdigheden er dannet (Elle, 1998, p. 3f). 

3.3. Trivsel
Trivsel er et komplekst fænomen, da det indebærer mange forskellige aspekter (Willumsen, 2011, p. 4). Det er dermed en udfordrende og kompleks proces at skabe trivsel for alle elever (ibid., p. 5f). 

Trivsel vedrører blandt andet aspekter fra det sociale, faglige og psykiske. Social trivsel omhandler trivsel i fællesskaber, relationer, anerkendelse og identificering med venner (Willumsen, 2011, p. 4). Det faglige har fokus på læring, mens det psykiske arbejder mod at skabe god selvopfattelse, godt selvværd og mod på skolelivet (ibid.). Den sociale trivsel i skolen har stor betydning både for elevernes læring og udvikling (ibid., p. 6), eftersom social trivsel oftest vil medføre, at den faglige udvikling forbedres (Baltzer et al., 2006, p. 42). Fokus vil derfor neden-stående være på den sociale trivsel. 
Vi har valgt at belyse den sociale trivsel ud fra børnefællesskaber, relationer og klassekultur, da dette er væsentlige aspekter, der både inddrager det enkelte barn og fællesskabet.

3.3.1. Børnefællesskaber 

Skolens primære opgave er ifølge Struve (2009, p. 27) at skabe inkluderende fællesskaber. Dette er vigtigt, da al udvikling og læring finder sted i interaktionen med andre (Nielsen, 2014c, p. 167), hvorfor det, for at forstå enkelte barn, er nødvendigt at kigge på det sociale samspil omkring barnet (Højholt, 2014, p. 59). Det er afgørende for barnets positive trivsel og læreproces, at det indgår i et betydningsfuldt og meningsfuldt fællesskab (Struve, 2009, p. 27; Nielsen, 2014c, p. 174). I forbindelse med inklusion gælder det om at finde balancen mellem hensynet til det enkelte barns særlige behov og forståelsen af det sociale fællesskab, hvori barnet deltager (Fisker, 2014, p. 201; Hansen, 2014, p. 37). 

Med udgangspunkt i dette handler inklusionen ikke udelukkende om det enkelte barn, men ligeledes om gode udviklingsmiljøer i fællesskabet. Et udviklende fællesskab anvender forskellighed som en læringsbetingelse (Nielsen, 2014c, p. 167), og derudover stiller fællesskabet krav til venskaber og til måden, hvorpå børnene indgår i relationer med hinanden (Højholt, Larsen & Stanek, 2011, p. 37) (jf. 3.3.2.). Her er klassekammerateffekten væsentlig, da den handler om, at de velfungerende børn bliver rollemodeller for børn med vanskeligheder og dermed får en støttende funktion igennem deres rolle i fællesskabet (Struve, 2009, p. 84). Denne effekt har stor betydning, da børns socialiserende indflydelse på hinanden er meget stor (Nielsen, 2008, p. 248), og socialiseringen er mere udbredt end man tidligere har været opmærksom på (Nielsen, 2014c, p. 174).

Fællesskaber i skolemæssig sammenhæng kan både være skolen, klasser eller grupper. Næsten alle har adgang til fællesskabet, dog er det ifølge Haug (2014, p. 31f) vigtigt at huske på, at det ikke er alle. Dette kan blandt andet skyldes, at der i klassen er mange fællesskaber på spil på samme tid, og de dermed flyder sammen og både understøtter og modarbejder hinanden (Hansen, 2011, p. 80f). Dermed kan fællesskaberne være både udviklende og destruktive, og således også både in-kluderende og ekskluderende (Nielsen, 2014c, p. 174) (se 3.7.7.). Rikke Smedegaard Hansen (2014, p. 38) hævder, at børn, der er udenfor fællesskabet, er børn, der er anderledes og uforudsigelige i forhold til fællesskabet. For at fællesskabet skal være positivt, og dermed forstærke inklusionen, skal omgivelserne hjælpe børnene med at blive ansvarlige partnere i og for fællesskabet, således at børnene får en afgørende rolle i forhold til både den positive trivsel og læring (Nielsen, 2008, p. 248). Det er som aktiv del af fællesskabet, at børnene oplever konflikter, og dermed får erfaringer med, at man ikke nødvendigvis mister hinanden på grund af en konflikt (Højholt, 2014, p. 55), og alle børn er således afhængige af at være en del af et fællesskab (Hansen, 2014, p. 39). Børnene skal støttes i at udvikle redskaber til håndteringen af de sociale udfordringer, som eksempelvis konflikter (Højholt, 2014, p. 58). Fællesskabet bliver dermed velfungerende på grund af børnenes forskelligheder, samt evnen til at forstå og støtte hinanden (Hansen, 2014, p. 52). 
Jo Niclasen (2010, p. 97f) opstiller to typer af fællesskaber; det normdannende fællesskab og det serielle fællesskab. I det normdannende fællesskab tages der udgangspunkt i et fælles norm- og værdisæt, og de sociale relationer i dette fællesskab har fokus på samhørighed, solidaritet og accept (ibid., p. 97). Det bliver omtalt om et ”vi-fællesskab” (Niclasen, 2010, p. 98), hvor det enkelte barn skal indordne sig, således at det passer ind i det samlede fællesskab (Niclasen, 2010, p. 97).

Det serielle fællesskab er derimod et ”jeg-fællesskab”, der kommer af en ”mig, mig, mig-kultur”. Børnenes relationer er i dette fællesskab baseret på frihed til at vælge, hvad de ønsker at deltage i, men når barnet tilvælger noget, fravælger det ligeledes noget. Denne valgfrihed kan medføre en fundamental usikkerhed og utryghed, fordi barnet aldrig ved, hvorvidt det har truffet det korrekte valg, hvormed risikoen for social eksklusionsangst opstår (ibid., p. 97f) (se 3.7.8.).
For at forstå fællesskabet er det ligeledes relevant at være opmærksom på, hvilke samværsmønstre, der er i spil, når børn indgår i fællesskaber med hinanden. Børnene har typisk fire samværsmønstre (Sommer, 2003 if. Fisker, 2014, p. 202f). Det mest udbredte er det samværskompetente mønster, hvor børnene er opmærksomme på hinanden og følger hinandens intentioner og initiativer i den daglige interaktion. Dette mønster hjælper børnene med at udvikle deres sociale færdigheder (ibid., p. 202). Et andet mønster er det selvartikulerende mønster, hvor opmærksomheden er rettet mod selvhævdelsen i fællesskabet, og der oftest er begrænset fokus på resten af fællesskabet. I dette mønster ses der voldsom, fysisk og aggressiv adfærd, og dermed ikke omsorg overfor resten af gruppen. Her er der ifølge Dion Sommer (2003 if. Fisker, 2014, p. 202) ikke gode vilkår for udviklingen af sociale færdigheder. Det tredje mønster er konformitetsmønsteret, hvor opmærksomhed og tilpasning til de andre børn og deres intentioner og ønsker er i fokus. Indordning er centralt, og dermed giver dette mønster kun i begrænset omfang mulighed for at udvikle gode sociale færdigheder (Fisker, 2014, p. 203). Socialt isolationsmønster er det fjerde, men det ses kun i begrænset omfang. Her har barnet begrænset opmærksomhed mod resten af fællesskabet og vil i stedet trække sig, hvorfor dette mønster ikke giver mulighed for at udvikle sociale kompetencer (ibid.). 

I hverdagen kan mønstrene ikke deles klart op, da børnene kontinuerligt vil bevæge sig imellem de forskellige mønstre i fællesskabet, dog vil nogle børn ses hyppigere i nogle mønstre end andre (ibid.).

3.3.2. Relationer

Relationer er centrale, da de handler om at høre til og har betydning for, om barnet med succes kan begå sig sammen med jævnaldrende (Christensen, 2002, p. 14). Ifølge Rudolph Schaffer (2002, p. 153) kan relationer påvirke barnets udvikling både socialt og intellektuelt. Når børn møder hinanden, er det med åbenhed og tillid, da andre ukendte børn er potentielle kammerater (Struve, 2009, p. 146). Positive venskabsrelationer er ifølge Nielsen (2014a, p. 109) vigtige, da det er igennem reaktioner fra jævnaldrende og sammenligninger med hinanden, at barnet danner sin identitet og selvopfattelse. 

Relationerne til jævnaldrende udvikler sig, i takt med at barnet bliver ældre, og den gensidige tillid og de mere komplekse relationer opstår i otte til 10 års alderen (Berk, 2009, p. 611). Samtidig med dette vil barnet i større omfang vælge at lege med de jævnaldrende, de kan lide, og som de opfatter som meningsfulde (Schaffer, 2005, p. 153). Dette kan hænge sammen med, at relationerne til jævnaldrende er en del af barnets proces med at udvikle et positivt selvbillede (ibid., p. 152). Det er således i interaktionen med andre børn, at barnet får mulighed for at udforske og konstruere mening med de situationer, det udsættes for i hverdagen (Frønes, 1999, p. 274). Hvis et barn i vennegruppen ikke lever op til den tillid, det får fra de andre børn, og ikke kan indgå hensigtsmæssigt i legen, så vil anerkendelsen fra de andre børn stoppe (Struve, 2009, p. 146). I disse situationer vil de resterende børn have en oplevelse af, at barnet ekskluderer sig selv, fordi det ikke lever op til de sociale koder og ikke fastholder sig i legen (ibid.).

Det er ligeledes gennem positive relationer til jævnaldrende, at barnet bliver i stand til at udvikle tryghed, empati og indre sikkerhed samt evnen til at være følelsesmæssig stabil (Nielsen, 2014a, p. 109).

3.3.3. Klassekultur

Klassekultur er en naturlig del af en klasses hverdag, og vil således altid være til stede (Hansen, Henningsen & Kofoed, 2013, p. 47). Kulturens dynamik kan dog være meget forskellig fra klasse til klasse, idet den afhænger af, hvad de enkelte elever medbringer til klassen (Christoffersen & Petersen, 2011, p. 24). Klasse-kulturen afhænger således ikke blot af et enkelt individ, men er derimod et resultat af kombinationen af elevernes erfaringer, hvilket gør hver klasse unik (Christoffersen & Petersen, 2011, p. 23f). Klassekulturen har betydning for, hvor høj tolerancetærskel, der er i klassen, og hvor snævre grænserne er for, hvad der er inde eller ude (ibid., p. 25). I nogle klasser vil tolerancetærsklen være så høj, at der er plads til forskellighed, mens den i andre klasser vil medføre, at selv små fejltrin gør, at individet bliver vurderet som anderledes (ibid., p. 25). Dette er årsagen til, at der på den samme skole både kan være klasser med et godt sammenhold og klasser med mobning (Christoffersen & Petersen, 2011, p. 24). Det gælder dog både for klasser med god og dårlig klassekultur, at de har en selvforstærkende energi, og det har således stor betydning for det enkelte barn, hvilken klasse, det kommer i (Christensen, 2002, p. 19).

En dårlig kultur kan karakteriseres ved, at der ikke er et godt fællesskab i klassen, og at der ikke er fælles mål (ibid., p. 26), hvilket er en forudsætning for, at en gruppe kan udvikle sig positivt (ibid., p. 19). Desuden mangler der i en klasse med dårlig kultur ofte tydelige voksne, der interesserer sig for børnene samt tager styringen (Christensen, 2002, p. 26). Dette kan medføre konstante magtkampe blandt børnene (ibid.). Endvidere er der i sådanne klasser ofte en meget stærk konkurrencementalitet (ibid.). I en klasse med dårlig klassekultur normaliseres klassens negative handlinger (Christoffersen & Petersen, 2011, p. 26), således at den dårlige klassekultur bliver en naturlig del af børnenes skoleliv (Mathiassen & Viala, 2009, p. 180). Ofte er det først i mødet med andre børns klassekultur, at børnene opdager de negative mønstre i deres egen klassekultur (ibid.). En dårlig klassekultur kan medføre mobning, og der er således en kausal sammenhæng mellem, hvor dårlig klassekulturen er, og hvor meget mobning, der er i klassen (Hansen et al., 2013, p. 21). Det nytter dog ikke noget kun at sætte ind over for enkeltindivider, idet mobningen udspringer af den dårlige klassekultur og ikke af et enkelt individs handlinger (Schott, 2009, p. 226) (se 3.4.). Selv om enten mobber eller mobbeoffer fjernes fra klassen, er der hurtigt andre børn, der udfylder rollerne, hvormed den negative klassekultur fastholdes (ibid.).

En god kultur er derimod karakteriseret ved, at klassen har et godt fællesskab, hvor alle har følelsen af at høre til (Christensen, 2002, p. 26). Desuden er det vigtigt, at klassens hierarki er rummeligt, samt at de mest dominerende børn har en positiv indflydelse på fællesskabet og medvirker til, at alle har det godt i klassen (Christensen, 2002, p. 23). Det er ifølge Bent Madsen (2012, p. 13) de sociale positioner, børnene har i fællesskabet, der er determinerende for, hvordan de trives og udvikler sig, samt hvor meget de lærer. Samtidig er der for at opnå en god kultur i klassen behov for tydelige voksne, der er opmærksomme på børnene (Christensen, 2002, p. 25) samt viser stort engagement i undervisningen (Nielsen, 2014a, p. 105). Læreren har indvirkning på, hvorvidt eleverne bliver motiverede (ibid.), og eftersom motivation er et centralt element i forhold til indlæring, har læreren stor betydning for, hvorvidt der skabes et positivt læringsmiljø i klassen (Berliner & Soberón, 2014, p. 95f). For at et motiverende læringsmiljø med gode faglige præstationer kan opnås, må der desuden være nogle øvrige aspekter til stede i klassekulturen (ibid.). Eksempelvis er det vigtigt, at klassen er præget af tryghed og gode sociale relationer, samt at der er plads til forskellighed (ibid., p. 95). Klassekulturens dynamik er desuden medbestemmende for, hvorvidt der ses positivt på det at klare sig godt i skolen, hvilket kan påvirke, hvor motiverede eleverne er for at lære (Christoffersen & Petersen, 2011, p. 25). 

Klassekultur har således stor betydning for elevernes indlæring og trivsel (Madsen, 2012, p. 13).
3.3.4. Opsummering
Med udgangspunkt i ovenstående konkluderes det, at både børnefællesskaber, gode relationer samt klassekulturen har betydning for, hvorvidt den sociale trivsel er god, og dermed danner optimalt grundlag for barnets læring og udvikling i skolen.
3.4. Mobning

Der findes mange forskellige definitioner af mobning, og det kan derfor fremstå uklart, hvad mobbebegrebet dækker over (Christoffersen & Petersen, 2011, p. 16), idet der er mange faktorer, der har indflydelse på mobning (Schott, 2009, p. 229). 

I det følgende vil der tages udgangspunkt i de to mest udbredte definitioner af mobning. Dan Olweus (2002, p. 101) definerer mobning således: ”En person bliver mobbet, når han eller hun gentagne gange og over tid er udsat for negative handlinger fra en eller flere personer”, mens Helle Rabøl Hansens (2005, p. 16) definition lyder: ”Mobning er gruppens systematiske forfølgelse eller udelukkelse af en enkelt person på et sted, hvor denne person er tvunget til at opholde sig”. Der lægges således i begge definitioner vægt på, at det skal dreje sig om mere end en enkeltstående episode, for at der er tale om mobning. Hansens definition fokuserer på, at adfærden skal være systematisk, hvilket dog ifølge Luise Bæk Iversen og Tanja Kirkegaard (2006, p. 43) er en uhensigtsmæssig formulering, idet systematik forud-sætter, at mobningen er planlagt og bevidst, hvilket ikke altid er tilfældet. I Olweus’ definition udføres mobning af en eller flere personer. Iversen og Kirkegaard (2006, p. 42) hævder dog, at en enkelt person sjældent vil have magt til at udstøde mobbeofferet fra fællesskabet uden at have en gruppe bag sig, der indirekte legaliserer mobningen. Dette er i tråd med Birk Christensens (2002, p. 13) argument om, at gruppen er en forudsætning for mobning (se 3.4.2.). Derudover kan mobning ifølge Mogens Agervold og Eva Gemzøe Mikkelsen (1999 if. Iversen & Kirkegaard, 2006, p. 43) karakteriseres ved at være rettet mod offerets personlighed og selvværd, således at handlingen drejer sig om at nedværdige offeret. Overgangen mellem mobning og drilleri kan være flydende, men ifølge Ditte Dalum Christoffersen og Kit Stender Petersen (2011, p. 18) er drilleri kun sjovt, hvis den, det går ud over, også synes, det er sjovt. Ellers er der risiko for at drilleriet udvikler sig til mobning.

Mobning kan overordnet beskrives ud fra to forskellige paradigmer; et individorienteret og et socialt orienteret (Thornberg, 2014, p. 261). Det individ-orienterede paradigme har været den dominerende forståelse af mobning længe (Niclasen, 2010, p. 104; Schott, 2009, p. 255). Efterfølgende er der dog kommet mere fokus på det sociale paradigme, og dette kan ses som et udtryk for, et igangværende paradigmeskifte væk fra den individorienterede forståelse til en forståelse, der tager udgangspunkt i det relationelle, kulturelle og kontekstorienterede (Niclasen, 2010, p. 104; p. 106). Der er dog også forskere der ifølge Robert Thornberg (2014, p. 275) hævder, at de to paradigmer på mobning skal forstås som komplementære, og dermed kan anvendes til at give en mere kompleks forståelse af mobning. I modsætning til dette argumenterer Kristine Kousholt og Tine Basse Fisker (2013, p. 79) for, at grunden til, at de to paradigmer kombineres, netop er fordi paradigmeskiftet er i gang.

3.4.1. Individorienteret paradigme
I dette paradigme tages der udgangspunkt i individuelle kendetegn og personligheds-træk (Thornberg, 2014, p. 261; Niclasen, 2010, p. 105). De personlige karaktertræk, der kan være afgørende for, at barnet bliver mobbeoffer er eksempelvis ringe selvtillid samt problemer med grænsesætning (Haslebo & Lund, 2014, p. 88). Kousholt og Fisker (2013, p. 71f) fremhæver desuden, at mobbeofre ofte er antisociale, hvilket kan være en af årsagerne til, at mobningen opstår.

Derudover er mobbeofre i dette paradigme kendetegnet ved at være særligt forsigtige, ekstra følsomme, mere stille, isolerede, ensomme og voksensøgende (Niclasen, 2010, p. 106). Dog pointerer Olweus (2000 if. Niclasen, 2010, p. 106), ligeledes at mobbeofre er fagligt svagere end andre børn. 
Mobbeofre føler i højere grad end andre, at deres klasser er opdelte, hierarkiske, og at de andre elever har lav tolerance. Ydermere ser de oftere sig selv placeret udenfor klassefællesskabet; alene og upopulære (Hansen et al., 2013, p. 38). I modsætning til dette keder mobbeofre sig ikke mere i skolen end andre elever, de har samme forhold til lærerne, og de har ligeså meget lyst til at lære. Desuden har de heller ikke øget oplevelse af manglende interesse fra de voksne i skolen (ibid.). Der er nogle grupper af børn, der er i større risiko for at blive mobbet end andre, selvom børnene i disse grupper også er forskellige. De børn, der er mere udsatte er; børn med fysiske, udviklingsmæssige, intellektuelle, følelsesmæssige og sensoriske afvigelser (Whitson, 2014, p. 17). Endeligt er børn, der er socialt isoleret i øget risiko, da mobberens formål ofte er, at få offeret til at føle sig alene og magtesløs (ibid., p. 20). Dette modsiges af Olweus (2001a if. Thornberg, 2014, p. 283), der betragter mobning som forårsaget af ydre afvigelser. Dog findes der undersøgelser, hvor elever selvrapporterer, at mobningen skyldes, at offeret er anderledes eller afvigende (Thornberg, 2004, p. 283). Olweus (2001a if. Thornberg, 2014, p. 283) hævder, at modsigelsen skyldes, at alle efterhånden afviger eller er anderledes på den ene eller anden måde. Ydermere er der lavet forskning, som har vist, at de elever, der opleves som afvigende fra gruppen oftere bliver mobbet (Thornberg, 2014, p. 284). Ifølge social misfit hypothesis er det dog forskelligt fra gruppe til gruppe, hvad der ses som anderledes eller afvigende fra fællesskabet (Thornberg, 2014, p. 284), da gruppe-normerne er kontekstafhængige (Niclasen, 2010, p. 107).
Centralt i den individorienterede tilgang er, at det er noget iboende hos den enkelte elev, der er årsag til mobningen, og det er dermed et mangelperspektiv (Kousholt & Fisker, 2013, p. 71f). Den individorienterede tilgang er blevet kritiseret for dette mangelperspektiv, hvor offeret patologiseres (Thornberg, 2014, p. 274; Niclasen, 2010, p. 106).
3.4.2. Socialt orienteret paradigme
Mobning ses i dette paradigme som et socialt fænomen og er dermed en del af sociale processer og strukturer (Thornberg, 2014, p. 261; Kousholt & Fisker, 2013, p. 72). Mobningen ses som indlejret i de sociale sammenhænge, hvilket gør, at elevernes relationer til hinanden og de uformelle normer har stor betydning (Roland & Galloway, 2002 if. Thornberg, 2014, p. 275). I forhold til mobning er der tale om stor kompleksitet (Niclasen, 2010, p. 107), idet mobning er et resultat af faktorer fra mange forskellige forhold af både social, kulturel, diskursiv og personlig karakter (Hansen et al., 2014, p. 6). De forskellige faktorer kan være medvirkende til dannelsen af uhensigtsmæssige kommunikationsmønstre i børnefællesskabet, hvilke kan medføre mobning (Haslebo & Lund, 2014, p. 88). Det er vigtigt at være opmærksom på, at de enkelte faktorer ikke alene er årsag til mobning, men at det er samspillet mellem faktorerne, der kan resultere i mobning (Niclasen, 2010. p. 107).

Eksempelvis har kulturen i klassen stor betydning for hvorvidt mobningen opstår (Hansen et al., 2013, p. 21), da mobning grundlæggende handler om positioner i gruppen og magtspillet omkring disse (Christensen, 2002, p. 13). Det at leve op til gruppens uformelle normer medfører gruppens accept (Thornberg, 2014, p. 280). Denne accept har stor betydning, da det at være en del af børnegruppen gør det nemmere at begå sig blandt jævnaldrende (Christensen, 2002, p. 14). Hvis dette ikke lykkes opstår mobningen. 
Elever med dårlig forarbejdningshastighed kan have ekstra svært ved at få og opretholde gode sociale relationer i fællesskabet (Kjærgård et al., 2012, p. 111f). Der kan opstå situationer, hvor gruppens normer ikke stemmer overens med det enkelte individs normer, hvorfor kammeratpåvirkning, konformitet og gruppepres bliver væsentlige faktorer i klassekulturen (Thornberg, 2014, p. 281) (jf. 3.3.3.).
Dette kan medføre social eksklusionsangst, hvor individet frygter at blive udstødt fra fællesskabet (se 3.7.8.). 

Dette paradigme ser dermed mobning som kontekstspecifik (Kousholt og Fisker, 2013, p. 72), hvor mobning og årsagen til denne findes i gruppefællesskabet (Christensen, 2002, p. 13). I den socialt orienterede tilgang skyldes mobningen ikke den enkelte elev, men der er stadig træk fra personligheden, som i samspil med relationelle aspekter – herunder normer, positioner i klassen, længsel efter at høre til og angst for social eksklusion – har indvirkning på mobningen (Hansen et al., 2014, p. 6).
3.4.3. Opsummering 

Ovenstående er der redegjort for to paradigmer på mobning; et individorienteret og et socialt orienteret. Disse kan forstås som et paradigmeskift, hvor fokus i højere grad er på gruppen i det sociale paradigme frem for på det enkelte barn i det individ-orienterede paradigme. Dette fokusflytte betyder ikke, at mobningens betydning for det enkelte individ skal bagatelliseres, men er blot udtryk for, at der skal øget opmærksomhed på, hvordan gruppeprocesserne kan være medvirkende til både at danne på den ene side anerkendelse og inklusion og på den anden side udstødelse og eksklusion (Schott, 2009, p. 226). Det er vigtigt, at være opmærksom på, at mobning kan have både umiddelbare og langtrækkende konsekvenser for offeret (Kousholt & Fisker, 2013, p. 69).

3.5. Anderledeshed 

For at forstå anderledeshed er det nødvendigt at få defineret det normale, da det anderledes er karakteriseret som afvigende fra det normale (Struve, 2009, p. 171). Ifølge Struve (2009, p. 171) er det normale kendetegnet ved, at individet er i stand til at begå sig hensigtsmæssigt i fællesskabet. Anderledeshed kan anses som værende et grundvilkår (Engebrechtsen & Solvang, 2010, p. 26), og selvom alle i samfundet opfattes som ligeværdige, betyder det ikke, at alle er ens (Holmer, 2013, p. 46).

Det faktum, at ikke alle er ens, samt at mennesker har en tendens til at reducere fremmede til én samlet størrelse – én kategori – hvorved individuelle forskelle mellem de fremmede overses, er ifølge Georg Simmel (1908 if. Levin, 2010, p. 176) et problem, der er tæt forbundet med anderledeshed.

Det kan formodes, at det er denne kategorisering, der gør det anderledes til noget ukendt. Erik Schmidt (2003, p. 34) hævder, at op mod en fjerdedel af eleverne i den almene folkeskole er truet af udstødelse. Dette kan hænge sammen med Jan Grues (2010, p. 86) påstand om, at der bliver snakket om de individer, der er anderledes. Individer, der skiller sig ud fra normen, bliver ifølge Struve (2009, p. 172) ligeledes devalueret, idet omverdenen har fordomme om det anderledes. Individer der oplever devaluering vil reagere ved at blive som samfundet forventer af dem, selvom dette ikke er positivt for individet, hvilket kan medføre udstødelse (Struve, 2009, p. 172). De, som bliver udstødt, finder ofte støtte og forståelse hos andre udstødte; andre, der er anderledes (ibid.).
Modsat hævder Per Betzonich-Wilken (2013b, p. 52), at forskellighed kan være en styrke, samt at individet kan blive inspireret af andres anderledeshed. Desuden argumenteres der for, at eksklusion kan producere læring og udvikling, fordi individet ikke er en del af fællesskabet og således ikke bliver anerkendt (ibid.). Desuden argumenterer Kitt Boel, Stine Clasen, Birgitte Kornerup Jørgensen og Peter Westenholzs (2013, p. 29) for, at anderledeshed og mangfoldighed kan styrke fællesskabet, idet individet har en vigtig plads i fællesskabet i kraft af sin anderledeshed og ikke på trods af den.
Samfundets holdning til anderledeshed har været igennem en udvikling, hvor tankegangen i stigende grad er, at alle er anderledes fra hinanden, hvilket vil blive uddybet nedenfor.
3.6. Alle er særlige

Samfundsudviklingen har medført, at individet i stigende grad bevæger sig væk fra sin traditionelle sociale baggrund og dermed bliver ansvarlig for sin egen udvikling (Dencik & Jørgensen, 1999, p. 12; p. 14). Dencik og Jørgensen (1999, p. 14) argumenterer for, at individet konfronteres med forventninger om at tage ansvar for sin egen læring allerede i skolealderen. Dette er i tråd med individueringsprocessen i samfundet (Dencik, Jørgensen & Sommer, 2008, p. 126), der henviser til den sociale proces, hvor individet indgår i stadigt flere ikke-familiære institutioner. Dermed bliver det udelukkende individet selv, der er ansvarlig for sin udvikling og kan vælge sin egen livsbane (ibid., p. 127). Dette kan give individet nye og bedre muligheder i livet, men kan også være med til at underminere dets integration i varige sociale fællesskaber (ibid., p. 129). Individueringen er dermed den sociale proces, der finder sted, når individet bliver frigivet fra de fælleskaber, det traditionelt ville have indgået i (Dencik et al., 2008, p. 126).
I takt med den øgede frigørelse og dermed øgede individualisering i samfundet, hvor der stilles større krav til det enkelte individ, argumenterer Jørgensen (2005, p. 179f) for, at individet selv gøres ansvarlig for sine handlinger. Dette støttes af Lars Dencik, Jørgensen og Sommer (2008, p. 28), der hævder, at individet i stor grad kan og skal definere sig selv og sin måde at leve livet på.
Med udgangspunkt i den øgede individualisering samt det faktum, at inklusion er blevet mere dominerende, har den almene opfattelse ifølge Struve (2009, p. 170) ændret sig, og tankegangen er nu, at alle mennesker er noget særligt. Dette er i tråd med Rasmus Alenkær (2008, p. 24), der argumenterer for, at tankegangen i inklusion er, at alle er specielle, og at ingen er mere eller mindre normale end andre. Irene Levin (2010, p. 177) nævner ligeledes dette aspekt, idet hun slår fast, at alle er anderledes, og at anderledesheden både er det, der adskiller de enkelte individer fra hinanden, men samtidig også er det, alle har til fælles; at alle er forskellige. 
På trods af individueringsprocessen og den øgede individualisering, hvor det enkelte barn ses som noget særlig, har de sociale relationer stadig en afgørende betydning for barnets udvikling (Brinkmann, 2009, p. 126; Schaffer, 2005, p. 149; Dencik et al., 2008, p. 78). Dog argumenterer Dencik, Jørgensen og Sommer (2008, p. 129) for, at individet grundet individualiseringen ikke på forhånd er tilknyttet sociale fællesskaber, hvorfor relationerne bliver mere vilkårlige og dermed sårbare, hvilket kan være med til at øge individets psykiske sårbarhed. Denne tvetydighed i forhold til relationernes betydning har medført, at individualiseringen står overfor det aspekt, at mennesker grundlæggende er afhængige af hinanden og fællesskaber med andre (Nielsen, 2011, p. 283). En risiko ved den øgede individualisering og dermed forståelsen af, at alle er unikke, er således, at ansvaret for udvikling ligger hos den enkelte, hvormed det er individets eget ansvar at lykkes her i livet. Dog hævder Jørn Nielsen (2011, p. 284), at ansvaret for at lykkes som individ er en fælles proces, hvorfor fællesskabet og de sociale relationer stadig har afgørende betydning.

3.7. Inklusion

At inkludere kommer fra latin og er en kombination af in, som betyder ind, og claudere, som betyder at lukke (Alenkær, 2012b, p. 75). Inklusion betyder således i ordets oprindelige betydning at lukke ind og henviser til, at man indbefatter eller medregner nogen til noget eksisterende (ibid.).
I nedenstående afsnit vil der blive redegjort for forskellige tilgange til inklusion. Da der ikke findes én universel definition på inklusion (Haug, 2014, p. 13), vil disse tilgange danne grundlag for den baggrundsforståelse, der anvendes til at formulere projektets inklusionsforståelse. Først vil udviklingen fra integration til inklusion blive beskrevet, hvorefter der vil være fokus på fire tilgange til inklusion.
3.7.1. Fra integration til inklusion 

Mårten Söder (1979 if. Tetler, 2000, p. 23f) skelner mellem tre forståelser af integration. Fysisk integration er, hvor eleven fysisk er placeret i samme skolebygning som de andre børn. Funktionel integration handler om, at eleven har adgang til skolens faciliteter, som eksempelvis lokaler eller undervisningsmidler, på samme vilkår som andre elever (Tetler, 2000, p. 23). Endelig indebærer social integration, at eleven indgår i fællesskabet med de andre elever (ibid.).

Ønsket om en fælles skole for alle voksede frem i samfundet i midten af 1900-tallet (Haug, 2014, p. 17). Målet var, at børn med særlige behov skulle integreres i den normale skole (Persson & Persson, 2013, p. 22) efter en tradition med at placere dem i særlige ordninger uden formel undervisning (Haug, 2014, p. 17). Integrationen havde dog i stigende grad fokus på fysisk og funktionel men ikke social integration, hvorfor det efterhånden blev forventet, at alle elever kunne være en del af og fungere i den almene skole (ibid., p. 17f). Elever med særlige behov var således placeret i almene klasser men uden at have udbytte af undervisningen (ibid., p. 18).

Som et opgør med integrationstankegangen opstod inklusionsbegrebet i slutningen af 1980’erne, hvor fokus blev flyttet fra det enkelte individ til fællesskabet (Fisker, 2014, p. 90f). I integrationen var tankegangen, at elever med særlige behov skulle tilpasse sig skolen (Haug, 2014, p. 18), hvorimod inklusion handler om gensidig tilpasning, hvor det ikke alene er barnet, der skal tilpasse sig rammerne (Ritchie, 2014, p. 13), men også rammerne, der skal tilrettelægges sådan, at alle børn så vidt muligt kan indgå i fællesskabet uden at blive opfattet som anderledes (Fisker, 2014, p. 92) (jf. 3.5.). Med inklusionstilgangen blev opdelingen mellem det normale og det specielle ophævet, således at alle var med til at præge, hvad der betragtedes som det normale (Ritchie, 2014, p. 12), hvorfor normalbegrebet blev bredere. Alle blev særlige på deres egen måde, og det blev således fællesskabets ansvar at kunne rumme mangfoldigheden, frem for individets ansvar for at blive som alle andre (Fisker, 2014, p. 91f). Fokus blev således flyttet fra at betragte problemer som iboende i individet til at forstå problemerne som et resultat af interaktionen mellem individ og fællesskab (ibid., p. 96).

Udover udviklingen fra integration og inklusion er der ligeledes sket en bevægelse fra tanken om rummelighed til inklusionstilgangen (Danmarks Evalueringsinstitut, 2011, p. 11). Begrebet rummelighed anvendtes oprindelig som en oversættelse af det engelske inclusion, og ifølge Alenkær (2008, p. 23f) havde begrebet i starten samme betydning som inklusionsbegrebet. Inden for de sidste årtier har rummelighedsbegrebets betydning imidlertid udviklet sig væk fra inklusions-tankegangen (ibid., p. 24). Mens grundsynet i rummelighed ofte er kvantitativt, er det i inklusion mere kvalitativt funderet (ibid., p. 28), således at der i forhold til rummelighed fokuseres mere på, hvor barnet er placeret, frem for hvad det får ud af at være der (Alenkær, 2008, p. 24). Endvidere bliver eleverne i rummelighedstanken delt op i de normale og de specielle (ibid., p. 24). Den eksisterende skole skal bevares som den er (ibid.), og det normale skal rumme det specielle (Ritchie, 2014, p. 15). Mens rummelighed blot fokuserer på, at der skal være plads til alle i fællesskabet, handler inklusion desuden om, at alle ligeledes skal være jævnbyrdige deltagere i fællesskabet (Danmarks Evalueringsinstitut, 2011, p. 10). Endelig drejer inklusionstilgangen sig om, at individet er en vigtig del af fællesskabet i kraft af sin anderledeshed (jf. 3.3.1.), i modsætning til rummelighedstankegangen, hvor individet kan få lov at deltage på trods af sin anderledeshed (Boel et al., 2013, p. 29) (jf. 3.5.). En vis grad af forskellighed er ifølge Susan Tetler (2005, p. 85) nødvendigt, for at samfundet kan udvikle sig.

3.7.2. IC3-modellen

For at forstå IC3-modellen, er det nødvendigt først at beskrive Manchester-definitionen, som er en inklusionsdefinition, der er udviklet af Mel Ainscow og hans kolleger på universitetet i Manchester (Alenkær, 2012a, p. 61). Definitionen fokuserer på, at inklusion er en kontinuerlig proces, hvori muligheden for tilstedeværelse, deltagelse og læring øges for alle børn og unge i den lokale folkeskole (Alenkær, 2012a, p. 61; Næsby & Qvortrup, 2014, p. 210). Dermed er det ikke blot barnets tilstedeværelse, men også dets deltagelse i og læringsudbytte af at gå i den almene folkeskole, der er afgørende for, hvorvidt det er inkluderet (Qvortrup, 2012, p. 7).

Med udgangspunkt i Manchesterdefinitionen har Alenkær (2012a, p. 69) formuleret en inklusionsteori kaldet IC3-modellen. I står for inklusion, C står for cirkler, og 3 henviser til, at modellen illustrerer tre fundamentale forhold ved inklusion (ibid., p. 70). I denne model inddeles inklusion i tre overlappende cirkler, kaldet fysisk inklusion, social inklusion og akademisk inklusion (Alenkær, 2012b, p. 81f; Alenkær, 2012a, p. 70). Fysisk inklusion omhandler de betingelser, der er for barnets fysiske tilstedeværelse i skolen (Svenstrup & Jennet, 2014, p. 30; Alenkær, 2012a, p. 69). Social inklusion omhandler barnets sociale tilhørsforhold og betydning for fællesskabet, samt om barnet deltager aktivt både i det sociale samspil og i undervisningen (Alenkær, 2012a, p. 69; p. 72). Her tages der udgangspunkt i den enkelte elevs egen oplevelse, når graden af elevens deltagelse skal vurderes (ibid., p. 63). Endelig henviser akademisk inklusion til faglig læring og omhandler udvikling af kompetencer (Svenstrup & Jennet, 2014, p. 30; Alenkær, 2012a, p. 69). Det er vigtigt, at det faglige indhold giver mening for eleven, samt at de opgaver, der stilles, er niveaumæssigt tilpasset den enkelte elevs forudsætninger (Alenkær, 2012a, p. 73).

IC3 er baseret på antagelsen om, at trivsel opstår i samspillet mellem de tre inklusionsforhold, og at det er, når alle disse forhold er til stede og er i balance, at barnet er fuldt inkluderet og trives (Alenkær, 2012b, p. 82; Svenstrup & Jennet, 2014, p. 30). IC3-modellen giver dermed et kvalitativt perspektiv på inklusion, idet der er mindre fokus på, hvor eleven opholder sig, men mere fokus på kvaliteten af elevens udbytte både fagligt og socialt (Alenkær, 2012a, p. 69). Det kvalitative fokus medfører ligeledes, at der ikke er nogen, der skal inkluderes mere end andre; alle skal inkluderes (Alenkær, 2012a, p. 69). Dette inklusionsperspektiv har således alle elever i fokus og arbejder henimod en god skole for alle (Alenkær, 2012b, p. 81). IC3-modellen bør ifølge Alenkær (2012a, p. 74) dermed anvendes i forhold til alle elever og ikke kun elever med særlige behov, idet alle elever skal styrkes i oplevelsen af kvalitativ inklusion. Det er dog forskelligt fra individ til individ, hvad der skaber oplevelsen af kvalitativ inklusion, eftersom alle elever har forskellige behov og forudsætninger (ibid., p. 70).

Anvendelse af IC3-modellen i den almene folkeskole vil ifølge Alenkær (2012b, p. 83) medføre et mindre fokus på problembørn til fordel for fokusering på alle elevers oplevelse af gode fysiske betingelser, god social trivsel samt et højt fagligt læringsudbytte.
3.7.3. Matrixdefinition

Lars Qvortrup (2012, p. 7) tager ligeledes udgangspunkt i Manchesterdefinitionen (jf. 3.7.2.) i sin beskrivelse af sin inklusionsdefinition, som han kalder en Matrixdefinition (ibid., p. 10). Han påpeger, at Manchesterdefinitionens fokus på ikke blot barnets tilstedeværelse men også barnets aktive deltagelse er hensigtsmæssig, men han er til gengæld modstander af, at læringsudbytte ligeledes er en del af definitionen (ibid., p. 7f). Der bør ifølge Torben Næsby og Qvortrup (2014, p. 210) skelnes mellem inklusion og læringsudbytte, eftersom begreberne måles ud fra to forskellige kriterier. De to begreber kan dog være svære at adskille, idet dét at være aktivt inkluderet i læringsfællesskabet forudsætter, at man lærer noget (ibid.). Qvortrup (2012, p. 8) argumenterer således for, at læringsudbytte, frem for at blive betragtet som en del af inklusionsbegrebet, må ses som en effekt af inklusionen. Det må således formodes, at ifald eleven føler sig inkluderet og trives blandt kammeraterne, vil det have positiv afsmitning på læringsfællesskabet og det faglige udbytte (ibid., p. 12). De to begreber kan dog også virke begrænsende for hinanden, eftersom de elever, der er meget optagede af det sociale fællesskab, kan nedprioritere læringsfællesskabet eller omvendt, at elever, der deltager for ivrigt i læringsfællesskabet, kan risikere en stempling som stræber og som følge deraf blive udelukket fra det sociale fællesskab (ibid.).

Inklusion beskrives i Matrixdefinitionen ud fra to forskellige dimensioner, hvor den ene dimension omhandler typen af inklusion, mens den anden omfatter forskellige former for fællesskaber, som barnet enten kan være inkluderet i eller ekskluderet fra (Næsby & Qvortrup, 2014, p. 211). I den første dimension skelnes der mellem tre typer af inklusion; den fysiske, den sociale og den psykiske inklusion (ibid.). Her bygger definitionen således videre på to af typerne fra Manchesterdefinitionen, men i stedet for den faglige inklusion, tilføjes i stedet den psykiske inklusion, der forudsætter, at inklusionen først kan anses som værende lykkedes, når barnet selv oplever at være inkluderet (Qvortrup, 2012, p. 8; p. 10). Den anden dimension i inklusionsdefinitionen omhandler fem fællesskabsformer, der ikke eksisterer ved siden af hinanden, men ofte er sammenflettede i en fælles social kontekst som eksempelvis klasserummet (ibid., p. 12). Den første fællesskabsform er den formelle, der er styret af lærere eller pædagoger, hvor børnenes indflydelse er minimal (Næsby & Qvortrup, 2014, p. 214). I den formelle fællesskabsform er lærere og pædagoger ofte opmærksomme på den fysiske inklusion, mens den sociale og psykiske inklusion kan blive overset (Næsby & Qvortrup, 2014, p. 214). Den anden fællesskabsform er den pædagogstøttede, hvor barnet interagerer med en enkelt voksen, og dermed inddrages barnets perspektiv i højere grad (Næsby & Qvortrup, 2014, p. 215; Qvortrup, 2012, p. 11). Den tredje fællesskabsform er andre voksenorienterede fællesskaber, hvor barnet indgår i fællesskaber, der ikke har et eksplicit læringsmål, men hvor der indirekte finder læring og udvikling sted (Næsby & Qvortrup, 2014, p. 215; Qvortrup, 2012, p. 11). Fjerde fællesskabsform er selvorganiserede fællesskaber, hvor børnene engagerer sig i de andre, der deltager i legen, men ikke nødvendigvis over for andre børn, der forsøger at blive en del af legen (Næsby & Qvortrup, 2014, p. 216). I denne fællesskabsform har børnene total indflydelse, idet der ikke er nogen voksenindblanding (Næsby & Qvortrup, 2014, p. 216; Qvortrup, 2012, p. 11). Endelig er der den femte fællesskabsform, det interpersonelle barn-barn forhold, som kan betegnes som venskaber mellem børnene (Næsby & Qvortrup, 2014, p. 216) (jf. 3.3.2.).
Det er således disse to dimensioner, der former Matrixdefinitionen, som ifølge Qvortrup (2012, p. 13) er en udførlig og anvendelig empirisk inklusionsdefinition.
3.7.4. Tetlers inklusionsforståelse 
Tetler (2011, p. 2) argumenterer for, at inklusion både kan forstås som et teoretisk og et praktisk begreb, og der opstår derfor et modsætningsforhold mellem inklusion som en teoretisk ideologi og inklusion som en hverdagspraksis. Tetler (2013 if. Mehlsen, 2013, p. 14) argumenterer for, at fuld inklusion ikke er mulig at opnå, fordi den kræver ideelle vilkår. Dette betyder dog ikke, at man ikke skal forsøge at opnå den fulde inklusion, idet det er et godt mål at stræbe efter og arbejde henimod (Mehlsen, 2013, p. 14). Samtidig er Tetler (2013 if. Mehlsen, 2013, p. 10f) imod tanken om at opgøre inklusionens succes ud fra, hvor eleverne fysisk er placeret, idet det ikke siger noget om læringsmiljøets kvalitet. I stedet bør fokus være på tilrettelæggelse af undervisningen, således at alle elevernes behov imødekommes (Mehlsen, 2013, p. 11).

Der er ifølge Tetler (2011, p. 6) behov for at få ændret den almene folkeskoles holdning til børnene. Hun argumenterer derfor for, at det er nødvendigt, at der sker en bevægelse væk fra formuleringer som; ”elever med særlige behov”, ”diagnosebørn” og ”børn med vanskeligheder”, hvor problemet gøres til noget iboende i børnene (Mehlsen, 2013, p. 13). Problemet bør i stedet ses som situeret i mødet mellem den enkelte elev og en given kontekst, som eksempelvis læringsmiljøet (Tetler, 2011, p. 6; Mehlsen, 2013, p. 13). Desuden er der i den almene folkeskole en tendens til, at der anvendes individuelt orienterede løsningsmodeller, hvilket i nogle tilfælde kan medføre et parallelt undervisningsmønster, hvor nogle elever laver andre opgaver end størstedelen af klassen (Tetler, 2005, p. 83; Alenkær, 2012a, p. 64). Dette kan medføre, at eleven gradvist isoleres fra det sociale og faglige fællesskab i klassen (Tetler, 2005, p. 83; Alenkær, 2012a, p. 64). Det væsentlige i inklusion er ifølge Tetler (2011, p. 7) således ikke, hvorvidt eleven er fysisk tilstede i den almene undervisning, men derimod, hvorvidt eleven bydes velkommen som fuldgyldigt medlem af klassens fællesskab, er aktivt deltagende, har fagligt udbytte samt udvikler et positivt selvbillede.
3.7.5. Skærmende, skubbende og dialektisk 

Nedenstående vil der blive redegjort for Fiskers (2014) inklusionsforståelse, hvor hun deler inklusion op i tre forskellige grundforståelser; en skærmende, en skubbende og en dialektisk grundforståelse. 

Den skærmende grundforståelse bygger på en essentialistisk udviklingsforståelse, hvor barnets udvikling forstås biologisk. Dermed har det sociale miljø kun begrænset betydning (Fisker, 2014, p. 120). Fokus er i denne forståelse på at beskytte barnet mod at komme i affekt, blive forvirret og opleve kaos. Barnet presses ikke til at lære noget, som det gør modstand imod eller finder vanskeligt (ibid.). I den skærmende forståelse er formålet at støtte barnet i udviklingen af et bedre selvværd og selvopfattelse ved at placere det i beskyttende miljøer. Jo mere specialiseret et tilbud, barnet befinder sig i, og jo flere vanskeligheder, barnet har, desto mere skærmende bliver pædagogikken omkring barnet (Fisker, 2014, p. 121). Vi vurderer, at den skærmende forståelse læner sig tæt op af integrationstankegangen (jf. 3.7.1.).
Den skubbende grundforståelse tager derimod udgangspunkt i en socialt- og relationsorienteret udviklingsforståelse, hvor læring og udvikling afhænger af interaktionen med omverdenen, og dermed foregår via de sociale relationer (Fisker, 2014, p. 123) (jf. 3.3.2.). Når der arbejdes ud fra den skubbende forståelse, er fokus på at lade barnet indgå i så mange sociale interaktioner som muligt, hvormed det skal hjælpes med at udvikle de færdigheder, der er nødvendige for at indgå i sociale relationer (Fisker, 2014, p. 124).

Den sidste forståelse er den dialektiske grundforståelse, der kombinerer den skærmende og den skubbende grundforståelse (ibid., p. 125). Dermed forstås barnets udvikling som dialektisk og sker i konstant interaktion mellem barnets medfødte kompetencer og sociale miljøer (ibid.). I denne forståelse hævdes det, at relationen mellem barnet og omgivelserne giver barnet mulighed for at udtrykke og udvikle sine iboende kompetencer (Fisker, 2014, p. 126), hvorfor barnet skal støttes i at lære at udvikle sig i interaktionen med andre (ibid., p. 128).

Fisker (2014, p. 130) argumenterer for, at hvis inklusion skal lykkes, er det nødvendigt at arbejde ud fra en dialektisk grundforståelse, da den kombinerer det medfødte med interaktionen i sociale fællesskaber.
3.7.6. Projektets inklusionsforståelse

Ifald højtbegavede børn skal inkluderes i almenskolen er det vigtigt at være opmærksom på, om der i praksis reelt er tale om inklusion, eller om det i realiteten er mere integration (jf. 3.7.1.), idet sidstnævnte ifølge Fisker (2014, p. 91) kan medføre marginalisering og påvirke individets selvbillede. 
I dette projekt vil inklusion forstås kvalitativt, hvor fokus er på elevens udbytte af inklusionen. Dermed er det vigtigt at tage højde for de forskellige elementer i inklusionen; tilstedeværelse, deltagelse, læring og oplevet inklusion. Inklusions-forståelserne, der er præsenteret ovenfor, argumenterer på hver deres måde for, at det er nødvendigt med et samspil mellem de forskellige elementer. De fire inklusions-tilgange er eklektisk ligestillende, da de har samme grundforståelse omhandlende samspillets væsentlighed (Sonne-Ragnes, 2012, p. 42). Anvendelse af eklektisk ligestillede tilgange giver projektets inklusionsforståelse mere dybde. Inklusion vil således her forstås dialektisk, da både medfødte og sociale aspekter inddrages. For at danne det bedste grundlag for at forstå inklusion og få nuancerne fra de forskellige tilgange med vil forskelle og ligheder i inklusionstilgangene nedenfor blive præsenteret. Dette er nødvendigt, da inklusion i projektet ses som produktet af trivsel og læring, hvorfor de forskellige tilganges vægtning af dette er væsentlig.
3.7.6.1. Hvad skal der til, for at der er tale om inklusion?

I inklusionstilgangene er der delte meninger, når det defineres, hvornår der er tale om fuld inklusion. IC3-modellen og Matrixdefinitionen fremhæver begge, at social og fysisk inklusion er væsentlige faktorer (jf. 3.7.2.; 3.7.3.) Dette er i modsætning til Tetler, der hævder, at den fysiske placering ikke har noget med inklusionens succes at gøre (jf. 3.7.4.). Tetler argumenterer i stedet for, at inklusionens fokus skal være på tilrettelæggelse af undervisningen, så den imødekommer alle elevernes særlige behov. Det faglige er ligeledes en del af inklusionsdefinitionen i IC3-modellen, men i Matrixdefinitionen inddrages læring ikke, da læring her ses som effekten af inklusionen, fremfor en del af definitionen. Det sidste aspekt, der har betydning for om inklusionen lykkes, er den psykiske inklusion. Både Matrixdefinitionen og Tetler argumenterer for, at inklusion først er succesfuld, når eleven oplever sig som værende et aktivt medlem af fællesskabet. IC3-modellen inddrager i modsætning til de andre inklusionstilgange ikke det psykiske, når inklusionens succes gøres op, men eftersom der i IC3-modellens sociale aspekt tages udgangspunkt i elevens egen oplevelse, har det oplevede aspekt således også betydning i denne tilgang. Der tages udgangspunkt i de fire aspekter; fysisk inklusion, social inklusion, faglig inklusion og oplevet inklusion, i inklusionstilgangene, når der senere diskuteres, hvorvidt der er tale om inklusion, når højtbegavede børn er på en eliteskole (se 5.1.).
Når der tales om inklusion, vil eksklusion dukke op som et modstående tema, hvorfor vi nedenstående vil forholde os til forholdet mellem inklusion og eksklusion.
3.7.7. Inklusion vs. eksklusion 

For at skabe en inkluderende skole er det nødvendigt, at alle elever føler sig inkluderet i fællesskabet (Sunesen & Mathiesen, 2014, p. 55), hvorfor det er nødvendigt med en gennemgribende ændring af skolen, hvis inklusionen skal lykkes (ibid., p. 58). Ligeledes er det sociale i skolen vigtigt, for at inklusionen kan lykkes. Dette skyldes, at mennesker udvikler sig i sociale relationer, og det er dermed først, når barnet oplever sig som fuldgyldigt og ligeværdigt medlem af gruppen, at den gode udvikling kan finde sted (Strand, 2011, p. 173).
Inklusionen betyder, at alle børn uanset deres individuelle særlige behov og forudsætninger har ret til at være en aktiv del af gruppen (Rasmussen, 2012, p. 93), da et barn, der ikke oplever sig som en aktiv del af det sociale og faglige fællesskab, er ekskluderet (Struve, 2009, p. 27). Børn i fællesskaber kan dermed både inkludere og ekskludere hinanden (Nielsen, 2008, p. 248). Dette er i tråd med inklusionens formål om, at alle skal deltage, til trods for forskelligheder, som derimod skal ses som noget positivt og en læringsbetingelse (Nielsen, 2011, p. 283). Det er nødvendigt at være opmærksom på, at der er grænser for inklusion, eftersom mange børn fortsat ekskluderes fra de sociale fællesskaber i den almene folkeskole og placeres i specialtilbud (Strand, 2011, p. 173). Ifølge Lotte Georg (2012, p. 42) er det her vigtigt, at være opmærksom på, at grænsen for inklusionen skal findes i rammerne omkring barnet, og ikke i begrænsninger hos barnet selv.

Denne eksklusion til specialtilbud kan være udtryk for, at der i almenskolen er en modvilje imod at inkludere børn med særlige behov, hvilket ifølge Nielsen (2011, p. 284) må siges at være manglende prioritering af fællesskabet. Dog kan det også være udtryk for, at det er nødvendigt at stille spørgsmålstegn ved, om alle er i stand til at leve op til kravene i den inkluderende gruppe og dermed vil profitere bedst som inkluderede (Hansen, 2012, p. 47). Her er det væsentligt, at være opmærksom på, at det kan være svært, og måske endda umuligt for alle at få den ønskede plads i børnefællesskabet (se 3.3.1.), og dette kan være medvirkende til, at nogle børn nærmere rummes end inkluderes (Betzonich-Wilken, 2013a, p. 26) (jf. 3.7.1.). Derudover har Metteliv Vogt og Solveig Ryel (2014, p. 30) fundet, at børn, der har gode relationer i fællesskabet, kan foretage handlinger, der kan medføre, at de bliver ekskluderet fra fællesskabet, trods de gode relationer. Dermed skal man være opmærksom på, at individets plads i fællesskabet, selv i ensartede grupper, ikke nødvendigvis er livslang (Betzonich-Wilken, 2013a, p. 27). Pladsen og værdsættelsen kan ophøre, både hvis barnet får nok af fællesskabet, men også hvis fællesskabet bliver træt af barnet, hvilket i begge tilfælde vil medføre, at barnet ekskluderes. Denne eksklusion og manglende anerkendelse kan dog også være positiv, da det kan skabe udvikling for både fælleskabet og det enkelte barn (ibid.). At eksklusion ligeledes finder sted i forholdsvis ensartede grupper, kan skyldes, at fællesskaberne er ufrivillige, og at børnene skal være til stede i gruppen, hvad enten de ønsker det eller ej (ibid., p. 26).
For at komme mere i dybden omkring inklusion og eksklusion, vil vi redegøre yderligere for eksklusion. På den ene side argumenteres der for, at eksklusion er det modsatte af inklusion (Rasmussen, 2012, p. 93; Hansen, 2014, p.38; Alenkær, 2008, p. 22). I denne forståelse bliver barnet ekskluderet, når det ufrivilligt bliver udelukket fra det sociale fællesskab (Rasmussen, 2012, p. 93) og dermed bliver frataget retten til at deltage i fællesskabet (Alenkær, 2008, p. 22).

På den anden side argumenteres der for, at eksklusion ikke udelukkende kan ses som en modsætning til inklusion (Betzonich-Wilken, 2013a, p. 27), eftersom inklusion indebærer eksklusion (Betzonich-Wilken, 2013a, p. 27; Hansen, 2012, p. 44; Holmer, 2013, p. 52). Dermed må det antages, at for at nogen kan inkluderes, må andre indirekte ekskluderes. Til trods for at inklusion og eksklusion ikke kan adskilles, er målet med inklusion at undgå eksklusion, således at alle børn uanset deres særlige behov og forudsætninger kan være en del af det anerkendende fællesskab (Vogt & Ryel, 2014, p. 26). Betzonich-Wilken (2013a, p. 27) hævder dog, at selv om eksklusion er det modsatte af inklusionsidealet, er eksklusion ikke kun negativ, og hvis det lykkes at åbne øjnene for dette faktum, er det muligt at anvende eksklusionen positivt i individets udvikling.

Eftersom der både tales om eksklusion som en mod- og medspiller til inklusionen, er det relevant at forholde sig til, hvorvidt eksklusion skal opfattes som et problem. I en spørgeskemaundersøgelse fra 2007 svarer tre ud af fire af de adspurgte lærere, at der i de sidste fem år er kommet flere børn med særlige behov (Langager, 2008, p. 5). I tråd med dette mener størstedelen af lærerne, at der ikke henvises nok elever til specialtilbud, og at for mange elever rummes i almenskolen (ibid.). Med udgangspunkt i ovenstående undersøgelse, kan det formodes, at det ikke er eksklusionen, der er problemet, men måske i højere grad inklusionen. 

Hvis skolen forstås som et ekskluderende system, kan eleverne deles op i to grupper – de normale og de specielle – hvor det kun er de normale, der har ret til deltagelse i fællesskabet (Alenkær, 2008, p. 22). Dog kan de specielle børn få lov at blive en del af den rummelige klasse, hvis de har en diagnose og dermed medbringer specialpædagogisk støtte, da lærerne dermed kan forstå og håndtere deres problemer, fordi de er beskrevet i diagnosen (Langager, 2008, p. 6). De specielle børn uden en diagnose, der ikke får ekstra støtte, er derimod sværere for lærerne at forstå og håndtere. Betzonich-Wilken (2013a, p. 26f) argumenterer for, at hvis for mange specielle elever inkluderes, kan det medføre, at niveauet i klassen sænkes til laveste fællesnævner, hvilket kan medføre, at de specielle får skylden for det og dermed bliver gjort endnu mere anderledes. Ligeledes må en sænkelse til laveste fællesnævner antages at have negativ indvirkning for de øvrige elever og måske særligt for de højtbegavede elever.

Ud fra eksklusionsbeskrivelsen og projektets inklusionsforståelse giver det kun i få tilfælde mening at ekskludere børn, da læring foregår i miljøet sammen med andre børn (Fisker, 2014, p. 128). Dermed skal det overvejes nøje, og andre muligheder skal være afprøvet, inden eksklusion af børnene finder sted (ibid.). Her er det relevant, at Fisker (2014, p. 128) forstår eksklusion som alle tidspunkter, hvor barnet tages væk fra det almene fællesskab, hvad enten det er i en kortere eller længere periode.

3.7.8. Social eksklusionsangst

I forbindelse med eksklusion er social eksklusionsangst relevant at inddrage, da alle mennesker eksistentielt har behov for at være en del af et fællesskab (Søndergaard, 2009, p. 29). Det er vigtigt at have følelsen af at høre til, og derfor søger alle efter at opnå en positiv plads i fællesskabet (Jensen & Brinkmann, 2011, p. 86). Med behovet for fællesskabet og for at høre til opstår også muligheden for, at individet kan føle sig presset og usikker på, om det kan få den ønskede plads i fællesskabet (Søndergaard, 2009, p. 29). Den sociale eksklusionsangst handler både om barnets angst for at blive udelukket fra fællesskabet, men også om længslen efter at høre til fællesskabet (Jensen & Brinkmann, 2011, p. 86; Søndergaard, 2009, p. 29). Angsten er knyttet til emotioner som meningsløshed, følelsen af at være socialt truet og værdighedsberøvet (Søndergaard, 2009, p. 30), hvorimod de emotioner, der er knyttet til at være en del af fællesskabet er accept, anerkendelse og meningsfuldhed (Søndergaard, 2009, p. 30). Social eksklusionsangst er dermed en dominerende faktor, når individer indgår i fællesskaber. 
3.8. Talentpleje
Det er ifølge Baltzer, Kyed og Nissen (2014, p. 62) vigtigt, at højtbegavede børn føler, at de bliver hørt og forstået, og samtidig kan det være en fordel at inddrage børnene selv i beslutninger omkring deres skolegang (Nissen et al., 2011, p. 131). Dette skyldes, at højtbegavede elever lærer bedst, hvis de er interesserede, og for at kunne præstere sit ypperste må de være engagerede i opgaven (ibid., p. 127; p. 136). Talentudvikling og -pleje kræver ifølge Kyed (2007, p. 155) vedvarende stimulering og træning, samtidig med at undervisningen jævnfør Nissen, Kyed og Baltzer (2011, p. 79) skal vække elevens nysgerrighed. Højtbegavede børn trives bedst, når deres læringsmiljø er udfordrende og varieret (ibid., p. 135), idet der ellers er risiko for, at de mister motivationen og underyder i undervisningen (Gross, 1993, p. 35) (jf. 3.1.2.). Børnene er ofte vant til at kunne løse skoleopgaver meget hurtigt og kan føle sig dumme, når de oplever det modsatte. Højtbegavede børn har således behov for at lære at fortsætte med en opgave, selv om den er svær og kræver en indsats, så de kan opleve den selvtillid, det medfører at løse en udfordrende opgave (Welling et al., 2014, p. 53). I den almene folkeskole anvendes højtbegavede børn ofte som hjælpelærere for deres klassekammerater. Det kan dog af nogle højtbegavede børn blive opfattet som en form for udnyttelse, især hvis der ikke i den øvrige undervisning tages hensyn til udvikling af deres egne kompetencer (Nissen et al., 2011, p. 144). Hjælpelærerfunktionen kan dog også have en positiv indflydelse på elevernes udvikling, idet de selv kan lære noget af at lære fra sig (se 3.8.1.).
Ligesom andre børn har højtbegavede børn desuden behov for at omgås jævnbyrdige kammerater på samme udviklingstrin som dem selv (Mönks & Ypenburg, 2006, p. 69), idet der kan opstå socialiseringsproblemer som følge af den store niveauforskel mellem højtbegavede børn og jævnaldrende normaltbegavede (Gross, 1993, p. 234). Det er dog ifølge Mette Welling, Rasmus Welling og Lene Kobbernagel (2014, p. 47) heller ikke sundt for højtbegavede børn udelukkende at interagere med andre højtbegavede børn, idet de ligeledes har behov for at lære, at verden er indrettet efter det normaltbegavede flertal. En løsning, hvor begge verdener kombineres, er således at foretrække (Welling et al., 2014, p. 47). Det vil senere blive diskuteret, hvilke fordele og ulemper der kan være ved henholdsvis den almene folkeskole og eliteskolen (se 5.1.).
Overordnet er der to pædagogiske tilgange til at pleje talent (Baltzer et al., 2006, p. 61), således at højtbegavede børn stimuleres og udfordres; enrichment, hvor den normale undervisning beriges, og acceleration, hvor eleven får mulighed for tempoforøgelse af undervisningen (Mönks og Ypenburg, 2006, p. 68). Beriget undervisning kan blandt andet komme til udtryk som undervisningsdifferentiering (Baltzer et al., 2006, p. 61) (se. 3.8.1.), mens tempoforøgelse kan ske ved, at barnet springer en klasse over, eller i form af en mentorordning (ibid., p. 54f) (se 3.8.2.).
3.8.1. Differentieret undervisning 

Undervisningsdifferentiering og elevdifferentiering er en væsentlig del af den inkluderende skole (Struve, 2009, p. 27). Differentieringen handler om, at der skabes forskelle i undervisningen, der tidligere var en samlet størrelse (Persson & Persson, 2013, p. 44). For at undervisningsdifferentieringen kan blive en succes og inklusionen dermed lykkes, skal der gøres op med tanken om, at alle skal nå det samme på den samme tid (Holmer, 2013, p. 47). Målet med undervisnings-differentieringen er, at barnet bliver aktivt deltagende både i det inkluderende sociale miljø og i det faglige læringsmiljø (Struve, 2009, p. 27).
For at differentieringen bliver en naturlig del af pædagogikken og didaktikken, må læreren planlægge sin undervisning med udgangspunkt i en blandet målgruppe (Jørgensen & Mottelsen, 2014, p. 252). Differentiering handler om mange typer af forskelle. Det kan være forskelle i forhold til børn, faglige præstationer, relationer, organisering af læreprocesser samt på elevernes reaktioner på den givne situation (ibid.). Undervisningsdifferentieringen kommer dermed til udtryk igennem den måde, som lærerne håndterer disse forskelle, samt måden hvorpå læringsrummet skabes og struktureres (ibid.). 

Bengt Persson og Elisabeth Persson (2013, p. 44) skelner mellem organisatorisk differentiering, hvor eleverne fordeles i grupper med udgangspunkt i deres faglige niveau, og pædagogisk differentiering, hvor læreren tilpasser undervisningens materiale, indhold og metoder til den enkelte elev. Arbejdet med organisatorisk differentiering har vist positive faglige resultater, når de bedste elever er i gruppe med hinanden, men negative resultater, når de dårligste elever sættes i samme gruppe (Persson & Persson, 2013, p. 40). Når der skal dannes grupper i forhold til differentieringen, sker det oftest på baggrund af for få oplysninger, og inddelingen risikerer dermed at blive upræcis, hvilket kan påvirke elevernes udbytte (Persson & Persson, 2013, p. 40). Persson og Persson (2013, p.41) har dog fundet, at de elever, der er i de positivt differentierede grupper – de bedst faglige – til gengæld har den dårligste trivsel (ibid.).  Dette modsiges af Mette Cramer og Torben Mørup (if. Alenkær, 2008, p. 283), der hævder, at holddelingen opleves positivt af alle elever. Persson og Persson (2013, p. 41) har ydermere fundet, at lærernes forventninger har stor betydning for, hvordan eleverne i de forskellige grupper præsterer, samt at elevernes præstationer samtidig kan forstærkes af lærernes forventninger. Den organisatoriske differentiering støtter således, at barnets udvikling foregår igennem deltagelse i sociale praksisser (Jørgensen & Mottelsen, 2014, p. 250).

Der kan argumenteres både for og imod opdelingen af undervisning, og måske endda opdelingen i forhold til skoler. På plussiden kan der argumenteres for, at hvis eleverne undervises i en ensartet gruppe, vil alle eleverne få det bedste udbytte af undervisningen (Egelund, 2010, p.12). Kritikerne derimod vil hævde, at det er imod den almene folkeskoles ideal at lave opdeling af eleverne, og at det vil overse det væsentlige læringsaspekt, der er i, at alle har forskellige forudsætninger, som der skal tages hensyn til. Ligeledes vil kritikerne argumentere for, at opdelingen vil medføre, at nogle elever vil føle sig udstødte af fællesskabet (ibid.). Dette støttes af Struve (2009, p. 141), der hævder, at det faglige hurtigt kommer til at betyde mere end det inkluderende fællesskab, når der er tale om undervisningsdifferentiering. 

3.8.1.1. Undervisningsdifferentiering med fokus på højt-begavede elever

Når undervisningsdifferentieringen handler om højtbegavede børn, er det som ved andre børn altid nødvendigt at tage udgangspunkt i det enkelte barns særlige og individuelle behov (Kyed, 2007, p. 228). Disse elever har ofte behov for at få mulighed for at fordybe sig i et fagligt emne (ibid.), således at de kan udvikle nogle gode og sunde arbejdsholdninger, og dermed bevare motivationen i undervisningen. Dette er nødvendigt, for at eleverne får et reelt udbytte af undervisningen (Kyed, 2007, p. 229). Differentieret undervisning af denne målgruppe, kan dog nogen gange være svært, da der mangler undervisningsmateriale, strategier samt metoder omhandlende højtbegavede (ibid., p. 230). Det er vigtigt, at de højtbegavede elever oplever det sociale aspekt ved at omgås med jævnaldrende, men samtidig bliver tilstrækkeligt stimuleret og udfordret intellektuelt (Kyed, 2007, p. 228). Når det handler om denne målgruppe, vil enkelte børn have mere glæde af at springe en klasse over end at modtage differentieret undervisning med det oprindelige klassetrin. Dette dog kun hvis eleven er socialt og følelsesmæssig parat til det (ibid., p. 229) (jf. 3.1.1.). Hos højtbegavede børn er det kendt, at nogle af dem har tendens til at underyde for at passe ind (jf. 3.1.2.), hvilket taler for øget anvendelse af og behov for undervisningsdifferentiering, således at de passer ind uden at føle sig nødsaget til at underyde (ibid., p. 233).
Undervisningsdifferentiering af højtbegavede elever, kan med fordel tage udgangspunkt i pædagogisk differentiering og følgende fem elementer; indhold, proces, resultat, fysisk læringsmiljø og tilbagemelding (Kyed, 2007, p. 231).
Differentiering af indholdet i forhold til undervisningen af højtbegavede gøres ved at anvende mere avancerede og komplekse tekster som undervisningsmateriale (ibid., p. 231). Punktet proces har fokus på overvejelser omhandlende læringsstil (ibid.). For at tage højde for det enkelte barns læringsstil er det nødvendigt med en fleksibel undervisningsplanlægning samt en rummende og inkluderende grundholdning hos lærerne, da børnene har forskellige måder at udtrykke sig på (ibid., p. 233). Højtbegavede børn er forskellige som alle andre, men når undervisningen tilrettelægges til dem, er det vigtigt at tage højde for, at en stor andel af højtbegavede børn ligeledes har udsving i deres kognitive profiler, hvilket kan påvirke deres indlæring. Olesen og Christensen (2014) fandt udsving indenfor arbejdshukommelse og forarbejdningshastighed hos de højtbegavede elever i deres undersøgelse, hvilket er væsentlige områder i indlæringen og dermed må medtænkes i tilgangen til eleverne. Ligeledes fandt de, at en stor procentdel af de højtbegavede elever ifølge Gardners teori omkring mange intelligenser (jf. 1.3.1.1.2.), beskrev sig selv som mest musikalsk intelligente, hvilket med fordel kan medtages, når under-visningsmetoderne overvejes (Olesen & Christensen, 2014).

I forbindelse med resultater, kan det være fordelagtigt at skelne mellem mundtlig og skriftlig formidling, når eleverne skal præsentere deres resultater i undervisningen. Ligeledes vil højtbegavede elever have fordel og glæde af at blive trænet i at præsentere deres arbejde for andre (Kyed, 2007, p. 233). Det er dog vigtigt, at det fremførte ligeledes er brugbart for resten af klassen, således at det bliver en positiv oplevelse for den højtbegavede elev. 

Når det omhandler det fysiske læringsmiljø kan det være en fordel at støtte de højtbegavede elever i deres lyst til at søge informationer andre steder end blot i skolemiljøet samt give dem mulighed for at arbejde andre steder end i klasseværelset (ibid.). Desuden kan det være givende at have fokus på klasserummets organisering (Fisker, 2014, pp. 157-163).
Det sidste punkt, der skal være i fokus, når undervisningsdifferentieringen omhandler højtbegavede børn, er tilbagemeldinger. Mange af disse elever har behov for vedvarende tilbagemeldinger, således at de bevarer motivationen og oplever, at lærerne støtter dem i deres arbejde og præstationer (Kyed, 2007, p. 233).
Opsummerende bør der i undervisningsdifferentiering i forhold til højtbegavede elever være fokus på at tilpasse mængden og indholdet af arbejdet samt hastigheden, hvorved det skal løses (ibid., p. 230). Derudover skal der være plads til, at eleverne kan arbejde på forskellige måder og i anderledes læringsmiljøer. Dog er det vigtigt hele tiden at huske på, at også disse elever har svagheder, som de skal støttes i, således at de opnår det bedst mulige læringsresultat. 
3.8.2. Mentorordning
En mentorordning kan eksempelvis komme til udtryk ved, at en højtbegavet elev fritages fra undervisningen i det fag, denne har særlige forudsætninger indenfor, hvor eleven så får lov til at accelerere og få undervisning på et langt højere niveau end sine klassekammerater (Baltzer et al., 2006, p. 54f; Güllich, 2005, p. 88f; Nissen et al., 2011, p. 144). Fordelen med disse ”nørdetimer” er, at den højtbegavede elev får mulighed for at arbejde i sit eget tempo og på et udfordrende niveau, hvilket desuden kan forbedre elevens trivsel (Welling et al., 2014, p. 50). De adfærdsmæssige vanskeligheder og fysiske symptomer, der kan opstå, når højtbegavede børn er intellektuelt frustrerede, vil typisk aftage kort efter påbegyndelsen af mentorordningen (Barnett, 2013, p. 169; Gross, 1993, p. 216). Samtidig kan en mentorordning ifølge Baltzer, Kyed og Nissen (2014, p. 172) modvirke de dårlige arbejdsvaner, som mange understimulerede højtbegavede børn har tendens til at udvikle (jf. 3.1.2.). Fordelen ved en mentorordning frem for eliteskoler eller talentklasser for højtbegavede børn er, at eleven både kan bevare sin sociale tilknytning til fællesskabet i en mangfoldig klasse samt møde faglig udfordring (Nissen et al., 2011, p. 144). En mentorordning forudsætter dog, at skolen er indstillet på at stille den nødvendige faglige ekspertise til rådighed (Baltzer et al., 2006, p. 61).

Nedenstående vil fokus være på den anerkendende tilgang, da dette vurderes at være væsentligt i forhold til højtbegavede børn, grundet deres behov for anerkendelse og meningsfuldhed.

3.8.3. Den anerkendende tilgang

I den anerkendende tilgang til børnene er det væsentligt, at være opmærksom på, at individerne i relationen er gensidigt afhængige af samspillet med hinanden (Bae, 1992, p. 1). Den anerkendende tankegang er en dialektisk relationsforståelse, hvor forskellige relationer og variationer i relationerne skaber forskellige muligheder for udvikling og læring (ibid.). Endnu en faktor, der giver mulighed for læring, er, at relationerne er præget af anerkendelse, og dermed grundlæggende er dannet af åbenhed, initiativ samt evnen til at lytte. Alle børn har behov for anerkendende relationer (Vogt & Ryel, 2014, p. 26). I den anerkendende tilgang er fokus på det, der giver energi og glæde, og på det, der virker, frem for besværlige og vanskelige ting. Det handler om at gå bag om problemet, da det ikke er problemet, der er problemet, men måden, der snakkes om det på (Nielsen, 2014b, p. 95).

Kun læring opnået igennem anerkendende relationer kan tages med til andre nye læringssituationer og bruges på en modtagelig og konstruktiv måde (Bae, 1992, p. 13). Ikke-anerkendende relationer underminerer og undertrykker derimod læring (ibid., p. 1). Idet den inkluderende pædagogik har fokus på at fremme læring, tager den således udgangspunkt i anerkendende relationer (Struve, 2009, p. 146). Et barn, der er socialt ekskluderet, vil søge efter anerkendende relationer, men eftersom resten af fællesskabet ikke er af den mening, at barnet fortjener anerkendelse, vil barnet opleve yderligere eksklusion fra fællesskabet (Struve, 2009, p. 147).
Vogt og Ryel (2014, p. 60; p. 71) opstiller to typer af anerkendelse; den vertikale og den horisontale. I den vertikale anerkendelse er der fokus på anerkendelse fra voksne til børn, hvor der er en forskydning i relationens magtforhold, fordi de voksne besidder definitionsmagten og dermed er de dominerende (ibid., p. 60). Børn har behov for, at der er meningsfulde voksne omkring dem, som er i stand til at opstille hensigtsmæssige rammer, hvori de kan spejle sig (ibid.). Positive relationer til voksne er medvirkende til, at barnet senere bliver i stand til at danne gode relationer med jævnaldrende, da barnets første erfaringer med tillid og tryghed kommer fra de voksne. Dermed har barnet behov for anerkendelse for at lære, hvordan det er hensigtsmæssigt at agere i sociale sammenhænge (Vogt & Ryel, 2014, p. 60; p. 71). 

Den horisontale anerkendelse bygger derimod på ligeværdig anerkendelse imellem børnene (ibid., p. 71). Barnet bruger den horisontale anerkendelse til at spejle sig i de andre børns adfærd og handlinger, og dermed udvikle sig (ibid.). Når barnet er anerkendt af de andre, bliver det en del af fællesskabet og kan udvikle sit sociale liv (Vogt & Ryel, 2014, p. 71).
4. Analyse 
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Figur 2: oversigt over analysen
4.1. Præsentation af empiri
I det følgende vil resultaterne fra empirien blive præsenteret. Først vil den kvantitative og kvalitative data fra Lyngby-Taarbæk blive fremlagt for at belyse almenskoleperspektivet. Derefter vil den kvantitative data fra spørgeskemaerne indsamlet på eliteskolen, samt den kvalitative empiri fra det semistrukturerede interview blive præsenteret til at belyse eliteskoleperspektivet. Citaterne i interviewet er tematiseret i bilag 7, og de anvendte citater bliver beskrevet her nedenfor. Endelig vil empiri fra spørgeskemaer fra både forældre og elever samt fra det semistrukturerede interview blive præsenteret til at belyse tilbageblik til almenskolen, mens empiri fra interviewet vil anvendes til belysning af tilbageblik på eliteskolen. Nedenstående er de relevante spørgsmål fra spørgeskemaerne udvalgt og analyseret statistisk i SPSS
. Derudover bliver de kvantitative samt kvalitative resultater fra forskningsprojektet Lyngby-Taarbæk anvendt. Eftersom rådataene ikke alle steder fremgår af forskningsprojektet, og det ikke konsekvent bliver angivet hvor mange informanter, der deltager i de forskellige undersøgelser, er der ligeledes nogle steder i vores præsentation af resultaterne, hvor det ikke er muligt at angive det nøjagtige antal deltagere og dermed heller ikke en præcis procentsats. 

4.1.1. Præsentation af interviewperson
Inden præsentationen af empirien påbegyndes, vil interviewpersonen fra det semistrukturerede interview blive præsenteret.
Interviewpersonen i dette projekt vil grundet anonymisering blive omtalt som Nina. Nina er 15 år gammel og har både gået i skole i det almene skolesystem og på en eliteskole. Hun har gået i almen folkeskole fra børnehaveklassen til tredje klasse. I starten af tredje klasse blev hun grundet urolig og uhensigtsmæssig adfærd indstillet til psykolog, hvor hun blandt andet fik foretaget en intelligenstest. Som følge af udredningen blev hun henvist til en eliteskole. Nina gik på eliteskolen fra tredje til niende klasse, hvor hun et par gange er blevet rykket klassetrin op grundet sin høje IQ.  Hun er blevet testet til at have en IQ på henholdsvis 155, 160 og 168, så hun ligger indenfor den allermest intelligente del af befolkningen (jf. 1.3.1.). Da Nina har sprunget nogle klassetrin over i løbet af sin skolegang, har hun taget niende klasse to gange, og anden gang var på en almen efterskole. Nina går i dag på handelsgymnasiet, hvor hun modtager undervisning med normaltbegavede medstuderende. Dermed har Nina oplevet både at være en del af det almene skolesystem og en del af hverdagen på en eliteskole, hvorfor hun inddrages til begge vinkler i dette projekt.
4.1.2. Almenskolen

4.1.2.1. Lyngby-Taarbæk statistik
De følgende resultater er uddrag fra en spørgeskemaundersøgelse, hvor 31 højtbegavede børn og deres lærere og forældre deltager (Baltzer et al., 2006, p. 31).
4.1.2.1.1. Vanskeligheder i hverdagen 

41,9 % (N=13) af højtbegavede børn i almenskolen har flere eller langt flere indadrettede vanskeligheder i form af angstprægede og depressive træk, end det er almindeligt for børn på de pågældende alderstrin (Baltzer et al., 2006, p. 31). 53,8 % (N=7) af de børn, der har vanskeligheder, beskrives af lærerne som værende nervøse og bange for at gøre noget forkert samt som havende følelsen af at skulle være perfekte (ibid.). 57,1 % (N=4) af de børn, der af lærerne beskrives som nervøse, bliver ligeledes beskrevet af forældrene som havende vanskeligheder (ibid.). 0 % (N=0) af de 31 børn rapporterer selv om indadrettede vanskeligheder (Baltzer et al., 2006, p. 31). Der er således en stor andel af højtbegavede børn i almenskolen, der har indadrettede vanskeligheder.

16,1 % (N=5) af de højtbegavede børn i undersøgelsen bliver af lærere og forældre beskrevet som havende udadrettet adfærd i form af adfærds- og opmærksomheds-forstyrrelser (ibid.). Disse vanskeligheder kan komme til udtryk som problemer med at fastholde opmærksomheden i timerne, diskussionslyst, tendens til at afbryde og forstyrre andre. 40 % (N=2) af børnene med udadrettet adfærd har ligeledes ifølge lærerne og forældrene indadrettede vanskeligheder og føler sig triste til mode, ensomme og værdiløse (ibid.). 20 % (N=1) af børnene, der er beskrevet som havende udadrettet adfærd, rapporterer selv om indadrettede vanskeligheder (Baltzer et al., 2006, p. 31). Der er således 16,1 % (N=5) af højtbegavede børn, der har udadrettet adfærd, og en stor del af disse har ligeledes indadrettet adfærd.

58,1 % (N=18) af de 31 børn ligger inden for normalområdet i Achenbachs multi-informante system
 (Baltzer et al., 2006, p. 30f). 44,4 % (N=8) af eleverne inden for normalområdet har ifølge forældre og lærere behov for flere faglige udfordringer (ibid., p. 31). 83,3 % (N=15) af eleverne inden for normalområdet giver anledning til bemærkelsesværdig bekymring (ibid.). 46,7 % (N=7) af eleverne inden for normalområdet, som giver anledning til bekymring, har ifølge lærere og forældre relationelle vanskeligheder i form af problematiske sociale relationer til klassekammeraterne (Baltzer et al., 2006, p. 31).  Således tyder det på, at mange højtbegavede børn i almenskolen har behov for ekstra faglige udfordringer, samt at en stor andel af eleverne har relationelle vanskeligheder.

45,2 % (N=14) af de 31 elever antages af forældre og lærere at have ondt i det sociale liv som følge af eksempelvis mobning, vanskeligheder med at knytte sociale kontakter, manglende kendskab til de sociale spilleregler samt vanskeligheder med interaktionen med de andre i klassen (Baltzer et al., 2006, p. 31). Ifølge en lignende undersøgelse blandt alle elever i 0. og 1. klasse er der ifølge forældrene 36 % (N=720) i 0. klasse og 41 % (N=820) i 1. klasse, der har vanskeligheder i form af eksempelvis koncentrationsproblemer, følelsesmæssige problemer og konflikter med vennerne. Dog mener skolen, at det kun er 10 % (N=200) af eleverne, der har vanskeligheder (Mehlbye, Rangvid, Sørensen & Sjørslev, 2015, p. 7). Nedenstående diagram illustrerer forskellen mellem højtbegavede elever med vanskeligheder og normaltbegavede elever med vanskeligheder i følge både forældre og skolen.
[image: image4.png]Skolen

aimen Trivsel

10%





Figur 3: Trivsel
De følgende resultater er uddrag fra interviews med 21 elever fra forskningsprojektet (Baltzer et al., 2006, p. 45).

4.1.2.1.2. Fagligt 

Omkring halvdelen af de interviewede elever nævner skolefagene og det at lære noget, som det, de bedst kan lide ved at gå i skole, og størstedelen af eleverne kan godt lide at arbejde med noget, der er meget svært. Desuden giver mange elever udtryk for, at de finder det faglige niveau i skolen for lavt (Baltzer et al., 2006, p. 46).

I forhold til undervisningsformen foretrækker en del at arbejde alene, mens andre trives med at samarbejde. Det er dog generelt for eleverne, at det er dem, der trækker læsset i gruppearbejde, og at de ofte opfatter de andre gruppemedlemmer som useriøse og uambitiøse (Baltzer et al., 2006, p. 46). 100 % (N=21) af eleverne giver udtryk for, at de gerne vil prøve noget nyt, men mange synes ikke altid, at undervisningen lever op til deres ønsker (ibid.). Eleverne synes det er sjovt og lærerigt at få udfordringer og foretrækker et højt fagligt niveau, men de føler ofte, at undervisningen ikke lever op til deres forventninger (ibid.). 35 % (N=7) af eleverne ønsker således et højere undervisningsniveau (Baltzer et al., 2006, p. 47). Størstedelen af eleverne oplever ikke at have indflydelse i timerne (ibid., p. 46), men de fleste elever synes, at læreren interesserer sig for dem (ibid., p. 47). 20 % (N=4) af eleverne er generelt tilfredse med skolen, dog er der ligeledes 20 % (N=4), der ønsker bedre fysiske rammer (Baltzer et al., 2006, p. 47).

En del elever giver udtryk for, at de ønsker at få lov til at fordybe sig i et emne, de interesserer sig for og er engageret i (Baltzer et al., 2006, p. 50). Eleverne ønsker, at lærerne har overskud til at vise interesse i deres arbejde, diskutere med dem samt generelt give fagligt modspil (ibid.).

4.1.2.1.3. Socialt 

De fleste af eleverne synes, at de har et godt forhold til kammeraterne, samt at de har mulighed for medbestemmelse i frikvarterene og i fritiden (Baltzer et al., 2006, p. 46). 10 % (N=2) af eleverne ønsker dog bedre sociale relationer (ibid., p. 47). Til trods for dette har 100 % (N=21) af eleverne nogen, de kan tale med, hvis der opstår problemer. Dette kan enten være forældre, kammerater eller lærere (ibid.).
Følgende resultater er uddrag fra interviews med 19 forældre til højtbegavede børn i almenskolen (Baltzer et al., 2006, p. 48).
De fleste forældre fortæller, at deres barn godt kan lide at være sammen med og tale med voksne (ibid.). Derudover beskriver rigtig mange forældre deres barn som perfektionistisk og nævner, at det stiller høje krav til sig selv (ibid.).

I forhold til det sociale aspekt, er svarene ikke entydige. Nogle forældre giver udtryk for, at deres barn har mange kammerater i skolen. Andre forældre fortæller, at deres barn har haft problemer med skolekammeraterne men har kammerater fra fritidsaktiviteter. De fleste elever har således ifølge deres forældre et socialt netværk, enten fra skolen eller fra fritidsaktiviteter (Baltzer et al., 2006, p. 48).

4.1.2.1.4. Fagligt 

100 % (N=19) af forældrene giver udtryk for, at faglige udfordringer er vigtige for deres barn, og at det har let ved skolearbejdet. Desuden udtrykker de bekymring for, at manglende udfordringer vil medføre, at barnet tager for let på skolearbejdet og således vil få en dårlig arbejdsholdning (Baltzer et al., 2006, p. 48f). Flere forældre fortæller, at børnene bliver demotiverede og let kan tillægge sig dårlige vaner, hvis de ikke finder emnerne interessante (ibid., p. 49).

Svarene er ikke entydige i forhold til, hvorvidt der bliver givet tilstrækkeligt med faglige udforinger i skolen. Det er dog gennemgående for forældrene til større elever, at de synes, det er blevet bedre med årene. I de små klasser kedede flere elever sig og var uinteresserede, men dette var blevet bedre i de større klasser (Baltzer et al., 2006, p. 49).

Nogle forældre giver udtryk for, at deres barn helst vil arbejde alene, andre udtrykker, at barnet bedst kan lide at arbejde i grupper og med projekter. Forældrene udtrykker dog bekymring i forhold til, hvilken gruppe barnet bliver sat i, idet et gruppesamarbejde ikke vil fungere, hvis de øvrige gruppemedlemmer ikke er motiverede (ibid.).

De fleste forældre er generelt tilfredse med deres barns skole men peger dog på nogle forhold, som de gerne ser et større fokus på (ibid.). Der er enighed blandt forældrene om, at lærerne er interesserede i eleverne, men at det kniber med at få omdannet denne interesse til praktiske udfordringer til eleverne. Mange lærere orienterer sig ifølge forældrene mod midtergruppen, hvilket medfører, at eleverne i hver ende af spektret mister interessen (Baltzer et al., 2006, p. 49).

Opsummerende kan det siges, at de fleste forældre er tilfredse med skolen, dog er der uenighed om, hvorvidt almenskolen er i stand til at give højtbegavede børn tilstrækkeligt med faglige udfordringer. I forhold til det faglige arbejde er der desuden uenighed om, hvordan børnene foretrækker at arbejde. Alle forældrene giver ydermere udtryk for, at deres børn har sociale relationer i et givent omfang, enten i eller udenfor skolen. 

4.1.2.2. Lyngby-Taarbæk kvalitativ empiri
I dette afsnit vil de kvalitative citater fra Lyngby-Taarbæk, der findes relevante for vores projekt, blive præsenteret. Citaterne stammer fra nogle profilskemaer om eleverne, der er udfyldt af en fra forskningsprojektet i samarbejde med klasselæreren (Baltzer et al., 2006, p. 38). I Lyngby-Taarbæk er citaterne inddelt i temaer, og det er ud fra disse, at citaterne ligeledes vil blive præsenteret her. Temaerne er; fagligt, motivation og koncentration, samarbejde, socialt, selvværd/selvtillid samt fokuspunkter (ibid., pp. 40-43). 

	Fagligt
	Motivation og koncentration
	Samarbejde 
	Socialt 
	Selvværd/ selvtillid
	Fokuspunkter

	”[…]Dygtig, men udnytter ikke sine evner”
	”Er ikke motiveret. Har brug for struktur”
	”Kan bedst lide at arbejde alene. Lav tolerancetærskel”
	”Søger konflikt og negativ kontakt. Ringe situationsfornemmelse”
	”Højt selvværd – velfungerende, men føler han skal være perfekt” 
	”Negativ attitude og problemfyldt adfærd”

	”Underyder når han ikke får lov til at bestemme opgavens indhold”
	”Evner at blive opslugt af sit arbejde, hvis det interesserer ham. Arbejder meget koncentreret ved individuelt arbejde”
	”Vil gerne hjælpe andre, når han selv har overskud […]”
	”Vil gerne være tættere på kammeraterne”
	”Kender sine egne styrker og svagheder”
	”Trives godt med klassens faglige niveau – forældrene er enige heri”

	
	”Arbejdsom og pligtopfyldende – hvis opgaven fanger ham”
	
	”Kammeraterne anser ham for klog, men vælger ham ikke”
	
	”Fokus på faglige udfordringer […] finder selv på nye opgaver”

	
	”Interesseret, nyder udfordringer. Motiveret, hvis han selv finder opgaven interessant”
	
	”Ingen sociale problemer. Ønsker ikke at være i fokus”
	
	

	
	
	
	”Har god social forståelse”
	
	

	
	
	
	”Udpræget retfærdighedssans”
	
	

	
	
	
	”Er blevet mobbet grundet faglig dygtighed […]”
	
	

	
	
	
	”Kan være enspænder. Opsøger ikke de andre”
	
	

	
	
	
	”Trives bedre socialt, men dette er afhængigt af hvilke aktiviteter, der foregår i frikvarteret”
	
	

	
	
	
	”Har gode venner i klassen, men søger en negativ lederrolle”
	
	

	
	
	
	”Fysisk urolig i klassen, forstyrrer i timerne”
	
	


Tabel 1: Kvalitativ empiri Lyngby-Taarbæk
4.1.3. Eliteskolen 
Nedenstående vil empirien, der omhandler eliteskolen blive præsenteret.
4.1.3.1. Spørgeskema 

4.1.3.1.1. Oplevelse på eliteskolen 
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Figur 4: oplevelse på eliteskolen se bilag 10.2.6.
Figur 4 viser, at størstedelen af eleverne synes, at det er sjovt på eliteskolen. Modsat havde størstedelen oplevelsen af, at det var kedeligt på den almene skole (se 4.1.4.1.1.3.). Derfor er det ligeledes spændende at se på, hvordan eleverne svarer, når de bliver spurgt, hvorvidt de har det bedre på eliteskolen, end de havde det tidligere.
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Figur 5: Oplevelse på eliteskolen i forhold til den almene folkeskole se bilag 10.2.6.
Diagrammet viser, at størstedelen af eleverne har det bedre nu, end de havde det i den almene folkeskole.
4.1.3.1.2. Foretrukket selskab
Eleverne blev i spørgeskemaet ligeledes spurgt om, hvem de bedst kunne lide at bruge tid sammen med, samt om de havde det bedst alene eller sammen med andre. 
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Figur 6: Foretrukket at bruge tid sammen med se bilag 10.2.9.
Næsten halvdelen af børnene svarede, at de foretrak at bruge tid sammen med andre børn, dog var der 42,9 % (N=30) af eleverne, der svarede, at det var forskelligt, om de foretrak selskab fra børn eller voksne.
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Figur 7: Foretrukket at være sammen med se bilag 10.2.9.
Figur 7 viser, at næsten en tredjedel af eleverne foretrækker at være sammen med andre, dog svarer over halvdelen af eleverne, at det er forskelligt, om de foretrækker at være alene eller sammen med andre. 
4.1.3.1.3. Venner 
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Figur 8: Antal venner se bilag 10.2.7.
Figur 8 viser, at over halvdelen af eleverne på eliteskolen har fem eller flere gode venner, og kun 4,3 % (N=3) af dem svarer, at de slet ingen gode venner har.
4.1.3.1.4. Antal gode venner og tid på eliteskolen

Da så stor en procentdel af eleverne svarede, at de havde 5 eller flere venner, finder vi det relevant at se på, hvorvidt der er sammenhæng mellem, hvor længe eleverne har gået på eliteskolen, og om de havde mange gode venner. For at besvare dette spørgsmål har vi inddelt elevens tid på eliteskolen i fire kategorier; 1 måned, 2-3 måneder, 4-5 måneder samt 6 måneder og op. Dette er valgt, da det er relevant, hvorvidt de elever, der har gået på eliteskolen i kort tid – de første tre kategorier – har færre venner, end de elever, der har gået på eliteskolen i lang tid.

[image: image10.png]1 maned pa eliteskolen

3-4 gode

venner
25%
(N=1)

Seller
flere gode
venner
75%

(N=3)




Figur 9: 1 måned på eliteskolen og antal venner se bilag 10.2.4.[image: image1.jpg]Our Education System
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Figur 11: Lang tid på eliteskolen og antal venner se bilag 10.2.4.
Der var ingen elever i kategorien 4-5 måneder. Det ses, at det er mere konsistent, at eleverne, der har gået på eliteskolen i kortere tid har mange gode venner (se figur 9; 10), hvorimod svarerne fra de elever, der har gået på eliteskolen i længere tid, er mere fordelt mellem de forskellige kategorier (se figur 11). Her er det væsentligt at være opmærksom på, at der er flere elever, som har gået på eliteskolen i længere tid, end i gruppen med elever, der har gået der kortere tid.

4.1.3.1.5. Mobning 
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Figur 12: Mobning se bilag 10.2.1.
62,9 % (N=44) af eleverne på eliteskolen er blevet mobbet (se figur 12). Nedenfor er fokus på mobningens placering.
[image: image13.png]Gammel . .
sole+  MlObningens placering
eliteskole
9% (N=4)

Fritid+ gammel
skole
13,6 % (N=6)
Fritiden
2,3% (N=1)

Eliteskolen
4,5% (N=2)




Figur 13: Mobningens placering se bilag 10.2.1.
Som figur 10 viser, har de fleste børn været udsat for mobning på deres gamle skole. Der er således 93,1 % (N=41) der er blevet mobbet på den gamle skole, mens 13,5 % (N=6) er blevet mobbet på eliteskolen, og 15,9 % (N= 7) er blevet mobbet i fritiden.

Vi finder det relevant nedenfor at se på, hvorvidt der er en sammenhæng mellem hvor mange gode venner eleverne har, og hvorvidt de er blevet udsat for mobning.
4.1.3.1.6. Antal gode venner og mobning
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Figur 14: Sammenhæng mellem elever der ikke er blevet mobbet og antal venner, se bilag 10.2.8.
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Figur 15: Sammenhæng mellem mobbede elever og antal venner, se bilag 10.2.8. 
Figur 14 viser, at 77,2 % (N= 17) af de elever, der ikke har været udsat for mobning, har mindst tre gode venner. For de elever, der er blevet mobbet, er tallet derimod noget højere, idet 90,8 % (N=40) af eleverne har mindst tre gode venner (se figur 15). Der ser således ikke ud til at være sammenhæng mellem disse faktorer.
4.1.4. Tilbageblik
4.1.4.1. Tilbageblik på almenskolen
I det følgende vil den empiri, der referer til tilbageblik til almenskolen, blive præsenteret.
4.1.4.1.1. Spørgeskema

4.1.4.1.1.1. Kendskab til høj begavelse
Forældrene blev spurgt om, hvorvidt deres børn havde gået på andre skoler før eliteskolen, og hvis dette var tilfældet, om forældrene så vidste, at deres barn var højtbegavet, da det startede på den tidligere skole. 92,9 % (N=26) af forældrene svarede, at deres børn havde gået på en eller flere andre skoler, inden de startede på eliteskolen. 
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Figur 16: Kendskab til høj begavelse, se bilag 10.1.1. 
Figur 16 viser, at ud af de højtbegavede børn, som havde gået på en anden skole før eliteskolen, var det nogenlunde ligeligt fordelt, hvor mange forældre, der godt vidste, at deres barn var højtbegavet, da det startede i almenskolen, og hvor mange, der ikke vidste det.
Eleverne blev ligeledes spurgt, om de havde gået på andre skoler, inden de startede på eliteskolen. 94,1 % (N=64) af eleverne havde gået på andre skoler inden. Figur 17 viser hvor mange skoler, eleverne har gået på, inden de startede på eliteskolen.
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Figur 17: Antal andre skoler, se bilag 10.2.2.
Elevernes tid på eliteskolen er blevet opgjort i måneder, da dette vurderes at være det mest præcise. Figur nummer 18 viser, at eleverne i gennemsnit har gået på eliteskolen i 37,7 måneder, hvilket svarer til 3,1 år. Dog er det væsentligt at være opmærksom på, at spektret breder sig fra én måned til ni år (108 måneder). 
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Figur 18: Gennemsnitlig tid på eliteskolen, se bilag 10.2.3.
De elever, der har besvaret spørgeskemaerne er i gennemsnit 12,3 år gamle (se bilag 10.2.3.). Hvis dette sammenholdes med, at eleverne i gennemsnit har gået på eliteskolen i 3,1 år, så har eleverne i gennemsnit været 9,2 år, da de startede på eliteskolen.
4.1.4.1.1.2. Antal tidligere skoler og mobning

Vi finder det relevant at se på, hvorvidt der er en sammenhæng mellem hvor mange skoler, eleverne har gået på før eliteskolen, og hvorvidt de har været udsat for mobning.
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Figur 19: Sammenhæng mellem mobning og antal tidligere skoler, se bilag 10.2.5.
Figur 19 viser, at alle de elever, der har gået på 3 eller 4 skoler før eliteskolen, er blevet mobbet, og at over halvdelen af de elever, der har gået på 1 eller 2 skoler før eliteskolen har været udsat for mobning. Derimod er det kun en fjerdedel af de elever, der udelukkende har gået på eliteskolen, der har været udsat for mobning.
4.1.4.1.1.3. Oplevelse almenskole

Ydermere er eleverne i spørgeskemaet blevet bedt om at svare på, hvad deres oplevelse af den tidligere almenskole er, hvis de har gået på en sådan. Figur 20 viser, at over 68,3 % (N=44) af eleverne synes, det var kedeligt at gå i folkeskolen.
[image: image20.png]Sjovt
5,8 % (N=4)

Blandet
24,6 % (N=17)




Figur 20: Oplevelse på almenskolen, se bilag 10.2.6.
Ovenstående er den statistiske empiri fra spørgeskemaerne omhandlende tilbageblik på almenskolen blevet præsenteret. Nedenstående vil citaterne fra det semi-strukturerede interview omhandlende tilbageblik på almenskolen blive præsenteret. 
4.1.4.1.2. Semistruktureret interview

	Fagligt udbytte
	Trivsel
	Inklusion 

	[…] man bliver aldrig rigtig udfordret, og det gør, at ens motivation den falder rigtig meget i forhold til skole.” (ll. 36-38)
	”[…] jeg tror at dem der er både svagere begavet og højere begavet, de er lidt mere sådan udsat for mobning end dem sådan midterst i spektret, fordi at de sådan ER den her smule anderledes og det er der nogen mennesker der ikke rigtig kan forholde sig til og så går de så over og mobber sådan som forsvarsposition.” (ll. 490-495)
	”[…] jeg synes, altså folkeskolen, den burde revurderes sådan at den kan, den kan jo godt tage sig af de svage elever jo, det er de jo ligesom blevet nødt til, men fordi de kloge elever måske godt kan klare sig, så har de ikke taget sig så meget af dem, men de kan slet ikke se alle de problematikker, der ligesom ligger med det.” (ll. 708-713)

	”Så skal man da passe på med at sætte dem i en folkeskole, hvor de så ender med ikke at blive uddannet, fordi det gider de da ikke, når nu det skal være på den måde.” (ll. 1017-1020).
	”Altså de prøver jo bare at finde denne her undskyldning. Altså de finder et eller andet og så, fordi at jeg tror de bliver sådan […] ukomfortable ved denne her anderledeshed der er ved de her børn og unge, og så finder de et eller andet som er sådan håndgribeligt, og så angriber de lidt det.” (ll. 534-539)
	”[…] mange højtbegavede børn har det sådan at de er sådan meget uterlige og hyperaktive og sådan noget, hvis de ikke lærer noget. Altså, og så bliver det jo lige pludselig en stor […] mundfuld for de her lærere og skulle have to hyperaktive børn i hver klasse bare fordi at de måske er lidt foran end de andre.” (ll. 610-615)

	”[…] ét det er at man ikke får noget ud af undervisningen, at man egentlig bare er der for at være der, men et andet er også at mange højtbegavede børn har det sådan at de er sådan meget uterlige og hyperaktive og sådan noget, hvis de ikke lærer noget. Altså, og så bliver det jo lige pludselig en stor […] mundfuld for de her lærere og skulle have to hyperaktive børn i hver klasse bare fordi at de måske er lidt foran end de andre.” (ll. 608-615).
	”[…] jeg tror man tænker meget anderledes når man er højtbegavet. Man har en anden tilgang til tingene. Der kan være nogen gange sådan at så kigger folk nogen gange lidt mærkeligt på en og tænker ”hvad snakker hun om” og sådan noget, og så føler man sig jo lidt anderledes.” (ll. 336-341)
	”[…] man har måske heller ikke lyst til at være så anderledes, at man bliver sådan helt ekskluderet fra det her sociale samvær og sådan noget.” (ll. 382-384)

	”Og det var sådan en time om ugen, hvor at så havde vi sådan nogle forskellige små undervisningsforløb, og det var fint nok, men det var ikke rigtig nok jo, fordi at det var jo plus-timer, og så skulle man jo stadigvæk have alle de andre og det var jo stadigvæk forfærdeligt kedeligt […]” (ll. 650-654)
	”[…] lige meget hvor meget jeg prøver, så er jeg lidt bagud i forhold til de andre, sådan rent socialt. Så jeg skal kæmpe sådan lidt mere for at være med.” (ll. 982-984)
	”Jamen altså jeg tror at man skal udfordres for at trives. Men det er jo lidt der den grunder, fordi at man kan ikke undervise elever ordentligt hvis de ikke trives, altså fordi at så stopper de med at møde op og så følger de ikke […] med og sådan noget, så. Den ligger lidt sådan at man skal udfordre eleverne, og man skal ligesom lære dem de her sociale spilleregler for, at så kan de trives og så kan de, så kan man sige, så er de sådan set inkluderet i den her klasse eller det her fællesskab […]” (ll. 738-746)

	”[…] jeg tror at man skal udfordres for at trives. Men det er jo lidt der den grunder, fordi at man kan ikke undervise elever ordentligt hvis de ikke trives […]” (ll. 738-740)
	”[…] man har måske heller ikke lyst til at være så anderledes, at man bliver sådan helt ekskluderet fra det her sociale samvær og sådan noget.” (ll. 382-384)
	”[…] folkeskolen er ikke udstyret nok til at differentiere undervisningen nok til at de højtbegavede børn, de ligesom også får noget ud af det.” (ll. 606-608)

	
	”Ja det er sådan set det hele i at trives nærmest, at man har nogen man sådan kan være sammen med, man behøver ikke at være bedste venner med dem, men man kan sådan ligesom tolerere hinanden og man har respekt for hinanden og sådan noget, det er rigtig vigtigt.” (ll. 751-755)
	”Jamen altså, det (inklusion, red.) har sine rigtig gode sider, fordi at man ligesom lærer og være sammen med almindelige børn og sådan noget.” (ll. 603-605).




Tabel 2: Interview almenskolen
4.1.4.2. Tilbageblik på eliteskolen
Nedenfor vil citaterne fra det semistrukturerede interview omhandlende Ninas tilbageblik på eliteskolen blive præsenteret.

4.1.4.2.1. Semistruktureret interview

	Fagligt udbytte
	Trivsel
	Inklusion 

	”Men andre gange er det også træls, fordi man bliver aldrig rigtig udfordret, og det gør, at ens motivation den falder rigtig meget i forhold til skole.” (ll.36-38)
	”[…] jeg tror at man skal udfordres for at trives. Men det er jo lidt der den grunder, fordi at man kan ikke undervise elever ordentligt hvis de ikke trives, altså fordi at så stopper de med at møde op og så følger de ikke […] med og sådan noget, så. Den ligger lidt sådan at man skal udfordre eleverne, og man skal ligesom lære dem de her sociale spilleregler for, at så kan de trives og så kan de, så kan man sige, så er de sådan set inkluderet i den her klasse eller den her fællesskab […]” (ll. 738-746)
	”Og så er man også vant til at gå med folk, der er ligeglade med hvad man egentlig render og laver, og der ikke rigtig dømmer en.” (ll. 22-24)

	”Så det er også noget, der bør lægges noget mere vægt på, at de skal også udfordres for at få den her studieteknik, hvad hedder det, studievaner og sådan noget.” (ll. 666-669)
	”Ja det er sådan set det hele i at trives nærmest, at man har nogen man sådan kan være sammen med, man behøver ikke at være bedste venner med dem, men man kan sådan ligesom tolerere hinanden og man har respekt for hinanden og sådan noget, det er rigtig vigtigt.” (ll. 751-755)
	”[…] hvis man ikke rigtig er accepteret af dem, man er omkring, så er det jo heller ikke så fedt at gå i skolen, når man hele tiden skal kæmpe mod det også.” (ll. 126-128)

	”Altså, jeg havde jo 9. klasse matematik allerede, da jeg gik i 4. og det gjorde jo så, da jeg så gik i 9. to gange så var det ikke så spændende lige pludselig at lære om den samme ting for tredje eller fjerde gang, så det prøver de selvfølgelig at være forsigtige med. De prøver også det der, de siger at de prøver at gøre fundamentet bredt, før de bygger oven på.” (ll. 223-228)
	”[…] hvis jeg siger noget til min søster fx at jeg kalder hende tyk for sjov, så siger jeg til hende ”og det må jeg godt sige, fordi du ved godt det ikke passer”. Så der går grænsen måske også, fordi at hvis man fx, min veninde har lidt problemer med sin næse, den synes hun ikke den er så pæn. Så hvis jeg fx sagde at hun havde en grim næse, så ville hun jo gå og tænke rigtig meget over det. Fordi hun allerede sådan ligesom er opmærksom på.” (ll. 562-569)
	

	”[…] undervisningen, den er også sådan lidt mere åben for indslag fra eleverne […]” (ll.128-129)
	”[…] man skal udfordre eleverne, og man skal ligesom lære dem de her sociale spilleregler for, at så kan de trives og så kan de, så kan man sige, så er de sådan set inkluderet i den her klasse eller det her fællesskab […]” (ll. 742-746)
	

	”[…] de her bogfrie dage hvor de har sådan en hel dag. Så en dag så er de i Lindholm Høje, eller så skal de ud og høre et eller andet foredrag, eller så er de ude og løbe en tur og sådan noget, fordi det er sådan nogen ting, som de her højtbegavede børn ikke er så gode til.” (ll. 240-245)
	[…] jeg synes mere det er folkeskolen, der skal tages fat i og gøres, altså at de har mulighed for at tage sig af de her børn, end at sådan nogle skoler som Mentiqa burde eksistere, fordi at de isolerer børnene rigtig meget. Altså og udover håndbolden, der havde jeg jo ingen relationer uden for skolen, altså det hele, det var skolen. Og det er bare ikke så godt, fordi at så lærer man bare ikke den her interaktion med andre mennesker som er så vigtig senere hen.” (ll. 690-698)
	

	”[…] nogen gange bliver der benyttet nogle lidt alternative undervisningsformer, fordi det ikke er så vigtigt at udvikle eleverne fagligt, men mere socialt, at det er der kompetencerne måske ikke helt er der.” (ll. 231-234)
	”[…] jeg tror at det er lidt sværere at komme ind på livet af et højtbegavet barn, men hvis man sådan prøver at tage sig tiden til at lære os at kende, så er vi også gode venner, altså det er jo ikke sådan at man bare er en robot med en hjerne, man har også menneskelige aspekter.” (ll. 1096-1100)
	

	”[…] undervisningen, den er også sådan lidt mere åben for indslag fra eleverne, men jeg vil faktisk ikke sige, at niveauet er så meget højere. Altså, det er selvfølgelig noget højere, men det er ikke sådan, at man tænker ”det kan jeg ikke finde ud af, det her” på noget tidspunkt.” (ll. 128-133)
	”[…] man har måske heller ikke lyst til at være så anderledes, at man bliver sådan helt ekskluderet fra det her sociale samvær og sådan noget.” (ll. 382-384)
	

	”Altså jeg ved det jo faktisk ikke, for jeg lå jo også top i klassen på Mentiqa. Så altså, jeg har aldrig prøvet det der med at ligge længere nede.” (ll.897-899)
	”Altså, de (højtbegavede børn på Mentiqa, red.) siger bare hvad der falder dem ind, og de siger sådan nogen mærkelige ting nogen gange og sidder og laver sådan nogen mærkelige ting og sådan noget.” (ll. 398-400)
	

	”Men det er jo lidt der den grunder, fordi at man kan ikke undervise elever ordentligt hvis de ikke trives, altså fordi at så stopper de med at møde op og så følger de ikke […] med og sådan noget, så” (ll. 739-742)
	”Det vil jeg sige, jeg gjorde, ja. Fordi altså der, altså folk, de dyrkede jo bare sig selv og de underlige interesser de havde. Og der var nogle underlige nogen ind i mellem. Så nogen gange følte jeg mig sådan meget normal i forhold til nogen af dem […]” (ll. 317-321)
	

	
	”Men altså helt ærligt så har jeg ikke rigtig oplevet så meget mobning, det skulle kun være lidt på efterskolen […]” (ll. 449-450)
	

	
	”Der er nogen der ikke er så søde ved hinanden og sådan noget. Men altså, lærerne de gør en rigtig stor indsats for at undgå den her mobning, fordi at det, det kan simpelthen ikke passe at man ikke kan være der alle sammen.” (ll. 456-459)
	

	
	”[…] vi er jo sådan meget opmærksomme på det derude, men det er sådan, det sker ikke så tit. Hvis alle har oplevet det, så gider de jo heller ikke og gøre det ved hinanden kan man sige.” (ll. 479-482)
	


Tabel 3: Interview tilbageblik eliteskolen
4.2. Analyse af empiri 

I analysen kombinerer vi empiriens forskellige dele og analyserer dem i forhold til hinanden samt i forhold til projektets teori. Dette vil ske i to separate analyser, hvor den ene tager udgangspunkt i den almene folkeskole, mens den anden fokuserer på eliteskolen. Under hver analyse berøres følgende tre temaer; fagligt udbytte, trivsel samt inklusion. Disse temaer er valgt ud fra empiriens fund samt ud fra relevans for vores problemstilling.

4.2.1. Almenskolen
4.2.1.1. Fagligt udbytte

Som det fremgår af præsentationen af empirien, fremhæver eleverne fra Lyngby-Taarbæk det faglige som noget af det, de bedst kan lide ved at gå i skole (jf. 4.1.2.1.). Dette skyldes, at de finder det sjovt og lærerigt at blive udfordret, og at de foretrækker et højt fagligt niveau. Desuden er det 100 % (N=19) af forældrene, der angiver, at faglige udfordringer har stor betydning for deres børn. 35 % (N=7) af eleverne i Lyngby-Taarbæk giver udtryk for, at det faglige niveau i den almene folkeskole er for lavt, og det bakkes op af lærere og forældre, hvor 44,4 % (N=8) vurderer, at eleverne har behov for flere faglige udfordringer. Denne tendens kommer også til udtryk i vores spørgeskemaundersøgelse, hvor 63,8 % (N=44) af eleverne svarer, at det var kedeligt at være på den tidligere skole (jf. 4.1.4.1.1.). 
Problemet med manglende udfordring i den almene folkeskole dukker ligeledes op i interviewet med Nina, der siger; ”[…] man bliver aldrig rigtig udfordret, og det gør, at ens motivation den falder rigtig meget i forhold til skole.” (ll. 36-38). Dette er i tråd med Lyngby-Taarbæk, hvor flere forældre fortæller, at deres børn bliver demotiverede og let kan tillægge sig dårlige vaner, hvis de ikke finder emnerne interessante (jf. 4.1.2.1.).  Dette hænger sammen med, at højtbegavede børns skoleliv ofte bliver synonym med manglende motivation og underydelse (jf. 3.1.). Den manglende motivation har stor betydning for børnenes fremtid, eftersom den viden, eleverne opnår, mens de er motiverede, vil blive husket bedre samt være lettere at anvende i senere situationer (jf. 3.2.2.). Nina udtaler således også; ”Så skal man da passe på med at sætte dem i en folkeskole, hvor de så ender med ikke at blive uddannet, fordi det gider de da ikke, når nu det skal være på den måde.” (ll. 1017-1020). Dette citat hænger desuden sammen med, at højtbegavede børn helst vil gøre tingene på deres egen måde og kan have det svært med autoriteter (jf. 3.1.).
4.2.1.1.1. Betydningen af manglende stimulering

Manglende faglige udfordringer til højtbegavede børn kan også påvirke resten af klassen, eftersom højtbegavede børn som følge af kedsomhed kan blive urolige og forstyrre undervisningen; ”[…] ét det er at man ikke får noget ud af undervisningen, at man egentlig bare er der for at være der, men et andet er også at mange højtbegavede børn har det sådan at de er sådan meget uterlige og hyperaktive og sådan noget, hvis de ikke lærer noget. Altså, og så bliver det jo lige pludselig en stor […] mundfuld for de her lærere og skulle have to hyperaktive børn i hver klasse bare fordi at de måske er lidt foran end de andre.” (ll. 608-615). De adfærdsproblemer, der kan opstå, når højtbegavede børn er intellektuelt frustrerede, vil typisk aftage kort efter, at eleverne bliver fagligt udfordrede, hvilket eksempelvis kan ske via en mentorordning (jf. 3.8.2.). Denne løsningsmodel blev også forsøgt med Nina; ”Og det var sådan en time om ugen, hvor at så havde vi sådan nogle forskellige små undervisningsforløb, og det var fint nok, men det var ikke rigtig nok jo, fordi at det var jo plus-timer, og så skulle man jo stadigvæk have alle de andre og det var jo stadigvæk forfærdeligt kedeligt […]” (ll. 650-654). Nina giver således udtryk for, at mentorordningen ikke var nok til, at hun fik tilstrækkelig faglig udfordring.

Derudover er forældrene i Lyngby-Taarbæk enige om, at lærerne er interesserede i eleverne, men at det kniber med at få omdannet denne interesse til praktiske udfordringer for eleverne, eftersom mange lærere ifølge forældrene orienterer sig mod midtergruppen med den konsekvens, at eleverne i hver ende af spektret mister interessen for det faglige (jf. 4.1.2.1.). Denne holdning går igen blandt eleverne, hvor en del giver udtryk for, at de ville ønske, at lærerne har overskud til at vise interesse i deres arbejde, diskutere med dem samt generelt give dem fagligt modspil. Det manglende overskud blandt lærerne er problematisk, idet lærerne har stor betydning for, hvorvidt eleverne bliver motiverede og således har de bedste forudsætninger for indlæring (jf. 3.3.3.). 
Det er dog ikke alle højtbegavede børn, der er utilfredse med det faglige niveau i den almene folkeskole, da følgende udsagn kommer frem i Lyngby-Taarbæk; ”Trives godt med klassens faglige niveau – forældrene er enige heri” (jf. 4.1.2.2.). Citatet kan dog også være udtryk for underydelse frem for reel tilfredshed med det faglige niveau, eftersom det er et kendetegn ved underydende højtbegavede børn, at de som følge af selvkritik undgår ukendte og udfordrende aktiviteter, hvor der er risiko for nederlag (jf. 3.1.2.). Dette kan antages, eftersom højtbegavede børn i den almene folkeskole som følge af klassekammerateffekten må formodes at tilpasse sig det normaltbegavede flertals niveau. Nogle forældre udtrykker således også bekymring i forhold til, hvilken gruppe barnet bliver sat i i gruppearbejde, eftersom samarbejdet kun vil fungere, ifald alle gruppemedlemmer er motiverede (jf. 4.1.2.1.). Hvis ikke alle er motiverede, kan der ske en sænkelse til laveste fællesnævner (jf. 3.7.7.), hvor højtbegavede børn ikke får tilstrækkeligt modspil fra klassekammeraterne, hvilket kan medføre underydelse (jf. 3.1.2.).
I forhold til, hvorvidt der bliver givet tilstrækkeligt med faglige udfordringer i skolen, er svarene blandt forældrene ikke entydige. Det er dog gennemgående, at forældrene mener, at det er blevet bedre med årene, således at deres børn kedede sig mere og var mere uinteresserede i de små klasser, men at dette ikke er lige så fremtrædende i de større klasser (jf. 4.1.2.1.). Det kan dog med udgangspunkt i klassekammerateffekten (jf. 3.1.2.) overvejes, hvorvidt denne udvikling mere er et resultat af underydelse end af, at eleverne møder flere faglige udfordringer.

Det er dog altid vigtigt, at højtbegavede børn bliver stimulerede fagligt i skolen, eftersom manglende faglig udfordring kan påvirke deres trivsel. ”[…] jeg tror at man skal udfordres for at trives. Men det er jo lidt der den grunder, fordi at man kan ikke undervise elever ordentligt hvis de ikke trives […]” (ll. 738-740). Derfor er det relevant nedenfor at se på, hvordan de højtbegavede elever trives i almenskolen.

4.2.1.2. Trivsel

I præsentationen af Lyngby-Taarbæk blev det fundet, at 45,2 % (N=14) af de højtbegavede børn i den almene folkeskole ifølge lærere og forældre ikke trives som følge af eksempelvis mobning, vanskeligheder med at knytte sociale kontakter, manglende kendskab til de sociale spilleregler samt vanskeligheder med interaktionen med klassekammerater (jf. 4.1.2.1.). Denne tendens går igen i vores spørgeskemaundersøgelse, hvor kun 5,8 % (N=4) af børnene synes, det var sjovt at gå i den tidligere skole (jf. 4.1.4.1.1.). Samtidig er det kun 4,3 % (N=3) af børnene, der havde det bedre i den tidligere skole end på eliteskolen. Disse svar kan muligvis hænge sammen med mobning, eftersom 93,1 % (N=41) af de børn, der er blevet mobbet, er blevet det i den tidligere skole. Det må således formodes, at den høje forekomst af mobning på den tidligere skole har forårsaget mistrivsel, hvilket kan være medforklarende i forhold til, at så få elever havde det bedst på den tidligere skole. Det er derfor relevant at se nærmere på mobning af højtbegavede børn. 
4.2.1.2.1. Mobning og anderledeshed
Hvis man ser på alle børnene i vores spørgeskemaundersøgelse er det hele 62,9 % (N=44) af eleverne, der er blevet mobbet. Til sammenligning er det ifølge Dansk Center for Undervisningsmiljø 16 % af eleverne inden for samme aldersgruppe, der bliver mobbet (Lauritsen, 2011), hvilket betyder, at mobning er langt mere fremkommende blandt højtbegavede børn end gennemsnittet. Denne tendens er Nina enig i; ”[…] jeg tror at dem der er både svagere begavet og højere begavet, de er lidt mere sådan udsat for mobning end dem sådan midterst i spektret, fordi at de sådan ER den her smule anderledes og det er der nogen mennesker der ikke rigtig kan forholde sig til og så går de så over og mobber sådan som forsvarsposition.” (ll. 490-495). Tendensen kommer ligeledes til udtryk i følgende citat fra Lyngby-Taarbæk; ”Er blevet mobbet grundet faglig dygtighed […]” (jf. 4.1.2.2.). Dette er i tråd med teorien om, at elever, der deltager for ivrigt i læringsfællesskabet, kan risikere en stempling som stræber og som følge deraf blive udelukket fra det sociale fællesskab (jf. 3.7.3.). Det har dog stor betydning, hvilken klasse barnet går i, eftersom klassens kultur har betydning for, hvad der bliver betragtet som populært, samt hvorvidt der ses positivt på det at klare sig godt i skolen (jf. 3.3.3.). Samtidig er det også klassekulturen, der dikterer, hvad der bliver betragtet som anderledes, hvilket har betydning for barnets plads i fællesskabet, eftersom anderledeshed øger risikoen for udstødelse fra fællesskabet samt mobning (jf. 3.3.1.). Denne holdning er Nina enig i; ”Altså de prøver jo bare at finde denne her undskyldning. Altså de finder et eller andet og så, fordi at jeg tror de bliver sådan […] ukomfortable ved denne her anderledeshed der er ved de her børn og unge, og så finder de et eller andet som er sådan håndgribeligt, og så angriber de lidt det.” (ll. 534-539).

Højtbegavede børn har en anderledes og mere kompleks tilgang til livet end deres jævnaldrende (jf. 3.1.), hvilket Nina italesætter således; ”[…] jeg tror man tænker meget anderledes når man er højtbegavet. Man har en anden tilgang til tingene. Der kan være nogen gange sådan at så kigger folk nogen gange lidt mærkeligt på en og tænker ”hvad snakker hun om” og sådan noget, og så føler man sig jo lidt anderledes.” (ll. 336-341). Denne anderledeshed hos højtbegavede børn kan således være medforklarende til den høje forekomst af mobning blandt højtbegavede børn. Det er dog også værd at forholde sig til, at højtbegavede børn grundet den asynkrone udvikling er meget følelsesprægede og nemt føler sig sårede (jf. 3.1.), hvorfor højtbegavede børn kan antages lettere at opleve en episode som mobning end andre børn. Denne følsomhed kan dog også øge risikoen for mobning, idet mobbeofre ifølge teorien er kendetegnet ved at være særligt følsomme (jf. 3.4.1.). 
Endnu et kendetegn ved mobbeofre er, at de er mere forsigtige og stille (jf. 3.4.1.), hvilket må antages at være tilfældet for introverte individer, og eftersom mindst 60 % af højtbegavede børn er introverte (jf. 3.1.), kan dette personlighedstræk således også have betydning for den høje forekomst af mobning blandt højtbegavede børn. Mobbeofre er desuden kendetegnet ved at være antisociale, og netop det sociale er et område, hvor højtbegavede børn kan have problemer. Blandt de børn i Lyngby-Taarbæk, der giver anledning til bekymring hos lærere og forældre, er det 46,7 % (N=7), der har relationelle vanskeligheder i form af problematiske sociale relationer til klassekammeraterne (jf. 4.1.2.1.). Disse vanskeligheder kommer blandt andet til udtryk på følgende måder; ”Søger konflikt og negativ kontakt. Ringe situationsfornemmelse” (jf. 4.1.2.2.) og ”Kan være enspænder. Opsøger ikke de andre”. Også Nina har udfordringer på det sociale område; ”[…] lige meget hvor meget jeg prøver, så er jeg lidt bagud i forhold til de andre, sådan rent socialt. Så jeg skal kæmpe sådan lidt mere for at være med.” (ll. 982-984). Disse resultater er i tråd med, at højtbegavede børn kan opleve problemer i interaktionen med andre børn grundet den asynkrone udvikling (jf. 3.1.1.). Dette har ligeledes sammenhæng med, at det ofte er de børn, der er anderledes eller uforudsigelige, der udelukkes fra fællesskabet (jf. 3.3.1), fordi de ikke lever op til gruppens uformelle normer (jf. 3.4.2.). Dette emne er Nina også inde på; ”[…] man har måske heller ikke lyst til at være så anderledes, at man bliver sådan helt ekskluderet fra det her sociale samvær og sådan noget.” (ll. 382-384). Udelukkelse fra fællesskabet kan da også have fatale konsekvenser for et barns trivsel (jf. 3.3.1.), eftersom det er i interaktionen med andre børn, at barnet danner sin identitet og selvopfattelse (jf. 3.3.2.).
4.2.1.2.2. Det sociales betydning
Selvom en del højtbegavede børn således oplever vanskeligheder i forhold til det sociale, er det dog ikke alle højtbegavede børn, der har sociale problemer, hvilket fremgår af følgende citater; ”Har god social forståelse” og ”Ingen sociale problemer.” (jf. 4.1.2.2.). Desuden er det ifølge Lyngby-Taarbæks resultater kun 10 % (N=2) af eleverne, der ønsker bedre sociale relationer (jf. 4.1.2.1.). De sociale vanskeligheder kan dog også være indirekte, som det gør sig gældende i følgende citat; ”Har gode venner i klassen, men søger en negativ lederrolle” (jf. 4.1.2.2.). De sociale positioner, børnene har i fællesskabet, er determinerende for, hvordan de trives, og det er således vigtigt, at de mest dominerende børn har en positiv indflydelse på fællesskabet (jf. 3.3.3.), hvilket ifølge citatet kan være svært for nogle højtbegavede børn.
Blandt forældrene i Lyngby-Taarbæk er svarene omkring det sociale aspekt ikke entydige, men de fleste elever har ifølge deres forældre et socialt netværk enten fra skolen eller fra fritidsaktiviteter. Dette er i tråd med elevernes egne svar i Lyngby-Taarbæk, eftersom 100 % (N=21) af eleverne har nogen de kan tale med, hvis der opstår problemer (jf. 4.1.2.1.). Dette aspekt er ifølge Nina essentielt i forhold til trivsel; ”Ja det er sådan set det hele i at trives nærmest, at man har nogen man sådan kan være sammen med, man behøver ikke at være bedste venner med dem, men man kan sådan ligesom tolerere hinanden og man har respekt for hinanden og sådan noget, det er rigtig vigtigt.” (ll. 751-755). 

Vi har ovenfor analyseret på højtbegavede elevers faglige udbytte samt trivsel i almenskolen. Begge aspekter er væsentlige i forhold til, hvorvidt højtbegavede børn kan inkluderes i almenskolen (jf. 3.2.1.), hvilket vil blive analyseret nedenfor. 
4.2.1.3. Inklusion

Den almene folkeskole er ifølge Nina ikke gearet til at tage sig af højtbegavede børn; ”[…] jeg synes, altså folkeskolen, den burde revurderes sådan at den kan, den kan jo godt tage sig af de svage elever jo, det er de jo ligesom blevet nødt til, men fordi de kloge elever måske godt kan klare sig, så har de ikke taget sig så meget af dem, men de kan slet ikke se alle de problematikker, der ligesom ligger med det.” (ll. 708-713). Blandt eleverne i spørgeskemaundersøgelsen, er det hele 94,1 % (N=64), der har gået på andre skoler, inden de startede på eliteskolen (jf. 4.1.4.1.1.). Størstedelen af eleverne har således startet deres skolegang i en almen folkeskole, men er senere blevet flyttet til eliteskolen. I forældrespørgeskemaet giver 42,9 % (N=12) af forældrene udtryk for, at de ikke var bevidste om, at deres barn var højtbegavet, da de lod det starte i en almen folkeskole (jf. 4.1.4.1.1.1.). Ud fra disse resultater kunne det antages, at en del forældre har flyttet deres børn til eliteskolen efter opdagelsen af deres børns intellekt, fordi den almene folkeskole ikke er tilstrækkelig dygtig til at inkludere de højtbegavede elever.

4.2.1.3.1. Udfordringer i forbindelse med inklusion af højtbegavede børn
Der kan dog også være nogle udfordrende aspekter i forbindelse med inklusion af højtbegavede børn. Eksempelvis kan højtbegavede børn, der ikke møder tilstrækkelig udfordring blive urolige og forstyrre undervisningen; ”[…] mange højtbegavede børn har det sådan at de er sådan meget uterlige og hyperaktive og sådan noget, hvis de ikke lærer noget. Altså, og så bliver det jo lige pludselig en stor […] mundfuld for de her lærere og skulle have to hyperaktive børn i hver klasse bare fordi at de måske er lidt foran end de andre.” (ll. 610-615). Dette reaktionsmønster kommer også til udtryk i Lyngby-Taarbæk, hvor 16,1 % (N=5) af børnene bliver beskrevet som havende udadrettet adfærd såsom problemer med at fastholde opmærksomheden i timerne, diskussionslyst samt tendens til at afbryde og forstyrre andre (jf. 4.1.2.1.). Dette er i tråd med teorien om, at højtbegavede børn kan blive ukoncentrerede, hvis opgaverne ikke er udfordrende nok (jf. 3.1.). Den manglende udfordring må antages at være medvirkende til, at højtbegavede børn ikke opnår optimalt læringsudbytte, hvilket ifølge IC3-modellen betyder, at børnene ikke kan betragtes som værende fuldt og kvalitativt inkluderede (jf. 3.7.2.). 

Det er dog ikke kun det faglige, der har betydning for inklusionen, også det sociale aspekt spiller en vigtig rolle, eftersom barnet skal opleve sig som en aktiv del af det sociale fællesskab for at være inkluderet (jf. 3.7.7.). I Lyngby-Taarbæk er der blandt de elever, der giver anledning til bekymring, i 46,7 % (N=7) af tilfældene tale om relationelle vanskeligheder i form af problematiske sociale relationer til klassekammeraterne (jf. 4.1.2.1.). At næsten halvdelen af disse elever har problematiske sociale relationer, må antages at have betydning for, hvorvidt børnene er inkluderede i det sociale fællesskab. De børn, der er uden for fællesskabet, er ifølge teorien børn, der er anderledes (jf. 3.3.1.). Nina udtaler således også; ”[…] man har måske heller ikke lyst til at være så anderledes, at man bliver sådan helt ekskluderet fra det her sociale samvær og sådan noget.” (ll. 382-384). 
Nogle højtbegavede børn vælger da også at skjule deres intelligens ved bevidst at underyde med henblik på at opnå klassekammeraternes accept og passe bedre ind socialt (jf. 3.1.). Risikoen ved at nogle højtbegavede børn enten underyder eller ikke er inkluderet i det sociale fællesskab, kan være, at de rummes frem for inkluderes. Størstedelen af eleverne i Lyngby-Taarbæk giver udtryk for, at de ikke har indflydelse på timerne, og blandt forældrene er der enighed om, at lærerne orienterer sig mod midtergruppen (jf. 4.1.2.1.). Dette kan ifølge inklusionstanken om, at alle skal være jævnbyrdige deltagere i fællesskabet, tyder på, at de højtbegavede elever ikke har lige så stor medbestemmelse og således heller ikke prioriteres i samme grad som midtergruppen (jf. 3.7.1.). 
Nina er af den holdning at det faglige og det sociale hænger sammen, og at begge elementer er centrale i forhold til inklusion; ”Jamen altså jeg tror at man skal udfordres for at trives. Men det er jo lidt der den grunder, fordi at man kan ikke undervise elever ordentligt hvis de ikke trives, altså fordi at så stopper de med at møde op og så følger de ikke […] med og sådan noget, så. Den ligger lidt sådan at man skal udfordre eleverne, og man skal ligesom lære dem de her sociale spilleregler for, at så kan de trives og så kan de, så kan man sige, så er de sådan set inkluderet i den her klasse eller det her fællesskab […]” (ll. 738-746). Faglig udfordring eller deltagelse i det sociale fællesskab er hver for sig således ikke nok. Begge aspekter skal være opfyldt for at der er tale om inklusion, hvilket er i tråd med projektets inklusionsforståelse (jf. 3.7.6.).
Der er nogle praktiske tiltag, der gør det muligt at give de højtbegavede børn mere faglig udfordring i den almene folkeskole, såsom mentorordninger og undervisningsdifferentiering (jf. 3.8.). Nina argumenterer dog, at dette er svært for den almene folkeskole; ”[…] folkeskolen er ikke udstyret nok til at differentiere undervisningen nok til at de højtbegavede børn, de ligesom også får noget ud af det.” (ll. 606-608). Disse tiltag er dog ifølge Fisker (2014) heller ikke vejen frem, eftersom eksklusion ifølge hende forstås som alle tidspunkter, hvor barnet tages væk fra det almene fællesskab, hvad enten det er en kortere eller længere periode (jf. 3.7.7.). Denne holdning står dog i kontrast til Tetler, der er imod tanken om, at opgøre inklusionens succes ud fra, hvor eleverne fysisk er placerede, idet det ikke siger noget om læringsmiljøets kvalitet (jf. 3.7.4.). Tetlers holdning er i tråd med undervisningsdifferentieringstankegangen, hvor der gøres op med forestillingen om, at alle skal nå det samme på den samme tid (jf. 3.8.1.).
Det er desuden sundt for højtbegavede børn at interagere med jævnaldrende normaltbegavede børn for at lære, at verden er indrettet efter det normaltbegavede flertal (jf. 3.8.). Denne holdning deles af Nina, der godt kan se nogle positive aspekter ved at inkludere højtbegavede børn i den almene folkeskole; ”Jamen altså, det (inklusion, red.) har sine rigtig gode sider, fordi at man ligesom lærer og være sammen med almindelige børn og sådan noget.” (ll. 603-605). Der kan således både være fordele og ulemper ved at inkludere højtbegavede børn i almenskolen.

4.2.1.4. Opsummering 
I forhold til den almene folkeskole er elementerne fagligt udbytte, trivsel samt inklusion blevet analyseret. I relation til fagligt udbytte blev det fundet, at en stor andel af de højtbegavede børn i den almene folkeskole ikke får tilstrækkeligt med faglige udfordringer, og at de som følge deraf finder den almene folkeskole kedelig. De manglende faglige udfordringer kan påvirke motivationen samt medføre underydelse, hvilket kan påvirke de højtbegavede børns trivsel. I forhold til trivsel blev det da også fundet, at næsten halvdelen af de højtbegavede børn i den almene folkeskole ikke trives. En af årsagerne til mistrivslen kan være mobning, idet en langt større andel af de højtbegavede børn, end det er gældende for gennemsnittet, er blevet mobbet, og størstedelen er blevet det i den almene folkeskole. Analysen viste desuden, at det er dem, der er anderledes, der bliver mobbet, og at eftersom højtbegavede børn adskiller sig fra normaltbegavede jævnaldrende på en række punkter, er de i øget risiko for at blive mobbet. Klassekulturen spiller dog også en vigtig rolle i forhold til mobning, eftersom den har indvirkning på, hvorvidt det ses som noget positivt at klare sig godt i skolen. Desuden blev der fundet mistrivselsproblemer i forhold til relationelle vanskeligheder og problematiske sociale relationer til klassekammeraterne, hvilket blev sat i tråd med den asynkrone udvikling hos højtbegavede børn. I forhold til inklusion blev det fundet, at der kan være nogle udfordrende aspekter forbundet med at inkludere højtbegavede børn i den almene skole, blandt andet som følge af manglende faglige udfordringer og sociale interaktionsproblematikker. Modsat kan der dog også være nogle fordele ved at inkludere højtbegavede børn i den almene folkeskole frem for at udskille dem til eliteskoler, heriblandt at de lærer at interagere med normaltbegavede jævnaldrende.
4.2.2. Eliteskolen 

4.2.2.1. Fagligt udbytte

Når højtbegavede børn skal udfordres optimalt fagligt, kræver det stimulering og træning, samt at elevernes nysgerrighed kontinuerligt vækkes. Derudover er det vigtigt, at læringsmiljøet er udfordrende og varieret, for at højtbegavede børn ikke mister lysten og motivationen til at yde optimalt i undervisningen (jf. 3.8.). Dette støttes af Nina, der beskriver det at være højtbegavet på følgende måde; ”Men andre gange er det også træls, fordi man bliver aldrig rigtig udfordret, og det gør, at ens motivation den falder rigtig meget i forhold til skole.” (ll. 36-38). Ligeledes har højtbegavede børn behov for, at de støttes i at lære at være fastholdende i deres arbejde med svære opgaver, da det ellers kan medføre store nederlag, hvis de ikke kan løse opgaven ligeså hurtigt, som de plejer. Men hvis de lærer at se ud over nederlaget, og blive i opgaven, så kan det give større selvtillid hos højtbegavede børn, da de ikke har været vant til udfordringer. Nina er altså inde på, at der skal større udfordring til. Hun fremhæver nogle konsekvenser ved manglende udfordringer; ”Så det er også noget, der bør lægges noget mere vægt på, at de skal også udfordres for at få den her studieteknik, hvad hedder det, studievaner og sådan noget.” (ll. 666-669). Det er ligeledes disse dårlige studievaner, der er medvirkende til, at højtbegavede børn kan have svært ved at blive ved en udfordrende opgave, da de ikke har den fornødne erfaring med, hvordan de skal forholde sig ved en svær opgave, hvis ikke de støttes og trænes i dette.

Der er forskellige tilgange til, hvordan højtbegavede børn kan støttes i at pleje deres talent, eksempelvis acceleration, der kan foregå gennem undervisnings-differentiering, eller at eleverne har undervisning på et højere klassetrin (jf. 3.8.). At have undervisning på et højere klassetrin kan dog ifølge Nina få negative konsekvenser på sigt, selvom det i situationen er en god løsning; ”Altså, jeg havde jo 9. klasse matematik allerede, da jeg gik i 4. og det gjorde jo så, da jeg så gik i 9. to gange så var det ikke så spændende lige pludselig at lære om den samme ting for tredje eller fjerde gang, så det prøver de selvfølgelig at være forsigtige med. De prøver også det der, de siger at de prøver at gøre fundamentet bredt, før de bygger oven på.” (ll. 223-228). Dermed er eliteskolen opmærksom på de problematikker, der kan være i forbindelse med undervisningsdifferentiering.

Når undervisningsdifferentieringen sker på eliteskolerne, så er der tale om både organisatorisk og pædagogisk differentiering (jf. 3.8.1.). Den organisatoriske differentiering deler elever i grupper ud fra deres faglige niveau, hvilket sker, når eleverne optages på eliteskolerne. Den pædagogiske differentiering finder ligeledes sted på eliteskolerne, da undervisningen tager udgangspunkt i den enkelte elev, og undervisningens materialer samt indhold i høj grad tager udgangspunkt i, at også højtbegavede børn har forskellige styrker og svagheder. Dette bekræftes af Nina i interviewet; ”[…] undervisningen, den er også sådan lidt mere åben for indslag fra eleverne […]” (ll. 128-129). 
Der kan findes både fordele og ulemper ved organisatorisk differentiering. En fordel kan være, at når eleverne undervises i grupper med ligesindede, så vil de få det bedste udbytte af undervisningen (jf. 3.8.1.). Dog er det vigtigt, at være opmærksom på, at forholdet mellem kompetence og oplevelse ikke bliver så lille, at læringen går i stå (jf. 3.2.1.). En ulempe ved organisatorisk differentiering er, at fokus flyttes fra det inkluderende fællesskab og hen på det faglige, hvorved der er fare for, at eleverne bliver udelukket fra fællesskabet. Denne ulempe kan dog modvirkes ved at støtte barnets udvikling og sikre, at den foregår igennem deltagelse i de sociale praksisser. Dermed må denne ulempe formodes ikke at være dominerende på eliteskolerne, da eleverne her udover det faglige ligeledes i høj grad udfordres og støttes i det sociale, blandt andet i form at et helt fag der omhandler retorik og sociale spilleregler.

4.2.2.1.1. Læringsteoretisk analyse på eliteskole

Da det sociale er centralt i den sociale læringsteori (jf. 3.2.1.), er det væsentligt at gå nærmere ind i det sociales betydning for læring. Det sociale er ligeledes vigtigt for læring, da klassekulturen har betydning for, om der opstår gode faglige præstationer. En god klassekultur er præget af tryghed og gode sociale relationer samt plads til forskellighed (jf. 3.3.3.). Nina siger i interviewet, at der på eliteskolen er; ”[…] de her bogfrie dage hvor de har sådan en hel dag. Så en dag så er de i Lindholm Høje, eller så skal de ud og høre et eller andet foredrag, eller så er de ude og løbe en tur og sådan noget, fordi det er sådan nogen ting, som de her højtbegavede børn ikke er så gode til.” (ll. 240-245). Dette bekræfter ydermere, at højtbegavede børn har behov for det sociale aspekt og en god klassekultur, hvilket på eliteskolen understøttes ved at udfordre eleverne indenfor deres dårligere sider på en sjov og udfordrende måde. De bogfrie dage og undervisningen på eliteskolen udfordrer ligeledes børnene til at være blandt andre mennesker og ikke kun i det trygge miljø på eliteskolen, hvor der kun er ligesindede. 
Behovet for denne type undervisning, hvor der er fokus på det sociale, uddybes af Nina: ”[…] nogen gange bliver der benyttet nogle lidt alternative undervisnings-former, fordi det ikke er så vigtigt at udvikle eleverne fagligt, men mere socialt, at det er der kompetencerne måske ikke helt er der.” (ll. 231-234). Dette er vigtigt, da højtbegavede børn i deres hverdag har behov for at lære at værdsætte samt forstå andre børns styrker og svagheder særligt jævnaldrende, der ikke er højtbegavede, da interaktionen med jævnaldrende giver gode udviklingsmuligheder (jf. 3.8.). Dog har børnene ligeledes brug for ligesindede, de kan sparre med (jf. 3.1.), da manglende udfordring og konkurrence fra klassekammeraterne kan medføre, at de højtbegavede børn underyder for at passe ind (jf. 3.1.2.). Dermed må miljøet på eliteskolen, hvor der tages hensyn til styrker og svagheder ved højtbegavede og deres specielle karaktertræk, antages at have en positiv indvirkning på elevernes faglige udbytte. 

Ydermere er det også væsentligt i forhold til den sociale læringsteori at se på afstanden mellem kompetence og oplevelse, da denne ligeledes har betydning for, hvorvidt der kan finde læring sted. Når eleverne er på eliteskolen er de blandt ligesindede, hvorfor der kan være en risiko for, at afstanden mellem kompetence og oplevelse er for lille til, at der kan finde optimal læring sted. Dette sker dog udelukkende, hvis eleverne ikke får udfordret hinandens kompetencer, da de dermed ikke kan udvikles (jf. 3.2.1.). Men at være blandt ligesindede er ikke et problem for den faglige udvikling, hvis de på samme tid udfordres, hvilket ifølge Nina sker på eliteskolen; ”[…] under-visningen, den er også sådan lidt mere åben for indslag fra eleverne, men jeg vil faktisk ikke sige, at niveauet er så meget højere. Altså, det er selvfølgelig noget højere, men det er ikke sådan, at man tænker ”det kan jeg ikke finde ud af, det her” på noget tidspunkt.” (ll. 128-133). På eliteskolen bliver børnene således udfordret, selvom Nina ikke mener, at de faglige udfordringer er så svære, at de bliver udfordret maksimalt. Her er det dog værd at huske, at Ninas IQ er meget høj, og det derfor kan være svært at finde tilstrækkeligt svære udfordringer til hende. Det kan antages, at andre højtbegavede børn på eliteskolen vil føle sig mere udfordret end Nina, hvilket hun bekræfter; ”Altså jeg ved det jo faktisk ikke, for jeg lå jo også top i klassen på Mentiqa. Så altså, jeg har aldrig prøvet det der med at ligge længere nede.” (ll. 897-899). Derimod kan det antages ikke at være et dominerende problem, at de faglige udfordringer ikke er svære nok, da kun 1,4 % (N=1) af eleverne i spørgeskemaet svarer, at de keder sig i på eliteskolen, mens hele 63,8 % (N=44) svarer, at de kedede sig på den tidligere skole (jf. 4.1.).
En anden læringsteori, der er vigtig at inddrage i forhold til højtbegavede børns faglige udbytte på eliteskoler, er læringstrekanten. Det centrale budskab i denne teori er, at læring altid må forstås som en kombination af samspil, indhold og drivkraft samt den kontekst, hvori læringen foregår. Grunden til, at denne teori er væsentlig i forhold til højtbegavede børn, skyldes at motivation er en kæmpe faktor, når højtbegavede børn skal lære, og i læringstrekanten er drivkraften væsentlig (jf. 3.2.2). Derudover er egen drivkraft nødvendigt for at der kan finde udvikling sted (jf. 3.8.3.). I læringstrekantens forståelse menes det, at læring kun kan lykkes, hvis der sker en psykisk tilegnelsesproces, hvor eleven tager den ny-tillærte situation til sig, samt formår at koble den nye læring til gamle for-forståelser og anvende det i samspil. For at dette kan lade sig gøre, er en anerkendende tilgang nødvendig. Drivkraft og trivsel har stor betydning for det faglige udbytte, hvilket fremhæves af Nina; ”Men det er jo lidt der den grunder, fordi at man kan ikke undervise elever ordentligt hvis de ikke trives, altså fordi at så stopper de med at møde op og så følger de ikke […] med og sådan noget, så” (ll. 739-742). Dermed er det relevant at se nærmere på trivsel nedenfor.
4.2.2.2. Trivsel 
Når et barn skal trives og indgå i en positiv læreproces, så er det afgørende, at eleven indgår i et meningsfuldt fællesskab (jf. 3.3.1.). Her er klassekulturen afgørende, da denne har stor betydning for hvor høj tolerancetærskel, der er til stede i klassen. Tolerancetærsklen er afgørende for, hvem der vurderes som værende indenfor eller udenfor fællesskabet i klassen, og en høj tolerancetærskel vil give plads til forskellighed (jf. 3.3.3.). Nina hævder i forhold til dette, at trivsel og læring hænger sammen; ”[…] jeg tror at man skal udfordres for at trives. Men det er jo lidt der den grunder, fordi at man kan ikke undervise elever ordentligt hvis de ikke trives, altså fordi at så stopper de med at møde op og så følger de ikke […] med og sådan noget, så. Den ligger lidt sådan at man skal udfordre eleverne, og man skal ligesom lære dem de her sociale spilleregler for, at så kan de trives og så kan de, så kan man sige, så er de sådan set inkluderet i den her klasse eller den her fællesskab […]” (ll. 738-746). Denne følelse må antages at være dominerende for højtbegavede børn, da deres skoleliv ofte har sammenhæng med manglende motivation, underydelse og frustrationer, fordi de ikke bliver forstået og udfordret tilstrækkeligt (jf. 3.1.).

Med udgangspunkt i ovenstående er det spændende at se på elevernes svar i spørgeskemaet omkring deres oplevelse på eventuelle tidligere skoler sammenholdt med deres oplevelse af at være på eliteskolen. 94,1 % (N=64) af eleverne havde gået på andre skoler inden de startede på eliteskolen. Derfor formodes det, at eleverne ikke har trivedes på den tidligere skole, når de har skiftet skole. Dette bakkes op af, at 76,8 % (N=53) af eleverne synes, at de har det bedre nu, end de havde på den tidligere skole (jf. 4.1.).
Nina fremhæver, at trivsel handler om at tolerere hinanden og have respekt, ”Ja det er sådan set det hele i at trives nærmest, at man har nogen man sådan kan være sammen med, man behøver ikke at være bedste venner med dem, men man kan sådan ligesom tolerere hinanden og man har respekt for hinanden og sådan noget, det er rigtig vigtigt.” (ll. 751-755). Derfor er det nedenstående relevant at se nærmere på det sociale aspekt af trivsel samt anderledeshed.
4.2.2.2.1. Relationer

Relationer er afgørende for, hvorvidt barnet trives både socialt og fagligt, da det er i interaktionen med andre, at barnet danner mening i den givne situation (jf. 3.3.2.). Derfor er det interessant, at hele 62,9 % (N=44) af eleverne på eliteskolen har 5 eller flere gode venner, 24,3 % (N=17) har 3-4 gode venner, hvor kun 4,3 % (N=3) ingen gode venner har og 8,6 % (N=6) kun har 1-2 gode venner (jf. 4.1.). Hermed må størstedelen af eleverne antages at trives socialt på eliteskolen. For at relationerne kan være medvirkende til, at eleverne trives og dermed kan lære, skal disse være præget af anerkendelse (jf. 3.8.3.). Derfor er det væsentligt, at det er antal gode venner og ikke blot antal venner, eleverne skal svare på i spørgeskemaet.

Når det omhandler social trivsel er det ligeledes afgørende, at barnet lever op til de sociale spilleregler, da et barn, der ikke lever op til de sociale koder og ikke kan fastholde sig selv i legen, vil blive ekskluderet fra fællesskabet (jf. 3.3.2.). Højtbegavede børn udvikler sig oftest asynkront, hvilket kan medføre sociale vanskeligheder grundet forskellen mellem den følsomme og den intellektuelle alder (jf. 3.1.). Disse vanskeligheder med de sociale spilleregler kom ligeledes til udtryk i interviewet med Nina; ”[…] hvis jeg siger noget til min søster fx at jeg kalder hende tyk for sjov, så siger jeg til hende ”og det må jeg godt sige, fordi du ved godt det ikke passer”. Så der går grænsen måske også, fordi at hvis man fx, min veninde har lidt problemer med sin næse, den synes hun ikke den er så pæn. Så hvis jeg fx sagde at hun havde en grim næse, så ville hun jo gå og tænke rigtig meget over det. Fordi hun allerede sådan ligesom er opmærksom på.” (ll. 562-569). Citatet viser, at ironi kan være svært for Nina, og at hun har behov for, at de sociale spilleregler er meget klare og verbalt udtrykte, hvilket kan være en udfordring i hverdagen med normaltbegavede børn. Mange andre børn anvender uudtalte sociale spilleregler og ironi dagligt uden at tænke videre over det, hvor de højtbegavede i højere grad har behov for at lære at anvende og forstå det. Dette er noget, der er fokus på på eliteskolen, og Nina fremhæver selv vigtigheden af dette; ”[…] man skal udfordre eleverne, og man skal ligesom lære dem de her sociale spilleregler for, at så kan de trives og så kan de, så kan man sige, så er de sådan set inkluderet i den her klasse eller det her fællesskab […]” (ll. 742-746).

Nina siger ligeledes ”[…] jeg synes mere det er folkeskolen, der skal tages fat i og gøres, altså at de har mulighed for at tage sig af de her børn, end at sådan nogle skoler som Mentiqa burde eksistere, fordi at de isolerer børnene rigtig meget. Altså og udover håndbolden, der havde jeg jo ingen relationer uden for skolen, altså det hele, det var skolen. Og det er bare ikke så godt, fordi at så lærer man bare ikke den her interaktion med andre mennesker som er så vigtig senere hen.” (ll. 690-698). Dette støtter teorien omkring, at højtbegavede børn har både behov for jævnaldrende normaltbegavede, samt ligesindede højtbegavede børn at omgås, da det ellers kan medføre socialiseringsproblemer, hvorfor en løsning hvor begge dele er muligt ville være gavnligt (jf. 3.8.). Dog vil det ifølge Nina kræve en ændring af den almene folkeskole, hvis det skal lykkes optimalt.
En anden vinkel, der er interessant i forhold til den sociale trivsel blandt højtbegavede børn, fremhæves af Nina; ”[…] jeg tror at det er lidt sværere at komme ind på livet af et højtbegavet barn, men hvis man sådan prøver at tage sig tiden til at lære os at kende, så er vi også gode venner, altså det er jo ikke sådan at man bare er en robot med en hjerne, man har også menneskelige aspekter.” (ll. 1096-1100). Med udgangspunkt i dette, er det spændende at se på, hvorvidt eleverne i spørgeskemaet svarer, at de bedst kan lide at være sammen med børn eller voksne. 47,1 % (N=33) af eleverne kan bedst lide at være sammen med børn, 10 % (N=7) foretrækker voksnes selskab, mens 42,9 % svarer, at det er forskelligt, om de foretrækker voksnes eller børns selskab (jf. 4.1.). Når næsten halvdelen foretrækker børns selskab, må det antages, at de føler sig forstået blandt andre højtbegavede børn. Dette støttes af svarerne i spørgeskemaet, der viser, at kun 16,2 % (N=11) af eleverne helst vil være alene, mens 27,9 % (N=19) foretrækker at være sammen med andre, og 55,9 % (N=38) svarer, at det er forskelligt, om de helst vil være alene eller sammen med andre (jf. 4.1.). Der kan formodes at være en sammenhæng mellem, at eleverne føler sig godt tilpas blandt jævnaldrende, og at de er i miljøet på eliteskolen, hvor der er større fokus på det sociale aspekt og de sociale spilleregler.
4.2.2.3. Anderledeshed

Nina siger i interviewet ”[…] man har måske heller ikke lyst til at være så anderledes, at man bliver sådan helt ekskluderet fra det her sociale samvær og sådan noget.” (ll. 382-384). Dermed er det relevant at se nærmere på anderledeshed.
Det ses oftest, at de børn, der er udenfor fællesskabet, og dermed ikke en del af det sociale, er de børn, der er anderledes og uforudsigelige. Dog kan fællesskabet ligeledes blive styrket af anderledesheden, hvis eleverne støttes i de sociale udfordringer og får redskaber til, hvordan de skal håndtere konflikter i fællesskabet. Alle børn er afhængige af at være en del af et fællesskab, også de børn, der af den ene eller anden grund er anderledes (jf. 3.3.1.). At højtbegavede børn kan ses som anderledes kommer til udtryk i interviewet med Nina: ”Altså, de (højtbegavede børn på Mentiqa, red.) siger bare hvad der falder dem ind, og de siger sådan nogen mærkelige ting nogen gange og sidder og laver sådan nogen mærkelige ting og sådan noget.” (ll. 398-400). Ligeledes har højtbegavede børn en anderledes og mere kompleks tilgang til livet (jf. 3.1.), hvilket kan formodes at medvirke til, at de i fællesskaber med normaltbegavede jævnaldrende vil fremstå som anderledes. 
Når højtbegavede børn indgår i fællesskaber, kan de dermed fremstå som anderledes, hvilket kan medføre, at de bliver ekskluderet fra fællesskabet, da der ofte bliver snakket om de individer, der er anderledes. De ekskluderede vil søge støtte og forståelse hos andre anderledes og dermed ligestillede (jf. 3.5.). Det faktum, at de anderledes vil søge hinanden, og at højtbegavede børn ofte opfattes som anderledes, kan medføre, at højtbegavede børn trives bedre på eliteskolen blandt ligesindede uden fare for at blive udstødt fra fælleskabet grundet deres anderledeshed.

Det er væsentligt at pointere, at anderledesheden ikke forsvinder, fordi højtbegavede børn er i gruppe med ligesindede, det handler blot om, at anderledesheden anvendes positivt og konstruktivt for både fællesskabet og individet. At anderledesheden stadig er der, kommer til udtryk i følgende citat, hvilket er et svar på spørgsmål om, hvorvidt Nina følte sig anderledes på Mentiqa; ”Det vil jeg sige, jeg gjorde, ja. Fordi altså der, altså folk, de dyrkede jo bare sig selv og de underlige interesser de havde. Og der var nogle underlige nogen ind i mellem. Så nogen gange følte jeg mig sådan meget normal i forhold til nogen af dem […]” (ll. 317-321).

4.2.2.4. Mobning
Når der snakkes trivsel er det ligeså relevant at snakke mistrivsel, hvilket her udtrykkes igennem mobning. 

Præsentationen af empirien viser, at jo flere skoler eleverne har gået på inden de startede på eliteskolen, desto større er risikoen for, at eleverne har været udsat for mobning. Dog viser præsentationen af empirien ingen signifikant sammenhæng mellem antallet af nuværende gode venner, og om de er blevet mobbet (jf. 4.1.). At 70,5 % (N=31) af de elever, der har været udsat for mobning, giver udtryk for, at det udelukkende har været på den gamle skole, kan støttes af Nina, der siger; ”Men altså helt ærligt så har jeg ikke rigtig oplevet så meget mobning, det skulle kun være lidt på efterskolen […]” (ll. 449-450). Dermed bekræfter hun, at mobning på eliteskolerne ikke ses som et dominerende problem, til trods for, at 62,9 % (N=44) af de højtbegavede elever er blevet mobbet (jf. 4.1.). Denne tendens kan være udtryk for, at der har været dårlig klassekultur i de klasser, de højtbegavede tidligere har gået i, da der ses en kausal sammenhæng mellem dårlig klassekultur og forekomsten af mobning (jf. 3.3.3.).
Nina siger om mobning: ”Der er nogen der ikke er så søde ved hinanden og sådan noget. Men altså, lærerne de gør en rigtig stor indsats for at undgå den her mobning, fordi at det kan simpelthen ikke passe at man ikke kan være der alle sammen.” (ll. 456-459). Hvis man tager udgangspunkt i dette kan det gøres ud fra både et individuelt og et socialt perspektiv på mobning.

Når mobning bliver forstået individuelt, er det de personlige karaktertræk, der har betydning for, om barnet bliver mobbet. Derudover ses mobbeofre i dette paradigme ofte som antisociale (jf. 3.4.1.). Dermed må det med udgangspunkt i denne forståelse antages, at fordi alle på eliteskolerne i et vist omfang er anderledes end normen vil højtbegavede børn på eliteskolerne ikke opleve mobning, da det er dem, der skiller sig ud, der bliver mobbet. På eliteskolen er der ifølge Nina stort fokus på mobning;”[…] vi er jo sådan meget opmærksomme på det derude, men det er sådan, det sker ikke så tit. Hvis alle har oplevet det, så gider de jo heller ikke og gøre det ved hinanden kan man sige.” (ll. 479-482). At en stor procentdel af eleverne til trods for dette tidligere er blevet mobbet, kan skyldes social misfit hypothesis, og at de dermed har været opfattet på en anderledes måde i den tidligere skole (jf. 3.4.1.). 
Ud fra et socialt paradigme ses mobning som indlejret i de sociale sammenhænge, og årsagen til mobningen skal her findes i relationerne til hinanden samt i samspillet mellem forskellige faktorer (jf. 3.4.2.). I dette paradigme er gruppens normer dermed afgørende, og de individer, der lever op til disse bliver dermed ikke udsat for mobning. På eliteskolerne er der større fokus på det sociale, og eleverne støttes i sociale sammenhænge samt social forståelse, hvilken må formodes at betyde, at det er nemmere for eleverne på eliteskolerne at leve op til normerne, da de støttes i dette. Dermed må dette ligeledes være medvirkende til, at eleverne oplever markant mindre mobning på eliteskolerne end i den tidligere skole.
4.2.2.5. Inklusion

Eleverne har i gennemsnit været 9,2 år, da de startede på eliteskolen (se præsentation). Elever på 9 år går som regel i 3. klasse. At eleverne gennemsnitligt er startet på eliteskolen i 3. klasse, kan hænge sammen med resultaterne fra Lyngby-Taarbæk (jf. 4.1.2.). Her giver mange forældre udtryk for, at der er flest problemer i de små klasser, hvorfor det må formodes, at disse problemer har betydning for, at eleverne forholdsvist tidligt i deres skolegang er blevet flyttet til eliteskolen, antageligvis grundet mistrivsel.
Hvorvidt dette er udtryk for, at eleverne inkluderes bedre på eliteskolen, eller at højtbegavede børn hverken kan inkluderes i den almene folkeskole eller på eliteskolen, vil blive diskuteret (jf. 5.1.). Dette skyldes, at inklusion ikke blot handler om, at barnet skal være til stede, men ligeledes deltage og have fagligt udbytte (jf. 3.7.). Nina beskriver hverdagen på eliteskolen; ”Og så er man også vant til at gå med folk, der er ligeglade med hvad man egentlig render og laver, og der ikke rigtig dømmer en.” (ll. 22-24). Dermed kan det formodes, at der er plads til, at alle kan deltage, og dermed få fagligt udbytte, da eleverne ikke dømmer hinanden. Nina siger i interviewet at;”[…] hvis man ikke rigtig er accepteret af dem, man er omkring, så er det jo heller ikke så fedt at gå i skolen, når man hele tiden skal kæmpe mod det også.” (ll. 126-128). Hvis man ikke har det godt i skolen, og dermed hverken er inkluderet eller trives, så kan man ikke lære. Dermed går inklusion på eliteskolen imod forståelsen af, at inklusion og læringsudbytte skal adskilles (jf. 3.7.3.), da de med udgangspunkt i ovenstående analyse har gensidig betydning for og påvirkning på hinanden.  Dette er i tråd med projektets inklusionsforståelse.
4.2.2.6. Opsummering 

Ovenstående er der med udgangspunkt i eliteskolen blevet analyseret på det faglige udbytte, trivsel samt mistrivsel i form af mobning. Derudover er inklusion i forhold til eliteskolen blevet analyseret. Analysen viste, at højtbegavede elever har behov for at blive støttet i at lære at blive ved udfordrende opgaver, da de kan være i risiko for at udvikle dårlig studieteknik som følge af manglende faglige udfordringer. I forhold til at udvikle og pleje de højtbegavede elevers talent er eliteskolen opmærksom på de problematikker, der kan opstå, når der undervisningsdifferentieres. Derudover er eliteskolen opmærksom på de vanskeligheder, der kan opstå ved at flytte eleverne væk fra det inkluderende fællesskab i almenskolen. Dette modarbejdes dog ved, at eliteskolen støtter eleverne ekstra i det sociale og dertilhørende spilleregler, således at de højtbegavede børn må formodes senere at kunne indgå hensigtsmæssigt i fællesskabet udenfor eliteskolen.
Dette fokus på det sociale aspekt og på, at højtbegavede børn ligesom normaltbegavede børn har både styrker og svagheder samt eliteskolens fokus på højtbegavede børns specielle karaktertræk, må antages at have en positiv indvirkning på elevernes faglige udbytte. For at eleverne kan opnå det faglige udbytte, er det vigtigt, at de trives, da læring er en psykisk tilegnelsesproces. For at højtbegavede børn trives i eliteskolen er det nødvendigt med et meningsfyldt fællesskab, hvilket må formodes at være tilfældet på eliteskolen, da størstedelen af eleverne giver udtryk for at trives socialt. Der ses en tendens til, at højtbegavede børn er anderledes og derfor skiller sig ud, men på eliteskolen er de alle anderledes, hvilket bliver en styrke for det sociale fællesskab. Dette kommer ligeledes til udtryk ved, at mange af de højtbegavede elever var blevet mobbet, da de gik i almenskolen, men at antallet af mobbede er meget lavere på eliteskolen. Desuden havde næsten alle eleverne på eliteskolen gået på andre skoler, inden de startede på eliteskolen, hvilket må formodes at være udtryk for, at det ikke er lykkedes at inkludere dem i almenskolen.

Analysen af eliteskolen har dermed fundet, at både det faglige og det sociale har betydning for, hvorvidt højtbegavede børn udfordres og trives på eliteskolen.
5. Diskussion

Vi finder det relevant i diskussionen først at forholde os til anderledeshed, herunder hvorvidt eliteskolernes fremkomst samt samfundets øgede fokus på individet har medført, at der er bedre plads til, at højtbegavede børn kan være anderledes, samt hvorvidt eliteskolerne tydeliggør højtbegavede børns anderledeshed. Dette finder vi relevant, eftersom anderledeshed er centralt i forhold til det øgede individfokus i samfundet, og det faktum at højtbegavede børns tilgang til livet adskiller sig fra andres (jf. 3.1.). 

Desuden diskuteres det, om højtbegavede børn lærer og trives bedst i den almene folkeskole eller på eliteskoler, og dermed hvorvidt der er tale om inklusion (jf. 3.7.6.), når højtbegavede børn er på eliteskoler, eller om det kun er inklusion, når børnene er i den almene folkeskole. Dette er væsentligt eftersom mange højtbegavede børn går på eliteskoler frem for i den almene folkeskole.

Ydermere vil det blive diskuteret, hvilke samværsmønstre, der er fremherskende i henholdsvis almen- og eliteskolen, samt hvilke mønstre, der er de mest hensigtsmæssige i forbindelse med inklusionen af højtbegavede børn. Dette har relevans eftersom det i analysen blev fundet, at højtbegavede børn kan have sociale udfordringer. Endvidere diskuteres mobning i forhold til hvilket paradigme, der er dominerende i henholdsvis den almene folkeskole og eliteskolen, samt hvilken tilgang, der er den mest hensigtsmæssige, eftersom mobning af højtbegavede børn er hyppigt forekommende. 

Endelig diskuterer vi, hvordan den optimale skole for højtbegavede børn ser ud, da det er relevant at finde ud af, hvordan højtbegavede børn mest optimalt støttes i deres læring og trivsel og dermed får den bedste skolegang.

5.1. Inklusion eller eksklusion?
En udbredt holdning i samfundet er, at elever, der er i specialtilbud, bliver stigmatiseret, ekskluderet og føler sig unormale (Holmer, 2013, p.46), og at inklusion i den almene folkeskole medfører afstigmatisering og dermed en følelse af at være normal (Andersen, 2014, p. 18). Idet Silverman (2013, p. 126) samtidig påpeger, at anderledeshed er et problem i barndommen, findes det relevant nedenstående at diskutere nogle aspekter, der taler for eller imod eliteskoler, samt hvorvidt højtbegavede børn er mere anderledes end andre. 
5.1.1. Er der mere plads til anderledeshed, fordi eliteskolerne er opstået?

Det er interessant, hvorvidt inklusionen i praksis ikke kan rumme de højtbegavede elevers behov, og der dermed er opstået et behov for eliteskoler. Analysens resultater viste, at mange højtbegavede børn hverken trives eller får faglige udfordringer i den almene folkeskole (jf. 4.2.1.), og spørgsmålet er, om dette er en følge af inklusionen. Eliteskolernes opdukken kan være udtryk for, at der ikke er plads til højtbegavede børn i den almene folkeskole i takt med det øgede fokus på inklusion. Modsat kan eliteskolernes opståen også have sammenhæng med samfundets fokus på individualisering og selvrealisering, hvor det er blevet acceptabelt at skille sig ud fra mængden (jf. 3.6.).
Til trods for, at det er blevet acceptabelt at være anderledes, og der er øget fokus på individualisering, så hævder Niels Jørgen Bisgaard (2010, if. Baltzer et al., 2014, p. 60f), at højtbegavede børn har behov for ligesindede at sparre med, hvilket kan være svært i den almene folkeskole, da højtbegavede udgør en så lille del af befolkningen (jf. 1.3.1.). Det giver god mening, at højtbegavede børn har behov for ligesindede, da analysen viste, at de højtbegavede børns oplevelse af eliteskolen var markant mere positiv, end de samme elevers oplevelse af almenskolen (jf. 4.2.2.). Dette kan have ydermere have sammenhæng med, at individer, der føler sig udenfor, oftest vil søge ligesindede (Struve, 2009, p. 172). Dermed er ligesindede nødvendige, for at børnene kan opretholde og udvikle deres nysgerrighed, entusiasme og lærelyst (Holmer, 2013, p. 45), hvorfor der kan tales for, at eliteskoler, med individuelt tilpassede læringsmiljøer og ligesindede at sparre med, er positivt for højtbegavede børn. 

Læringsmiljøet på eliteskolen gør, at børnene ikke bliver presset ud i situationer, der er uhensigtsmæssige for dem (jf. 3.7.5.), og desuden tages der på eliteskolen højde for, at højtbegavede børn har nogle specielle træk samt asynkron udvikling (Holmer, 2013, p. 46) (jf. 3.1.). Der kan derfor argumenteres for, at der er tale om en skærmende grundforståelse (jf. 3.7.5.). Dog fortæller Nina i interviewet, at elever igennem bogfrie dage udfordres indenfor deres svageste sider (jf. 4.1.), hvorfor der ikke udelukkende er tale om en skærmende forståelse, men i højere grad en didaktisk (jf. 3.7.5.). 
Ligeledes er eliteskolerne gode til at modarbejde anderledeshedsfølelsen, da eleverne ikke dagligt bliver mindet om, at de er anderledes (Andersen, 2014, p. 18f), men at børnenes forskellige styrker tværtimod udnyttes, når eleverne ifølge Nina bliver inddraget i undervisningsplanlægningen (jf. 4.1.). Nina nævner og også, at eleverne på eliteskolen blot passer sig selv og er ligeglade med, hvad de andre går og laver. Dermed kan der stilles spørgsmålstegn ved, om det faktum, at der gives plads og rum til anderledeshed, medfører, at eleverne ikke opretter sociale relationer til hinanden, eller om der er nok fokus på det sociale på eliteskolen til, at det opvejer hinanden. Joakim Holmer (2013, p. 46) argumenterer for, at børn, der tidligere har følt sig forkerte og anderledes, efter en periode i et specialtilbud vil begynde at lære samt udvikle sociale kompetencer, og dermed ikke vil føle sig anderledes i samme omfang, hvorfor det må formodes, at fokusset på det sociale på eliteskolerne medfører mindre risiko for social isolation. Dette kan skyldes, at specialtilbuddene giver eleverne ro til at udvikle sig uden at blive presset (Andersen, 2014, p. 18), hvorfor børnene har mulighed for at finde deres egen normalitet. De kan således udvikle normalitetsfølelsen i relationen med ligesindede kammerater, og følelsen af at være anderledes bliver dermed mindre (Holmer, 2013, p. 47). Ligeledes kan det antages, at eliteskolerne er gode, da børn – også højtbegavede – ifølge Silverman (2013, p. 126) ikke grundlæggende er i stand til at forstå nogen, der adskiller sig fra dem selv. Dermed kan det øgede fokus på det sociale og den accept af alle, der er på eliteskolerne, være en god hjælp til, at alle føler sig accepterede og velkomne. Dette må ligeledes antages, at hænge sammen med, at analysen fandt, at der var markant mindre mobning blandt højtbegavede elever på eliteskolen end blandt højtbegavede elever i almenskolen (jf. 4.2.).
At mobningen ifølge analysen er dominerende for højtbegavede børns tid i almenskolen, kan have sammenhæng med, at Torben Andersen (2014, p. 18) påpeger, at elever med særlige behov dagligt oplever nederlag, social isolation og mobning i den almene folkeskole. Denne eksklusion fra fællesskabet taler for, at højtbegavede børn skal være i en eliteskole, hvor de i større omfang bliver forstået. Dette bekræftes af Baltzer, Kyed og Nissen (2014, p. 62), der hævder, at det vigtigste for højtbegavede børn er, at de føler sig hørt og forstået samtidig med, at de støttes i deres åbne og undersøgende tilgang til livet, som kan medføre mange spørgsmål. Specialtilbuddene giver disse elever mulighed for at være en del af kammeratskabsrelationer og et fællesskab (Andersen, 2014, p. 19).

5.1.2. Spejling – forholdet mellem kompetence og læring

Et andet aspekt, omkring hvorvidt eliteskolerne er positive eller negative for højtbegavede børn, tager udgangspunkt i spejling, hvilket handler om, at eleverne ser sig selv igennem andres handlinger, hvorved oversete reaktionsmønstre hos dem selv kan forstås på nye måder (Heinskou, 2007, p. 109). Evnen og muligheden for at spejle sig i andres adfærd er elementær i udviklingen (Struve, 2009, p. 140), men har børn behov for at spejle sig i børn, der ligner dem selv eller er anderledes? Struve (2009, p. 140) argumenterer for, at normale børn ikke er i stand til at spejle sig i de børn, der ikke er deltagende i det sociale samspil og undervisningen. Dette må antages at tale for, at højtbegavede børn ikke får den nødvendige spejling i den almene folkeskole, da de ofte vil have det svært med det sociale og ikke blive udfordret tilstrækkeligt fagligt. Derimod kan det ligeledes formodes, at højtbegavede børn ikke får den nødvendige spejling i eliteskolerne, således at de bliver hele mennesker, der kan begå sig i samfundet, hvis en stor andel af eleverne her har de samme sociale vanskeligheder. Dermed ville der ikke være en positiv spejling indenfor egenskaber, hvor de har vanskeligheder, hvorfor det bliver sværere at lære af hinanden. Dette skyldes, at forholdet mellem kompetence og læring, hverken skal være for stor eller lille (jf. 3.2.1.), og det formodes, at når eleverne har samme vanskeligheder vil forholdet blive for lille til, at der kan finde læring og udvikling sted. Dette kommer også til udtryk i interviewet med Nina, der hævder, at der er behov for interaktion med normaltbegavede for at kunne udvikle sig socialt (jf. 4.1.).
5.1.3. Gør eliteskolen børnene mere eller mindre anderledes?
Når det diskuteres, hvorvidt eliteskolerne gør eleverne mere eller mindre anderledes, er det vigtigt at se på miljøet omkring eleverne. Rosenberg (1977 if. Skaalvik & Skaalvik, 2007, p. 139) argumenterer således for, at individet vil føle sig anderledes, isoleret og forkert, hvis det befinder sig i et dissonant miljø. Det må dog formodes, at det ikke i sig selv er miljøet, der er dissonant, men sammenhængen mellem individet og miljøet, der ikke harmonerer. Derfor må det antages at være forskelligt fra barn til barn, hvorvidt det passer bedst ind i en almenskole eller på en eliteskole, da det afgørende er et harmonisk miljø omkring barnet. Til trods for at det er forskelligt fra individ til individ, hvilket miljø, der må formodes at være mest optimalt for højtbegavede børn, viser analysen, at de højtbegavede børn i vores undersøgelse har det bedst på eliteskolen, da deres oplevelse her er markant mere positiv, end deres oplevelse i almenskolen (jf. 4.1.).
Et aspekt, der taler for, at eliteskolerne gør højtbegavede børn mere anderledes, er, at Nina fortæller, at eleverne her dyrker sig selv og deres egne mærkelige interesser. Dette støttes af Alenkær (2008, p. 22), der hævder, at privatskoler generelt er ekskluderende, hvilket ifølge Holmer (2013, p. 46) medfører stigmatisering og en følelse af at være anderledes. Dog kan der argumenteres for, at eliteskolerne ikke ekskluderer, men derimod inkluderer de elever, der føler sig anderledes og ekskluderet i den almene folkeskole (jf. 3.7.).
Ydermere er der risiko for, at der på eliteskolerne samles de elever, der kan antages at blive opfattet som anderledes og dermed afvigende fra normaliteten. I dette miljø risikerer individet ifølge Struve (2009, p. 172) at blive det, der forventes af samfundet samt påtage sig den fordomsprofil, samfundet tillægger højtbegavede børn. Der er risiko for, at individer i denne gruppering vil blive opfattet som mindreværdige i samfundet, grundet devaluering (Struve, 2009, p. 172) (jf. 3.5.). Ud fra dette perspektiv er eliteskolerne medvirkende til, at højtbegavede børn bliver opfattet som og føler sig mere anderledes og udenfor.

Sidst vil vi fremhæve nogle aspekter, der, uafhængigt af om skoletilbuddet er i almenskolen eller på eliteskoler, har betydning for, om eleverne føler sig anderledes. Andersen (2014, p. 19) argumenterer for, at folkeskolens organisering med store klasser og dermed øget uro og støj er medvirkende til, at nogle elever falder udenfor fællesskabet. Elever, der falder udenfor fællesskabet, og dermed føler sig anderledes, kan med fordel støttes i at udvikle øget selvtillid samt strategier til at håndtere sociale situationer og konflikter (Thornberg, 2014, p. 272). Denne støtte skal tage udgangspunkt i tryghed og tillid, hvis den skal have den ønskede effekt for læring og socialisering (Holmer, 2013, p. 45). Med udgangspunkt i ovenstående kan der således stilles spørgsmålstegn ved, hvorvidt det er eliteskolerne eller den almene folkeskole, der er bedst til at støtte højtbegavede elever, således at de ikke har en negativ anderledeshedsfølelse i hverdagen. Nina fortæller i interviewet, at hun følte sig mindre anderledes på eliteskolen, end hun har gjort i de almenskolemæssige sammenhænge, hun har været i (jf. 4.1.), hvilket tyder på, at eliteskolen er den bedste støtte for højtbegavede børn.  

5.1.4. Hvis alle er særlige, er der så bedre plads til, at højtbegavede børn er anderledes?
Med individualiseringen følger også et øget fokus på selvrealisering og dermed plads til anderledeshed, og mantraet er, at enhver er sin egen lykkes smed (jf. 3.6.). Denne tankegang hænger godt sammen med eliteskolerne, hvor det netop er op til den enkelte at sørge for de bedste muligheder for sig selv. Men på den anden side er det ligeledes krævet, at folkeskolen er i stand til at tage hånd om alle elever og favne mangfoldighed. Dermed burde individualiseringen blot bekræfte kravet til folkeskolen frem for at skabe behov for nye og mere specialiserede skoler. Inklusionstankegangen bygger på, at der skal være plads til alle i folkeskolens fællesskab, og at ingen er mere normale end andre (jf. 3.7.1.). Dermed hævder denne ideologi, at det blot handler om tilpasning af rammerne, og at inklusion er mulig for stort set alle. Dette strider imod tanken om selvrealisering, hvor individet har ansvar for eget liv. I tråd med ovenstående viste analysen, at en stor andel af de højtbegavede elever i folkeskolen ikke får tilstrækkeligt med faglig udfordring (jf. 4.2.1.), hvilket tyder på, at de ikke er fuldt inkluderede, og ud fra selvrealiseringstanken er det jo netop at tage ansvar for egen læring, når eleverne flytter til eliteskolen frem for at forblive i folkeskolen, hvor deres læringsudbytte er begrænset, hvorfor højtbegavede børn dermed lever op til samfundets individualiseringstendens. 

Med udgangspunkt i, at samfundsudviklingen giver mere plads til individualisering og dermed til at være anderledes, er det interessant at diskutere om samfunds-udviklingen gør, at der er mere plads til, at højtbegavede børn kan være anderledes. I analysen fandt vi, at højtbegavede børn ofte har en følelse af at være anderledes, som kan påvirke forholdet til andre (jf. 4.2.). Med udgangspunkt i højtbegavede børns anderledeshedsfølelse er det interessant at se nærmere på, hvilken betydning denne følelse har i et samfund, hvor individualiseringen har medført en holdning om, at alle er særlige, og det at skille sig ud fra mængden samt være unik er noget der efterstræbes (jf. 3.6.). Samfundsudviklingen med øget individualiserings-fokus hænger godt sammen med inklusionstanken, der dikterer, at der skal være plads til mangfoldighed, samt at forskellighed er en styrke. Men hvorfor er der så i stigende omfang behov for eliteskolerne? Ligeledes er det interessant at se nærmere på, at mange højtbegavede børn mobbes, når samfundsudviklingen og inklusionstanken burde medvirke til en forståelse for, at der skal være plads til alle – også i folkeskolen. 

Vi fandt i vores analyse, at en stor andel af de højtbegavede børn, der nu går på eliteskolen, var blevet mobbet i folkeskolen (jf. 4.2.). En af årsagerne til mobningen formodes at være, at de var anderledes end deres jævnaldrende. Men har samfundsudviklingen henimod, at forskellighed er positivt slet ikke haft en positiv indvirkning med hensyn til højtbegavede børns forhold til jævnaldrende? Det kan formodes, at højtbegavede børn ifølge deres jævnaldrende er anderledes på en ”forkert” måde. Børn, der er dygtige til at spille fodbold, hyldes, mens børn, der er kloge, mobbes (Kyed, 2007, p. 169). Måske er det Janteloven, der spiller ind, når højtbegavede børn mobbes med deres anderledeshed, da det at skille sig ud i forhold til høj intelligens stadig er ildeset, fordi man helst ikke skal skilte med, at man er bedre end andre. Det kan formodes, at højtbegavede børn, grundet Janteloven, ikke blot opfattes som anderledes, men også som pralende, fordi andre kommer til at føle sig dårligere i deres selskab. Det kræver træning at opretholde et talent, hvad enten det omhandler sport eller høj begavelse. Mange overser dog, at højtbegavede børn ikke nødvendigvis praler, når de beder om svære opgaver i folkeskolen, men at stimulering er nødvendig, for at de kan udvikle og fastholde deres høje intelligens (jf. 3.8.). 
Alle børn har behov for at være en del af et fællesskab (jf. 3.3.1.), og eftersom det er de børn, der er anderledes, der ekskluderes fra fællesskabet (jf. 3.4.1.), kan det, på grund af det stigende behov for eliteskolerne, antages, at der fortsat ikke er tilstrækkelig plads til højtbegavede børn, fordi de er for anderledes. Selvom inklusionstanken er, at der skal være plads til alle, er denne holdning måske ikke indtruffet blandt børnene, fordi den sociale eksklusionsangst (jf. 3.7.8.) gør, at de udelukker dem, der er mest anderledes for at sikre deres egen overlevelse i fællesskabet. For børn er det essentielt at være en del af fællesskabet, og for at være en del af fællesskabet, skal man ikke være for anderledes. Kan det antages, at der i folkeskolen udelukkende er plads til de højtbegavede børn, der underyder og dermed passer ind i det sociale fællesskab, mens de højtbegavede børn, der nægter at underyde for at tilpasse sig, er dem, der bliver mobbet?

På eliteskolen er der ifølge analysen færre højtbegavede børn, der bliver mobbet, end det gør sig gældende for højtbegavede børn i den almene folkeskole (jf. 4.2.). Det kan formodes at have sammenhæng med, at alle børnene på eliteskolen er højtbegavede og dermed anderledes. Når alle er anderledes, så er der ingen der skiller sig mere ud end andre, hvorfor risikoen for mobning, grundet anderledeshed, mindskes. Til trods for, at alle på eliteskolen er anderledes, er der dog stadig 13,5 % (N=6) af eleverne, der har oplevet mobning på eliteskolen. Dette stemmer godt overens med landsgennemsnittet, der viser, at 16 % mobbes. Så mens der er langt flere højtbegavede børn i den almene folkeskole end landsgennemsnittet, der bliver mobbet, så er antallet af mobbede på eliteskolen i tråd med gennemsnittet. Det tyder således på, at højtbegavede børn har større risiko for at blive mobbet, når de er sammen med normaltbegavede jævnaldrende, hvilket kan hænge sammen med, at de skiller sig ud fra mængden, mens risikoen for at blive mobbet på eliteskolen, når højtbegavede børn er sammen med ligesindede, er den samme som det samlede landsgennemsnit. Dette må skyldes, at højtbegavede børn, der er sammen med andre højtbegavede børn adskiller sig ligeså meget fra hinanden, som normaltbegavede børn gør fra hinanden. Selvom højtbegavede børn har nogle gennemgående kendetegn, så er de langt fra ens (jf. 3.1.), hvilket kan antages at være en medvirkende årsag til, at der også opstår mobning på eliteskolerne (se 5.3.).
Selvom højtbegavede børn er sammen med andre højtbegavede børn, er der således stadig risiko for, at de kan føle sig anderledes. Men har anderledeshedsfølelsen hos højtbegavede børn ændret sig i takt med samfundsudviklingens øgede fokus på den enkeltes eget ansvar for at lære? Analysen viste, at en stor andel af højtbegavede børn mangler faglige udfordringer i den almene folkeskole (jf. 4.2.), samt at lærerne inden for folkeskolens traditionelle rammer har svært ved at udfordre højtbegavede børn tilstrækkeligt. Dermed kan det antages at medføre en øget risiko for, at de føler sig anderledes, da højtbegavede børn er en af de elevgrupper i folkeskolen, der har størst vanskeligheder med at blive fagligt inkluderet.

Med udgangspunkt i ovenstående må det formodes, at risikoen for, at højtbegavede børn føler sig anderledes, vil være mindre, hvis højtbegavede børn placeres sammen med andre højtbegavede børn, da de er i et miljø med andre højtbegavede børn ikke dagligt vil blive mindet om, at de er anderledes. Men vil den beskyttende tilværelse på eliteskolerne, hvor eleverne ikke føler sig anderledes, være medvirkende til, at højtbegavede børn får en øget mængde problemer, når de skal være en del af det samlede samfund igen? Eliteskolerne beskrives af højtbegavede børn som et trygt sted, hvor de kan lære sociale kompetencer samt blive udfordret fagligt. Ifølge Nina kan det dog skabe problemer senere, hvis højtbegavede børn har gået hele deres folkeskoletid på eliteskolen, da hun argumenterer for, at miljøet på eliteskolen er så trygt, at det ikke forbereder højtbegavede børn tilstrækkeligt til at klare sig i en hverdag udenfor eliteskolen (jf. 4.1.). Dette støttes af, at højtbegavede børn, der udelukkende interagerer med andre højtbegavede børn må antages ikke at få lært, hvordan de skal interagere med normalt- eller svagtbegavede og samtidig måske ikke er forberedt på at håndtere, at de kan blive opfattet som anderledes af individer, der ikke er højtbegavede. Det er dermed en balancegang imellem, at højtbegavede børn ikke skal føle sig for anderledes i den almene folkeskole, men at de også skal forberedes på, hvordan samfundet fungerer. Det kan være svært at give et entydigt svar på, om det er eliteskoler eller den almene folkeskole, der gennem et helt liv vil give højtbegavede den mindste risiko for at opleve en negativ anderledeshedsfølelse eller vil give dem den bedste ballast i forhold til at håndtere livet.
Med udgangspunkt i ovenstående diskussioner omkring eliteskolerne og højtbegavede børns anderledeshedsfølelse vil det nedenstående blive diskuteret, hvorvidt der er tale om inklusion, når højtbegavede befinder sig på en eliteskole.
5.1.5. Er der tale om inklusion, når højtbegavede børn er på en eliteskole? 
Inklusionstanken har et selvmodsigende element i sig, eftersom der i almenskolen er en tendens til at anvende individuelt orienterede løsningsmodeller, hvor der tages udgangspunkt i det enkelte barn. Denne tilgang kan medføre, at der opstår parallelle undervisningsmønstre, hvor nogle elever arbejder med helt andre opgaver end resten af klassen (jf. 3.7.4.), hvilket må antages at medføre, at disse elever ikke fagligt er fuldt inkluderede. Dette modsiger inklusionens ideologi omkring, at alle elever skal være inkluderede både fagligt og socialt. Det kan dog skabe udfordringer både at opfylde inklusionsbetingelserne og samtidig være i stand til at give alle elever opgaver, der passer til deres faglige niveau. Dermed kan det formodes, at spektret fra de svagest begavede til de bedst begavede er for stort til, at alle kan inkluderes fuldt ud i folkeskolen, hvorfor minoritetsgruppen af højtbegavede børn må antages at blive tilsidesat, til trods for inklusionstanken om, at alle er særlige, og at der skal være plads til alles forskelligheder (jf. 3.7.). Dette danner grundlag for diskussionen nedenfor, hvor det, med udgangspunkt i, at der kan være en tendens til, at højtbegavede børn bliver tilsidesat i folkeskolen, vil blive diskuteret, hvorvidt højtbegavede børn ligeledes er inkluderet, når de er en del af fællesskabet på eliteskolen, eller om dette er eksklusion.

Eksklusion er udtryk for de situationer, hvor eleven ikke deltager i det almene fællesskab i både kortere og længere tid (jf. 3.7.6.). Ligeledes vil et barn, der føler sig socialt ekskluderet, søge efter anerkendende relationer, og hvis det ikke lykkes at opnå denne anerkendelse, vil barnet blive endnu mere ekskluderet (jf. 3.8.3.). Eksklusion giver dermed kun i få tilfælde mening (jf. 3.7.7.), da læring sker i samspillet med andre børn (jf. 3.7.6.). Med udgangspunkt i, at eksklusion har negativ indvirkning på børnene, er det relevant at diskutere, hvorvidt det er muligt at inkludere i mindre og anderledes grupper, eller om der udelukkende er tale om inklusion, når det sker i den almene folkeskole. 
Når fokus er på, hvorvidt højtbegavede børn ligeledes er inkluderet, når de er på en eliteskole, er det vigtigt at se på de forskellige elementer, der har betydning for om inklusionen lykkes. Det ene aspekt, der inddrages i inklusion, er fysisk inklusion, der omhandler, at eleven er til stede, hvilket både kan være i den almene skole samt i mindre grupper på eliteskolen. Dermed må kriteriet omkring fysisk inklusion siges at være opfyldt både i almenskolen og på eliteskolen. Dog viser resultaterne, at 20 % af højtbegavede børn i den almene folkeskole ønskede bedre fysiske rammer (jf. 4.1.), hvorfor det må formodes, at der kan opstå problemer i forhold til fysisk inklusion i folkeskolen. 

Fagligt udbytte er ifølge inklusionstilgangene enten en del af definitionen eller ses den som en effekt af inklusion (jf. 3.7.6.), og dermed har det faglige udbytte betydning for inklusionen i alle tilgangene. Vi fandt i analysen, at mange højtbegavede børn i den almene folkeskole mangler faglige udfordringer (jf. 4.2.), hvilket kan have sammenhæng med, at der ses en tendens til, at det faglige niveau sænkes til laveste fællesnævner (jf. 3.7.7.). Det kan dermed være et problem for højtbegavede børn at udvikle sig fagligt i den almene skole med både normalt- og svagtbegavede klassekammerater. Nina fortæller ligeledes, at eliteskolen har fokus på at udfordre eleverne ved at danne et bredt fundamen af viden i stedet for blot at bygge ovenpå. Dette må formodes at være medvirkende til, at sænkelse til laveste fællesnævner kan undgås, da der arbejdes med at give alle eleverne et bredt fundament samt det faktum, at det faglige niveau på eliteskolerne er højere, hvormed sænkelsen ikke vil være så markant, at den får negativ indvirkning på højtbegavede børns faglige læring. Dette støttes af analysen, der viste, at eliteskolerne har ekstra fokus på at udfordre eleverne samt at fastholde dem i udfordrende opgaver, hvormed der ikke sker en faglig sænkelse, snarere tværtimod (jf. 4.2.2.).
Det sociale og elevens egne oplevelser er ligeledes væsentlige faktorer i forhold til inklusionen. Her er det centralt, hvorvidt eleven er en del af praksisfælleskabet, da en elev, der føler sig inkluderet og trives, vil tilføre noget positivt til fællesskabet samt opnå optimalt fagligt udbytte (jf. 3.7.3.). Dermed er det et kriterium for den inkluderende skole, at eleven føler sig inkluderet i fællesskabet samt er en aktiv del af gruppen (jf. 3.7.7.). Dette kan finde sted både på eliteskolen og i almenskolen, det væsentlige er blot, at eleverne støttes i, at de bliver en aktiv del af fællesskabet. En strategi, der kan anvendes her, er den skubbende grundforståelse, hvor eleverne støttes i at danne flere sociale interaktioner (jf. 3.7.5.). På eliteskolerne arbejder de målrettet med dette, ved at undervise eleverne i den sociale interaktion samt de sociale spilleregler (jf. 4.2.2.). 
For at kunne vurdere om højtbegavede børn er en del af de sociale fællesskaber, er det ligeledes relevant senere at diskutere, hvilke samværsmønstre, eleverne anvender, på henholdsvis almenskolen og eliteskolen (se 5.2.). I forhold til trivsel fandt analysen ligeledes, at næsten halvdelen af højtbegavede børn i folkeskolen ikke trives (jf. 4.2.1.). Dette kunne tyde på, at den almene folkeskole har svært ved at inkludere højtbegavede børn i forhold til det sociale. Dette kan ligeledes formodes at have sammenhæng med, at løsningen i forhold til inklusion af højtbegavede børn oftest er enten mentorordning eller parallelt undervisningsmønster, hvilket medfører, at højtbegavede børn ikke bliver fuldgyldigt medlem af klassefællesskabet (se 5.4.). 
Der stilles ofte spørgsmålstegn ved, om alle børn kan leve op til kravene i den inkluderende gruppe og dermed profitere bedst af at være i en inkluderet gruppe (jf. 3.7.7.). Her lægges der op til, at inklusion udelukkende er, når eleverne er i almenskolen. Hvis eleverne derimod er inkluderede på eliteskolen, hvor der er anderledes krav, som er tilpasset denne specifikke gruppe af elever, må det formodes at gøre det nemmere for eleverne at profitere af fællesskabet på eliteskolen og dermed være en inkluderet del af fællesskabet. 

Derudover har der været en tendens til at dele eleverne i almenskolen op i en gruppe af normale og en gruppe af specielle, hvor det kun er de normale, der har ret til at være en del af fællesskabet (jf. 3.7.7.). Dermed vil højtbegavede børn i almenskolen fremstå som de specielle og dermed ikke have ret til at deltage i fællesskabet, hvorimod de på eliteskolen alle sammen er specielle. Når alle er specielle, bliver det specielle normalt, og dermed har de højtbegavede ret til at være en del af fællesskabet på eliteskolen. Dette støttes af vores fund i analysen, der viser, at næsten alle eleverne på eliteskolen tidligere har gået på andre skoler, hvorfor inklusionen i almenskolen ikke var succesfuld (jf. 4.2.2.). Desuden støttes det af Ninas udsagn om, at højtbegavede børn føler sig mindre anderledes på eliteskolen (jf. 4.1.). Derudover viser analysen, at elevernes oplevelse af eliteskolen er mere positiv, end de samme elevers oplevelse af at være i almenskolen, samt at næsten halvdelen af højtbegavede børn i folkeskolen ikke trives (jf. 4.2.1.). At eleverne synes, at oplevelsen på eliteskolen, hvor de befinder sig nu, er bedre end i den almene folkeskole, hvor de tidligere har været, kan stille spørgsmålstegn ved, om det har betydning, at de skal huske tilbage på almenskolen. Dog bliver det huskede mere positivt over tid (jf. 2.4.1.1.), hvorfor det må antages, at oplevelsen i den almene folkeskole kan have været endnu mere negativ, end eleverne giver udtryk for. Dermed har eleverne det bedre og trives i højere grad på eliteskolen.
I forhold til inklusion af højtbegavede børn i almenskolen fandt analysen ligeledes, at der kan opstå problematikker med manglende faglige udfordringer samt den sociale interaktion (jf. 4.2.1.). Dette bekræfter muligvis, at der er grænser for inklusion (jf. 3.7.7.), med mindre der ligeledes kan tales om inklusion på eliteskolerne, hvorved inklusionsidealet udvides. Dog blev det fundet, at der også var fordele forbundet med at være i almenskolen, da højtbegavede børn lærer af at interagere med normaltbegavede jævnaldrende. 

Da inklusionen skal opstå i samspillet mellem de forskellige faktorer, kan det ikke udelukkende på grundlag af den fysiske placering vurderes, hvorvidt eleven er inkluderet eller ej. Dermed må det formodes, at hvis eleven er en del af fællesskabet og deltager aktivt, vil det medføre trivsel og læring, hvormed inklusionen er en succes, hvad enten eleven er inkluderet i almenskolen eller eliteskolen, hvis kriterierne for inklusion er opfyldt. I denne forbindelse vil det nedenstående blive diskuteret, hvorvidt læring medfører trivsel, eller hvorvidt trivsel medfører læring.
5.1.6. Læring vs. trivsel 

Medfører læring trivsel, eller skal man trives for at lære? Nina mener, at udfordringer er en forudsætning for at kunne trives (jf. 4.1.), hvormed læring kommer før trivsel. I modsætning til dette hævder Struve (2009, p. 27), at fællesskabet ikke bare skal være til stede, men også skal give mening, således at det giver børnene gode indlæringsmæssige og sociale betingelser. Ellers udsættes barnet for ekskludering, hvormed trivsel og det sociale fællesskab i denne forståelse kommer før læring. Dermed er der ikke enighed om, hvorvidt læring kommer før trivsel eller omvendt. 
Dog er det væsentligt, at når børn med særlige behov inkluderes, er der risiko for, at de blot er til stede (jf. 3.7.), hvilket kan give en konstant følelse af at være anderledes (Andersen, 2014, p. 19). Med udgangspunkt i ovenstående uenighed, mener vi, at læring og trivsel ikke kan adskilles, men påvirker hinanden gensidigt, og begge skal være til stede, hvis inklusionen skal lykkes, og højtbegavede børn skal have de mest optimale vilkår i skolen (se 5.4.).
5.2. Er der forskel på højtbegavede børns samværsmønstre på henholdsvis eliteskole og almenskole?

Højtbegavede børn har ligesom andre børn forskellige måder at være sammen på. Der skelnes mellem fire forskellige samværsmønstre; det samværskompetente mønster, det selvartikulerende mønster, konformitetsmønsteret og det sociale isolationsmønster (jf. 3.3.1.). 

Nedenstående vil det blive diskuteret, hvorvidt de højtbegavede børn har forskellige samværsmønstre, når de er henholdsvis i den almene folkeskole og på eliteskolen. Derudover vil det blive diskuteret, hvorvidt eleverne indgår mere eller mindre hensigtsmæssigt i praksisfællesskabet i den ene kontekst frem for den anden, samt hvilken indvirkning samværsmønstrene har på elevernes trivsel, mistrivsel og læring.

5.2.1. En del af praksisfællesskabet i eliteskoler og almenskoler  

For at være en del af praksisfællesskabet er det en forudsætning, at individet er aktivt deltagende i de sociale fællesskabers praksisser, således at det bliver muligt at danne forskellige identiteter, der er tilpasset den konkrete kontekst i fællesskaberne (jf. 3.2.1.).
Dette hænger sammen med det samværskompetente og det selvartikulerende samværsmønster. I det samværskompetente mønster er eleverne opmærksomme på hinanden, og de udvikler dermed deres sociale færdigheder (jf. 3.3.1.). For at være en del af fællesskabet er det dermed nødvendigt for barnet at deltage aktivt i de sociale sammenhænge, hvorfor de elever, der formår at være en del af det samværskompetente mønster, må antages at være de elever, der har den mest optimale plads i praksisfællesskabet. De elever, der derimod har et selvartikulerende samværsmønster, har fokus på sig selv i fællesskabet, men kun begrænset fokus på resten af fællesskabet, hvilket betyder, at de ikke er aktivt deltagende i fællesskabet på en positiv måde. Elever med dette samværsmønster kan ofte udvise en voldsom og aggressiv adfærd og er dermed ikke i stand til at udvise omsorg overfor resten af gruppen, hvorfor der ikke er gode betingelser for at danne sociale relationer og opnå en aktiv plads i fællesskabet. 
Analysen viser ligeledes, at der kan ses udadrettet adfærd hos højtbegavede børn i almenskolen. Denne adfærd kan forårsage problemer med at fastholde opmærksom-heden, øget diskussionslyst samt en tendens til at afbryde og forstyrre andre (jf. 4.1.2). Disse vanskeligheder kommer ligeledes til udtryk i de særlige karaktertræk, der karakteriserer højtbegavede børn. Højtbegavede børn er særligt årvågne, ekstra nysgerrige overfor omgivelserne samt konstant undersøgende og energifyldte (jf. 3.1). Dette kan af omgivelserne opfattes som diskussionslyst og bevidst forstyrrelse af undervisningen, men blot er et udtryk for, at de er nysgerrige og undersøgende. Derudover har højtbegavede børn svært ved autoriteter og vil gerne være uafhængige og gøre tingene på deres egen måde. Dermed må gruppen af højtbegavede børn med et selvartikulerende samværsmønster have svært ved at indgå i en almen skolesammenhæng, hvor der ikke tages særligt hensyn til denne problematik. Hvis adfærden misforstås, kan det formodes at resultere i magtesløshed og udadrettet adfærd, så det må antages, at hvis højtbegavede børns handlinger blev forstået, ville de udvikle et samværskompetent mønster i sammenhænge, hvor de nu har det selvartikulerende samværsmønster.

Med udgangspunkt i ovenstående må det samværskompetente mønster, hvor eleverne deltager aktivt i det sociale fællesskab, være det mest optimale for højtbegavede børn, da det sociale i skolen har stor betydning for, hvorvidt inklusionen lykkes (jf. 3.7.7.). Dette mønster kan eleverne støttes i at udvikle ved anvendelse af den skubbende grundforståelse (jf. 3.7.5.). Hvis højtbegavede børn formår at udvikle det samværskompetente mønster bliver de dermed en del af det normdannede ”vi-fællesskab” med fokus på samhørighed, solidaritet og accept (jf.3.3.1.).
For at undersøge nærmere, hvorvidt eleverne har dette mønster på henholdsvis eliteskolen og i almenskolen, er det relevant at se på analysen af elevernes sociale relationer, forekomsten af mobning i de forskellige kontekster, samt hvorvidt eleverne giver udtryk for at have mest lyst til at være sammen med andre eller alene, og hvilken kontekst, der bedst imødekommer det ønskede.
5.2.2. Det sociales betydning

I analysen fandt vi, at næsten halvdelen af højtbegavede børn i den almene folke-skole har ondt i det sociale liv, og at de ofte har dårlig situationsfornemmelse, samt at klassekammeraterne anser dem som værende kloge, men når der skal dannes grup-per, så vælges højtbegavede børn fra (jf. 4.2.). Dette kan antages at hænge sammen med, at de har et selvartikulerende samværsmønster, der kan udvikle sig til et socialt isolationsmønster, hvis barnet som følge af de sociale vanskeligheder vælger at trække sig fra fællesskabet (jf. 3.3.1.). Dermed lærer barnet i almenskolen ikke at udvikle de fornødne sociale færdigheder, der er nødvendige for at kunne være en aktiv del af praksisfællesskabet. Nina mener ligeledes, at dette kan være tilfældet på eliteskolen, da hun siger at højtbegavede børn har brug for at lære at begå sig socialt blandt normaltbegavede (jf. 4.1.).
Blandt højtbegavede børn på eliteskolen viser vores analyse, at næsten halvdelen af eleverne foretrækker at være sammen med andre børn i stedet for voksne. Dette står i kontrast til, at de fleste forældre til højtbegavede børn i almenskolen siger, at børnene godt kan lide at være sammen med og tale med voksne (jf. 4.2.). Dermed må det formodes, at højtbegavede børn på eliteskolen har bedre sociale relationer til jævnaldrende end højtbegavede børn i almenskolen, når sidstnævnte foretrækker de voksnes selskab i større omfang. Med udgangspunkt i det foretrukne sociale fællesskab må eleverne på eliteskolen have et samværskompetent samværsmønster, hvor de i almenskolen i højere grad har et socialt isolationsmønster (jf. 3.3.1.), da de trækker sig fra fælleskabet, og i stedet søger samvær med de voksne. Dog kan det også skyldes højtbegavede børns asynkrone udvikling (jf. 3.1.1.), at de i den almene folkeskole i større omfang søger voksenselskab, da de voksne mentalt er på samme sted som de højtbegavede børn, og de voksne således i større omfang må forventes at kunne håndtere den asynkrone udvikling. Jævnaldrende normaltbegavede er derimod mentalt et andet sted end de højtbegavede børn og har sværere ved at forstå, at højtbegavede børn kan være mentalt fuldt udviklet men have vanskeligheder indenfor andre centrale områder af udviklingen, som eksempelvis det sociale. På eliteskolen er der ligeledes øget fokus på det sociale, hvilket formodes at have indvirkning på, at højtbegavede børn på eliteskolen i højere grad end højtbegavede børn i almenskolen søger jævnaldrende, fordi de støttes i det sociale og får hjælp til, hvordan de sociale spilleregler skal forstås. Der kan formodes at være en tendens til, at det forventes, at alle børn i almenskolen kan de sociale spilleregler, uden at de bliver omtalt verbalt. Dette er ikke hensigtsmæssigt for højtbegavede børn, da de, som Nina omtaler i interviewet, har det sværere med det sociale og skal bruge mere energi på at indgå i sociale fællesskaber end andre børn (jf. 4.1.). Når højtbegavede børn har sværere ved det sociale end mange af deres jævnaldrende, er det ligeledes interessant, at over halvdelen af de højtbegavede børn på eliteskolen svarer, at det er forskelligt, om de foretrækker at være alene eller sammen med andre. Dette kan være udtryk for, at de i perioder eller i specifikke kontekster har behov for at være alene, hvilket kan være vanskeligt i skolen, hvor det er et krav at være aktivt deltagende i det sociale for at kunne være en del af praksisfællesskabet (jf. 3.2.1.). 

Ligeledes viser analysen, at der er betragteligt flere højtbegavede børn, der er blevet mobbet i den almene skole i forhold til på eliteskolen, hvilket ifølge udsagn omhandlende højtbegavede børn i almenskolen kan være grundet faglig dygtighed (jf. 4.2.). Det må formodes, at de mobbede børn i størstedelen af tilfældene er børn, der skiller sig ud i forhold til det sociale eller på andre måder er anderledes (se 5.3.). Børn med konformitetsmønsteret eller det sociale isolationsmønster er de børn, der har det sværest socialt, og dermed formodes det at være disse børn, der er i størst risiko for at blive mobbet.
5.2.3. Samværsmønsterets betydning for læring og trivsel

Læring er ifølge den sociale læringsteori individets mulighed for at engagere sig i fællesskabets praksisser samt at være i stand til at bidrage til disse (jf. 3.2.1.). Dermed ses der en sammenhæng mellem elevens evne til at lære, placeringen i praksisfællesskabet samt elevens samværsmønster og trivsel. Det tyder på, at højtbegavede børn har forskellige samværsmønstre på henholdsvis almenskolen og eliteskolen og således også forskellige muligheder for at indgå i praksisfællesskabet, og dermed opnå læring og trivsel. Derfor er det interessant, hvorvidt det er muligt for eleverne at overføre de mest optimale samværsmønstre til andre kontekster. Når læring skal overføres til andre kontekster, kræver det anerkendende relationer (jf. 3.8.3.), og dette må formodes ligeledes at være tilfældet, hvis eleven skal være i stand til at overføre de hensigtsmæssige samværs-mønstre til andre kontekster. 

Hvis de optimale samværsmønstre skal kunne overføres til kontekster, hvor der er uhensigtsmæssige samværsmønstre, så er der behov for både vertikal og horisontal anerkendelse. Den vertikale anerkendelse, hvor anerkendelsen går fra voksne til børn er forudsætningen for, at barnet bliver i stand til at skabe gode relationer til jævn-aldrende (jf. 3.8.3.). I analysen fandt vi, at højtbegavede børn i almenskolen gav udtryk for, at lærerne ville dem (jf. 4.1.), hvorfor det må formodes, at der er tale om vertikal anerkendelse. Den horisontale anerkendelse er anerkendelsen mellem børnene, og når barnet har opnået anerkendelse i fælleskabet, kan det udvikle sit sociale liv. Da højtbegavede børn har det svært med sociale relationer (jf.3.1.1.) er den horisontale anerkendelse endnu mere vigtig for dem. Hvis denne anerkendelse er til stede, må det formodes, at eleverne er i stand til at overføre et hensigtsmæssigt samværsmønster. Dog er det en forudsætning, at eleven bliver accepteret i det nye praksisfællesskab, og anerkendelsen skal dermed ligeledes være til stede i det nye fællesskab. Praksisfællesskaberne skal ydermere have betydelig lighed, hvis det skal være muligt at overføre samværsmønstrene (jf. 3.2.3.), hvilket tvivlsomt kan være tilfældet for fællesskaberne i almenskolen og eliteskolen.

Da praksisfællesskaber i almenskolen og eliteskolen anses som værende forskellige, kan der stilles spørgsmålstegn ved, om der er forskel på risikoen for social eksklusionsangst i almenskolen og eliteskolen (jf. 3.7.8.). Det må dermed formodes, at barnet med det samværskompetente og til dels det selvartikulerende samværsmønster, er de elever, der ikke oplever social eksklusionsangst, da det er disse elever, der er en del af fællesskabet. 

Ovenstående diskussion har fundet, at der ses en tendens til, at højtbegavede børn har mere optimale samværsmønstre på eliteskolen, end det er tilfældet i almenskolen. Diskussionen viser, at højtbegavede børn er i stand til at udvikle et samværs-kompetent mønster, hvis de rette betingelser er til stede. Grundet forskellen på samværsmønstrene i almenskolen og på eliteskolen er det ekstra vigtigt, at højt-begavede børn støttes massivt i det sociale i almenskolen, hvis de skal inkluderes i dette fællesskab, således at de ligeledes her kan anvende det samværskompetente mønster. Dog er det vigtigt at være opmærksom på, at højtbegavede børn i almenskolen ikke blot indordner sig for at tilfredsstille omgivelserne, da dette vil komme til udtryk som konformitetsmønsteret (jf. 3.3.1.), hvilket kun i begrænset omfang støtter barnet til at udvikle sociale færdigheder. Indordning kan dog også være resultatet af underydelse, hvilket barnet gør for at tilpasse sig de sociale omgivelser (jf. 3.1.2.). Dog er indordning negativt, hvis det bliver på bekostning af individets egne behov, og det bliver udtryk for konformitet. Ligeledes må indordning formodes at have negativ indvirkning på eleverne, ikke blot på det trivselsmæssige men også på deres faglige udvikling, da følelsen af at være inkluderet og trives er det, der medfører læring (jf. 3.7.3.).
5.3. Mobbeparadigmer i henholdsvis almenskolen og eliteskolen

I analysen fandt vi, at mobning er langt hyppigere forekommende blandt højt-begavede børn i almenskolen end blandt højtbegavede børn på eliteskolen samt end landsgennemsnittet (jf. 4.2.1.). 

Positivitetseffekten kan antages at medføre, at når højtbegavede børn ser tilbage på episoder fra almenskolen, så vil disse fremstå mere positivt i deres erindring (jf. 2.4.1.1.). Dette bekræfter dog blot, at højtbegavede børn i almenskolen er i større risiko for at blive udsat for mobning end det gennemsnitlige barn. Omvendt kan højtbegavede børn dog også være farvet af, at episoder, der fortælles flere gange kan udvikle sig undervejs. Eftersom der er meget fokus på mobning på eliteskolen kan dette således have betydning for højtbegavede børns hukommelse omkring mobning i den almene folkeskole, fordi de har fortalt om deres erfaringer gentagne gange. Begivenheder forbundet med stærke følelser, hvilket må formodes at være gældende for mobning, huskes bedre og mere præcist, hvilket betyder, at højtbegavede børns erindringer om mobning i almenskolen må antages at være ret præcise.

I forhold til mobning er der to paradigmer; det individfokuserede og det socialt orienterede (jf. 3.4.). Det findes relevant at diskutere, hvilke paradigmer, der er fremherskende i henholdsvis almen- og eliteskolen i forhold til mobning af højt-begavede børn, samt hvorledes de forskellige tilgange kan forklare den høje fore-komst af mobning blandt højtbegavede børn i almenskolen.

5.3.1. Mobning i almenskolen
Mobbeofre er ifølge den individorienterede tilgang ofte antisociale (jf. 3.4.1.), hvilket kan hænge sammen med, at et kendetegn hos HBB er, at de ofte har sociale vanskeligheder (jf. 3.1.). Ligeledes fandt vi i analysen, at en stor andel af højtbegavede børn i almenskolen har relationelle problemer (jf. 4.2.1.). Desuden fremhævede Nina, at højtbegavede børn ofte har problemer med de sociale spilleregler og let kan komme til at sige noget upassende som følge af manglende filter. Det manglende filter kan for andre opfattes som grænseoverskridende adfærd, hvilket er et typisk træk hos mobbeofre. Dette er i tråd med en individorienteret tilgang til mobning, hvor det er den uhensigtsmæssige sociale adfærd, der kan være medvirkende til mobningen. Omvendt kan dette aspekt også forklares ud fra den socialt orienterede tilgang, eftersom det er de individer, der er uforudsigelige, der udelukkes fra fællesskabet (jf. 3.4.2.). Højtbegavede børn kan som følge af deres høje intelligens samt sociale problemer lettere falde uden for normen i den almene folkeskole, eftersom deres interaktionsform adskiller sig fra de andre børns og dermed kan virke uforudsigelig. Som følge af deres sociale udfordringer kan højtbegavede børn således risikere at blive udelukket fra fællesskabet.
Ydermere har klassekulturen betydning for, hvor stor risiko der er for, at der opstår mobning i en klasse (jf. 3.3.3.), hvilket er i tråd med den socialt orienterede tilgang (jf. 3.4.2.). Desuden har klassekulturen indvirkning på klassens toleranceniveau, samt hvorvidt det anses som positivt at klare sig godt fagligt. Vores analyse viste, at nogle højtbegavede børn i almenskolen bliver mobbet med, at de er fagligt dygtige (jf. 4.2.1.), hvilket tyder på en dårlig klassekultur med snævre rammer for, hvad der anses som normalt.
Ud fra den individorienterede tilgang kan der modsat argumenteres for, at klassekulturens afgrænsning af, hvad der ses som normalt, har den indvirkning, at det, der falder uden for normen, bliver betragtet som anderledes. De individer, der er anderledes, er ofte i højere risiko for at blive udskilt fra fællesskabet samt for at blive udsat for mobning (jf. 3.4.1.). Dette blev også fundet i analysen, hvor årsagen til den øgede forekomst af mobning blandt højtbegavede børn i almenskolen kunne forklares ud fra, at mange af de træk, der findes hos mobbeofre, kan minde om træk, der er typiske for højtbegavede børn (jf. 4.2.1.).
Det øgede inklusionsfokus i folkeskolen kan formodes at medføre øget socialt orienteret fokus i forhold til mobning, hvor det således handler om, at det er rammerne og konteksten omkring offeret frem for individuelle karaktertræk, der er årsagen til mobningen. Dette bakkes dog ikke op af empirien, idet der i analysen blev fundet, at det ifølge de højtbegavede børn selv, er den anderledeshed, der er knyttet til højtbegavede, samt deres sociale udfordringer, der er hovedårsagerne til, at højtbegavede børn bliver mobbet i den almene folkeskole.
Det vurderes med udgangspunkt i ovenstående, at selvom begge mobbeparadigmer er til stede i den almene folkeskole, så er fokusset overvejende på individet, hvilket kan antages at hænge sammen med samfundsudviklingen med et øget individualiserings-fokus (jf. 3.6.).
5.3.2. Mobning på eliteskolen

Vi fandt i analysen, at der er markant mindre mobning blandt højtbegavede børn på eliteskolen, end det er tilfældet for højtbegavede børn i den almene folkeskole. Men er det så fordi, der er et socialt orienteret fokus på mobning på eliteskolen, at eleverne dér ikke mobbes med deres anderledeshed? 

Det kan antages, at eftersom alle på eliteskolen er anderledes, så er det ikke de individuelle karakteristika, der ligger til grund for mobningen her. Omvendt er der dog fortsat mobning på eliteskolen, og det kan derfor overvejes, om det på eliteskolen er individuelle karakteristika, der er årsagen til mobningen, men at intelligens blot er elimineret som årsag, hvilket kunne forklare, hvorfor mobbeantallet på eliteskolen svarer til landsgennemsnittet (jf. 5.1.1.). Dette kan skyldes social misfit hypothesis, hvor det er forskelligt, hvad der bliver set som anderledes, afhængig af konteksten. Dermed vil højtbegavede børn, som bliver betragtet som anderledes i folkeskolen, ikke nødvendigvis blive mobbet på elite-skolen, da der er forskel på, hvilke karakteristika, der bliver betragtet som anderledes. Dette bakkes op af analysen, der viste, at der også på eliteskolen er højtbegavede børn, der af de andre elever bliver betragtet som anderledes (jf. 4.2.2.), hvilket således kan kædes til det individorienterede mobbeparadigme.
Endnu et aspekt, der kan forklare den langt højere mobbeforekomst i folkeskolen end på eliteskolen ud fra den individorienterede tilgang, er, at mobbeofre ofte er karakteriseret ved at være voksensøgende (jf. 3.4.1.). Projektets empiri viser, at højtbegavede børn i den almene folkeskole af deres forældre bliver beskrevet som voksensøgende (jf. 4.1.2.1.), hvilket således ud fra et individfokus kan antages at øge risikoen for mobning. De højtbegavede elever fra eliteskolen giver derimod udtryk for, at de bedre kan lide at være sammen med børn end med voksne (jf. 4.1.), hvormed de ikke kan betragtes som voksensøgende, hvilket således kan være årsagen til, at der er mindre mobning på eliteskolen.

Ud fra en socialt orienteret tilgang kan årsagen til den lavere fremkomst af mobning på eliteskolen derimod være, at højtbegavede børn ofte har sociale udfordringer. Derfor kan de formodes at have bredere rammer end normaltbegavede for, hvad der er socialt acceptabelt, fordi højtbegavede børn må formodes alle at falde uden for normaltbegavedes sociale norm.  Analysen viste endvidere, at der på eliteskolen er meget fokus på at skabe en god klassekultur, hvor der er plads til alle (jf. 4.2.2.) samt på at udvikle de højtbegavede elevers sociale kompetencer. Dermed bliver det eksplicit, hvad der er acceptabel social adfærd. Således må det formodes, at alle højtbegavede børn på eliteskolen opererer ud fra nogenlunde samme normsæt, hvorfor det er sværere at falde uden for denne grænse, hvilket taler for en socialt orienteret tilgang, hvor mobning skyldes socialt processer (jf. 3.4.2.). Det blev desuden fundet, at der på eliteskolen er mere plads til at være anderledes, og at der er mindre risiko for at blive bedømt negativt som følge af anderledeshed, hvilket tyder på en rummelig klassekultur. Samtidig bliver der på eliteskolen slået hårdt ned på mobning, hvilket tyder på, at eliteskolen betragter mobning som et socialt fænomen, der kan løses ved at skabe større forståelse blandt højtbegavede børn omkring de sociale spilleregler. Dette er i tråd med det socialt orienterede mobbeparadigme, hvor mobning opstår som følge af relationelle problematikker og ikke på grund af individuelle karakteristika (jf. 3.4.). 

Der kan således både argumenteres for, at det individorienterede og for at det socialt orienterede paradigme er det dominerende på eliteskolen. Ud fra ovenstående diskussion vurderes det dog, at eliteskolens egen holdning til mobning kan beskrives ud fra en socialt orienteret tilgang, hvor det er gruppedynamikker og sociale proces-ser, der forårsager mobningen.

5.3.3. Hvilken betydning har skolernes tilgang til mobning?
Ovenstående diskussion tyder på, at det i folkeskolen er det individorienterede paradigme, der er fremherskende, således at mobningen af højtbegavede børn opstår som følge af individuelle karakteristika, mens der på eliteskolen er et stort fokus på det sociale aspekt. 

Højtbegavede børns anderledeshed kan medføre, at de udelukkes fra fællesskabet og således kan have svært ved at blive inkluderet socialt i folkeskolen, hvilket bekræftes af analysen, der viste, at en stor andel af højtbegavede børn i almenskolen har relationelle vanskeligheder (jf. 4.2.1.). På eliteskolen tyder det derimod på, at højtbegavede børn føler sig som en del af fællesskabet, eftersom resultaterne viser, at de har mange gode venner, samt at de har det bedre på eliteskolen end i folkeskolen (jf. 4.1.), hvilket kan antages at hænge sammen med en god klassekultur. Det mere socialt orienterede fokus på eliteskolen giver således tilsyneladende bedre muligheder for at blive inkluderet socialt. Samtidig har vi i analysen fundet, at den sociale trivsel har stor betydning for, om højtbegavede børn kan lære, og således også om de kan inkluderes fagligt (jf. 5.1.).
Det må formodes, at højtbegavede børn ville være i mindre risiko for at blive mobbet i den almene folkeskole, hvis der var et mere socialt orienteret fokus, eftersom der således ikke vil være fokus på de karakteristika, der knytter sig til højtbegavede børn og dermed gør dem anderledes. Der kan ligeledes argumenteres for, at inklusionens ideologi bygger på en mere socialt orienteret tilgang, hvor der skal være plads til alle, og hvor mangfoldighed ses som en styrke. Det er dog uvist, hvorvidt det øgede fokus på inklusion i folkeskolen har haft betydning for forekomsten af mobning blandt højtbegavede børn i almenskolen, eftersom resultaterne fra højtbegavede børn i almenskolen er fra før inklusionen blev fremherskende, og den aktuelt indsamlede empiri fra højtbegavede børn på elite-skolen er retrospektiv, når det drejer sig om forholdene i folkeskolen. Det kan dermed overvejes, hvorvidt risikoen for mobning er blevet mindre for højtbegavede børn i almenskolen som følge af det øgede inklusionsfokus med en forventelig udvikling henimod et mere socialt orienteret perspektiv på mobning, hvilket er i tråd med, at nogle teoretikere hævder, at der er tale om et paradigmeskifte fra en individorienteret til mere socialt orienteret tilgang (jf. 3.4.).
5.4. Den optimale skole for højtbegavede børn
Vi har i analysen haft fokus på, hvorledes henholdsvis almenskole og eliteskole understøtter højtbegavede børn i forhold til læringsudbytte og trivsel, og således, hvorvidt højtbegavede børn kan anses som værende inkluderede (jf. 3.7.6.). Men hvad skal der egentlig til for at udvikle og pleje højtbegavede børns talent og dermed skabe den optimale skole for dem? 
Anerkendelse er vigtigt, eftersom læring opnået i et anerkendende miljø lettere kan overføres til andre sammenhænge (jf. 5.2.). Ligeledes har mange højtbegavede børn tendens til at føle sig anderledes, og det må antages, at denne anderledeshedsfølelse vil være mindre udtalt, hvis de er i et anerkendende miljø, hvor der er plads til at være anderledes, og hvor alle er accepterede på lige vilkår (jf. 5.1.). Dog er det et problem, at viden om undervisning af højtbegavede børn ikke er en del af læreruddannelsen i dag (jf. 1.), hvorfor de gængse fordomme om, at højtbegavede børn kan klare sig selv, og at de ikke har behov for ekstra støtte, må formodes at være til stede hos folkeskolelærere. Dette kan medføre problemer i undervisningen af højtbegavede børn, fordi lærerne ikke har tilstrækkelig viden omkring højtbegavede børn til at forstå, hvordan de skal tilgå dem. Og hvis lærerne ikke forstår højtbegavede børn, og ikke ved hvorfor de reagerer som de gør, eller hvilke behov de har, så kan det være svært at anerkende dem. Flere højtbegavede børn i den almene folkeskole giver da også udtryk for, at de ville ønske, at lærerne ville give dem mere fagligt modspil (jf. 4.2.1.). Der er således ingen tvivl om, at højtbegavede børn vil have gavn af at være i et miljø med anerkendende voksne, der er åbne og lyttende samt er i stand til at opstille meningsfulde rammer for dem, da det, udover at øge forudsætningerne for trivsel og læring, ligeledes gennem vertikal anerkendelse vil styrke børnenes sociale kompetencer (jf. 3.8.3.), hvilket højtbegavede børn har øget behov for.

Ydermere oplever højtbegavede børn ofte, at de i almenskolen bliver brugt som hjælpelærere for andre elever (jf. 3.8.). En ulempe ved denne ordning er dog, at nogle af de højtbegavede børn kan føle sig udnyttede, når de skal hjælpe andre, særligt hvis de ikke selv bliver tilstrækkeligt stimulerede. Der kan dog også være fordele forbundet med denne ordning, eftersom det kan være gavnligt for højtbegavede børn at blive trænet i at præsentere deres arbejde for andre og således lære fra sig (jf. 3.8.1.1.). Det har dog betydning, hvorledes resten af klassen tager imod denne ordning, eftersom højtbegavede børn kan blive betragtet som anderledes grundet deres intellekt. Kulturen i klassen har stor betydning for, hvorvidt hjælpe-lærerordningen bliver en succes, eftersom det er klassekulturen, der har indvirkning på, hvorvidt det bliver set som noget positivt at klare sig godt fagligt, samt om der er plads til anderledeshed (jf. 3.3.3.). Dette aspekt blev ligeledes fundet i analysen, hvor accept og en rummelig klassekultur viste sig at have stor betydning for, hvorvidt højtbegavede børn trives i skolen (jf. 4.2.). Der kan således være både fordele og ulemper forbundet med hjælpelærerfunktionen, men det væsentlige er, at højtbegavede børn ikke udfylder denne rolle på bekostning af egen faglig udvikling, samt at klassekulturen er rummelig nok til, at det er accepteret at være fagligt dygtigere end resten af klassen. En hjælpelærerordning kan virke udviklende for højtbegavede børn, men det er essentielt, at de selv er indforståede med rollen, samt at de også selv får de faglige udfordringer, de har behov for.

De faglige udfordringer for højtbegavede børn kan blandt andet øges ved en mentorordning. Fordelen ved dette er, at den højtbegavede elev får undervisning på sit eget niveau i det fag, hvor mentorordningen kører (jf. 3.8.2.). Ulempen ved denne ordning er dog, at det kun er få timer, der foregår på elevens eget høje niveau, mens resten af undervisningen foregår i klassen. Denne problematik blev ligeledes fremhævet af Nina, der argumenterede for, at en mentorordning ikke er nok, eftersom det fortsat var kedeligt i klasseundervisningen samt i de timer, hvor der ikke var mentorordning (jf. 4.2.1.). En fordel ved ordningen er dog, at den højtbegavede elev kan bibeholde relationen til fællesskabet i klassen. Det kan dog overvejes, om eleven reelt kan beholde relationen til fællesskabet på denne måde, eftersom det er de anderledes, der udskilles fra fællesskabet, og det netop gør eleven anderledes at forlade klasseundervisningen i perioder. Dette hænger også sammen med Fiskers (2014) argument omkring, at der er tale om eksklusion på alle tidspunkter, hvor eleven forlader klassen, uanset hvor lang tid, der er tale om (jf. 3.7.7.). Hvis den højtbegavede elev har adfærdsmæssige vanskeligheder opstået som følge af under-stimulering, kan en mentorordning være gavnlig, da den kan medføre, at vanskelig-hederne mindskes eller forsvinder helt (jf. 3.8.2.). 
Desuden kan det overvejes, hvorvidt eleven er ekskluderet fra det faglige fællesskab, hvis den fysiske placering i klassen prioriteres frem for faglige udfordringer uden for klasselokalet. Da højtbegavede børn har behov for faglige udfordringer, idet de ellers kan risikere at underyde eller mistrives på anden måde (jf. 3.1.2.). Dermed giver det mest mening at anvende en mentorordning, hvis eleven på samme tid har adfærdsmæssige vanskeligheder, eller hvis elevens forhold til klassens sociale fællesskab vurderes at være stærkt nok til at kunne klare eksklusion i kortere perioder. Det er dog stadig en risiko ved denne ordning, at eleven i den resterende undervisning keder sig eller underyder for at passe ind i klassens sociale fællesskab.
I den inkluderende skole er undervisningsdifferentiering et væsentligt aspekt, hvor der gøres op med forventningen om, at alle skal nå det samme på samme tid. Fordelen ved at undervisningsdifferentiere er, at højtbegavede børn får undervisning, der er tilpasset deres niveau, hvilket skaber de bedste betingelser for optimalt læringsudbytte (jf. 3.8.1.). Ved organisatorisk differentiering, hvor eleverne deles i grupper ud fra fagligt niveau, er det en fordel, at de dygtigste elever har en positiv indvirkning på hinanden og således klarer sig bedre fagligt, når de er i gruppe med hinanden. Eftersom der gennemsnitligt kun er en til to højtbegavede børn per folkeskoleklasse (jf. 1.3.1.), må det dog overvejes, hvorvidt det i den almene folkeskole overhovedet er muligt at sætte højtbegavede børn i grupper med andre på samme faglige niveau. Dette er problematisk, da der i grupper oftest sker en sænkelse til laveste fællesnævner (jf. 3.7.7.), hvorfor højtbegavede børn i grupper med normaltbegavede ikke vil opnå tilstrækkeligt med udfordring, hvormed differen-tieringen ikke er succesfuld. Dette er i tråd med projektets fund, hvor højtbegavede børn i folkeskolen ofte har følelsen af at skulle trække læsset i gruppearbejde og opfatter de andre i gruppen som useriøse (jf. 4.1.4.2.). Desuden blev det i analysen fundet, at det har stor betydning, hvilken gruppe højtbegavede børn kommer i, eftersom gruppemedlemmer, der ikke er tilstrækkeligt motiverede kan sænke niveauet samt forhindre, at højtbegavede børn får tilstrækkeligt modspil (jf. 4.2.1.).
På eliteskolerne har de derimod mulighed for at lave organisatorisk differentiering med større mulighed for succes, fordi alle er højtbegavede, og børnene dermed lettere vil kunne matches med nogen på deres eget niveau. Blandt børnene i de positivt differentierede grupper med et højt fagligt niveau er der dog fundet den dårligste trivsel (jf. 3.8.1.). Det må derfor overvejes, om denne forekomst kan skyldes, at det faglige i disse grupper spiller så stor en rolle, at det faglige får større betydning end det sociale fællesskab. Hvis dette er tilfældet, hænger det godt sammen med, at det sociale kan blive nedprioriteret, hvis barnet er for optaget af det faglige, hvilket kan medføre udelukkelse fra fællesskabet (jf. 3.7.3.). I forhold til højtbegavede børn er det således vigtigt, at differentieringen ikke er så frem-herskende, at den medfører, at de bliver isoleret socialt, særligt eftersom højt-begavede børn i forvejen kan opleve vanskeligheder i forhold til det sociale. Både på elite- og almenskolen er det dog også muligt at foretage pædagogisk differentiering, hvor læreren tilpasser undervisningen til den enkelte elev (jf. 3.8.1.). Dog er det i folkeskolen vigtigt at være opmærksom på, at højtbegavede børn ikke får opgaver, der er markant anderledes end deres klassekammeraters, eftersom det kan medføre parallel undervisning med ekskluderende tendenser til følge (jf. 3.7.4.). Det optimale for højtbegavede børn er således at modtage undervisning på deres eget niveau, men dette må ikke ske på bekostning af social eller faglig inklusion. Eftersom niveauet i en folkeskoleklasse er meget spredt må det formodes, at det vil være lettere at opfylde både højtbegavede børns høje faglige niveau og deres behov for konkurrence fra jævnaldrende på eliteskolerne, hvor niveauforskellene er mindre udtalte.

Ud fra ovenstående diskussion ses en tendens til, at højtbegavede børn vil have det bedre på eliteskoler. Fordelen ved denne mulighed er, at det faglige niveau er højere, således at højtbegavede børn får den faglige udfordring, de har behov for. Dermed mindskes risikoen for underydelse, mens sandsynligheden for, at de opnår god studieteknik, øges. Desuden har højtbegavede børn brug for at interagere med ligesindede, og risikoen for, at de bliver betragtet som anderledes, er mindre, når de er sammen med andre højtbegavede børn. Højtbegavede børn har dog også behov for at omgås med normaltbegavede jævnaldrende og lære, at verden er indrettet efter flertallet (jf. 3.8.). Ulempen ved udelukkende at interagere med andre højtbegavede børn kan dermed formodes at være, at de bliver mere anderledes, fordi de ikke har en mangfoldig gruppe jævnaldrende at spejle sig i (se 5.1.3.). Samtidig kan det antages, at afstanden mellem kompetence og oplevelse bliver for lille, når flere højtbegavede børn, placeres sammen, hvilket kan medføre, at de kan have svært ved at udvikle sig socialt, da en stor andel af højtbegavede børn har sociale udfordringer. Dette bakkes op af analysen, hvor det blev fundet, at interaktionen med normaltbegavede jævnaldrende er vigtige for udviklingen af højtbegavede børns sociale kompetencer. Modsat vil den ensartede adfærd gøre, at de ikke vil føle sig så anderledes, og de vil desuden være i mindre risiko for at blive mobbet, når de er sammen med ligesindede. 

Vi fandt i analysen, at understimulerede højtbegavede børn kan få udadrettet adfærd, hvis de befinder sig i et miljø med manglende faglige udfordringer (jf. 4.2.1.). Derudover kan de blive hyperaktive og forstyrrende, når de ikke bliver udfordret og derfor keder sig. Derfor er det vigtigt, at læringsmiljøet omkring højtbegavede børn er stimulerende og varierende, således at de bliver udfordret fagligt. Hvis dette ikke sker, kan de ifølge vores fund i analysen begynde at underyde, hvilket kan påvirke deres selvopfattelse og selvværd (jf. 3.1.2.). Højtbegavede børn har desuden behov for både at interagere med normaltbegavede og med andre højtbegavede børn. Dette skyldes, at det i analysen blev fundet, at højtbegavede børn blandt ligesindede har de bedste forudsætninger for faglig udfordring, men modsat også har behov for at blive udfordret socialt, hvilket i større grad sker i interaktionen med normaltbegavede jævnaldrende (jf. 4.2.2.). Desuden har højtbegavede børn som alle andre børn behov for at være inkluderet i et fællesskab. Det kræver dog ekstra ressourcer at inkludere højtbegavede børn i en almen folkeskole, da fysisk tilstedeværelse ikke er nok til at være inkluderet, men også faglig og social inklusion skal være opfyldt, for at de kan betragtes som fuldt inkluderede. Men hvis de får de faglige udfordringer, de har behov for, og samtidig er i en klasse, hvor der er plads til at være anderledes, således at de ikke bliver mobbet og ikke føler behov for at underyde, så ér det muligt at inkludere højtbegavede børn i folkeskolen. Med den nye skolereform lægges der op til, at der eksempelvis er mere plads til differentiering af undervisningen (Undervisningsministeriet, 2014b), hvilket kan øge muligheden for, at højtbegavede børn kan inkluderes. Men hvis der ikke er ressourcer eller villighed til at skabe rammerne for, at der er plads til højtbegavede børn både fagligt og socialt, er der risiko for, at de ikke vil være kvalitativt inkluderede (jf. 3.7.6.), og i så fald vil det være bedre for dem at være på eliteskolerne, hvor de støttes i både det faglige og det sociale. 

Eftersom det er forskelligt fra individ til individ, hvornår man opfatter sig som værende fuldt inkluderet (jf. 3.7.2.), må det vurderes fra barn til barn, hvorvidt det kan anbefales at placere højtbegavede børn i folkeskolen eller på eliteskoler, men vores fund tyder på, at højtbegavede børn i størst omfang vil profitere på eliteskolerne.
6. Konklusion
Formålet med dette projekt har været at undersøge, hvilke faktorer i læringsmiljøet, der har betydning for højtbegavede børns oplevelse af læringsudbytte og trivsel i henholdsvis eliteskole og den almene folkeskole. Denne problemstilling er blevet belyst med mixed methods via kvantitativ empiri i form af spørgeskemaer fra både børn og forældre på en eliteskole, samt via data fra et eksisterende forskningsprojekt omkring højtbegavede børn i den almene folkeskole. Derudover er problemstillingen blevet belyst kvalitativt i form af et semistruktureret interview med en højtbegavet pige, der har gået både i den almene skole og på eliteskole, samt via kvalitative data fra et eksisterende forskningsprojekt.

I projektet har vi fundet, at der kan være en tendens til, at højtbegavede børn ekskluderes fra fællesskabet i folkeskolen, hvilket kan tale for, at de højtbegavede børn vil trives bedre på eliteskolen, hvor de i højere grad kan være en del af kammeratskabsrelationerne og fælleskabet. Dog er det ligeledes fundet, at forholdet mellem kompetence og læring ikke må være for lille, da det kan medføre, at eleverne ikke kan lære og udvikle sig, hvilket tyder på, at højtbegavede elever lærer og udvikler sig mest optimalt blandt normaltbegavede elever, hvor eleverne har forskellige forudsætninger, og de dermed kan lære af hinanden samt udvikle sig socialt. 

Vi har ydermere fundet, at der er en tendens til, at højtbegavede børn bliver bedst støttet på eliteskolen i forhold til at undgå en negativ anderledeshedsfølelse. Dette skyldes, at alle børnene på eliteskolen er anderledes, og dermed bliver eleverne ikke mindet om anderledesheden. Dog viser analysen, at det kan være en beskyttet tilværelse på eliteskolen, og det derfor kan være et nederlag at komme ud blandt normaltbegavede elever efterfølgende. 

Projektet har fundet, at hvis de højtbegavede elever inkluderes, og dermed både er en del af og deltager aktivt i fællesskabet, så vil det medføre læring og trivsel. Der er dog ikke fundet et entydigt svar på, hvorvidt læring kommer før trivsel eller omvendt. Dermed mener vi med udgangspunkt i vores fund i projektet, at læring og trivsel påvirker hinanden gensidigt og begge skal være til stede, hvis inklusionen af højtbegavede børn skal lykkes. I projektet er det ligeledes diskuteret, hvorvidt det er inklusion, når de højtbegavede elever er på eliteskolen. Der er fundet argumenter både for og imod dette, men eftersom der er aspekter, der taler for, at eleverne lærer og trives bedst på eliteskolen, må der ligeledes være tale om inklusion, når eleverne er en del af fællesskabet på eliteskolen.

I forbindelse med, om de højtbegavede elever trives mest optimalt på eliteskolen eller i den almene folkeskole, har vi fundet, at de højtbegavede børn har et mere samværskompetent samværsmønster på eliteskolen, end det er tilfældet i folkeskolen. Denne forskel i samværsmønstre betyder, at højtbegavede børn som udgangspunkt trives bedst på eliteskolen, dog kan eleverne med social støtte i folkeskolen være i stand til ligeledes at udvikle det samværskompetente mønster og dermed trives. 

Ydermere har der været fokus på mobning i forbindelse med de højtbegavede børns trivsel. Her blev det fundet, at der ses en tendens til, at der på eliteskolen er et socialt orienteret fokus på mobning, hvor der i almenskolen er et individorienteret fokus. Samtidig ses det, at markant flere højtbegavede børn mobbes i folkeskolen, end det er tilfældet på eliteskolen, hvorfor det formodes, at der vil opstå mindre mobning blandt højtbegavede elever i folkeskolen, hvis fokus blev mere socialt orienteret. Der argumenteres for, at inklusionens ideologi er mere socialt orienteret, da der skal være plads til alle, og dermed antages det, at jo mere inklusionstankegangen implementeres i folkeskolen, jo bedre vil de højtbegavede elever trives.

Eftersom der både er aspekter, der taler for, at eleverne trives og udvikler sig fagligt bedst i henholdsvis eliteskolen og den almene folkeskole, samt det faktum, at det er forskelligt fra individ til individ, hvornår det føler sig fuldt inkluderet, er det individafhængigt, hvorvidt det vil være bedst for højtbegavede børn at være i folkeskolen eller på eliteskolen. Dog tyder de fleste af vores fund på, at med den måde skolesystemet var organiseret, da vores data blev indsamlet, ville højtbegavede børn i størst omfang profitere både trivsels- og læringsmæssigt på eliteskolen. 

Dermed må det konkluderes, at sådan som den almene folkeskole var opbygget, da vores informanter gik der – hvilket for størstedelens vedkommende er for tre til 15 år siden – så trives og lærer de højtbegavede elever bedst på eliteskolen. Dog er folkeskolen inde i en udvikling imod at blive fortsat mere inkluderende, hvilket kan have betydning for, at højtbegavede børn i større omfang vil blive forstået i den almene folkeskole i takt med udviklingen væk fra et individorienteret fokus og henimod et mere socialt orienteret fokus indenfor alle aspekter.

7. Perspektivering 

Da projektets fund delvist bygger på retrospektiv empiri, der dermed er fra før inklusionsloven kom i 2012, vil det være interessant at indsamle yderligere empiri omhandlende højtbegavede børns trivsel og læringsudbytte. Her vil det være relevant at indsamle empiri fra højtbegavede børn i både den almene folkeskole samt på eliteskoler for at undersøge, hvorvidt inklusionens indtog i folkeskolen har haft en gavnlig virkning for højtbegavede, og om der er sket en ændring i deres trivsel og læringsudbytte. Desuden er det interessant, om de elever, der i dag optages på eliteskolerne, ligeledes har gået i den almene folkeskole inden, samt om de har et andet syn på folkeskolen, når de ser tilbage på denne. Eksempelvis ville det være interessant at undersøge, om højtbegavede børn, der har oplevet begge forummer, har ændret opfattelse af skolerne i takt med det stadigt stigende fokus på inklusion.
I forbindelse med yderligere undersøgelse vil det ydermere være interessant at foretage flere interviews med højtbegavede børn, der ligesom Nina både har gået i almen- og eliteskole, da Ninas sammenligninger mellem de to gruppetyper var et godt supplement til den kvantitative empiri, og det ville være interessant at få et mere nuanceret billede af de højtbegavede børns oplevelse af skolernes forskelle.
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Figur � SEQ Figur \* ARABIC �10�: 2-3 måneder på eliteskolen og antal venner se bilag 10.2.4.








� SPSS er et computerprogram, der anvendes til statistisk analyse af data (Brace, Kemp & Snelgar, 2009, p. 3).


� Achenbach System of Empirically Based Assessmen (ASEBA) er spørgeskemaer, der kan anvendes til at differentiere mellem forskellige psykiske problemtyper (Smedler & Tideman, 2011, p. 103).
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