Hvordan opplever barn a delta i gruppe
med intensiv opplaering?

En kvalitativ studie av tre elevers opplevelse av a bli tatt ut av
klassefellesskapet for a delta i gruppe med intensiv oppleering.

Masteroppgave i pedagogisk psykologisk radgivning
Pedagogisk Institutt, NTNU

Ruth Ellen Asphol Aune
2012






Sammendrag

Formalet med denne kvalitative studien der problemstillingen er: «Hvordan opplever barn a
delta i gruppe med intensiv oppleering?» er a lytte til barnet og fa innsikt i dets opplevelser

rundt det & bli tatt ut av klassefellesskapet for a delta i intensiv opplering.

Utvalget bestar av tre elever fra 6.klasse. Disse elevenes opplevelser av tilrettelagt
undervisning, mestring og motivasjon samt tilhgrighet i fellesskapet drgftes ut fra empiri,

tidligere forskning og relevant teori.

Elevene er delt i sin oppfatning av a bli tatt ut av klassen for & fa et tilbud i gruppe. To av
informantene opplever at de far mer hjelp enn i klassen og gjennom god statte fra lerer far de
flere positive mestringsopplevelser. De kjenner pa et godt fellesskap i gruppa samtidig som de
har god tilhgrighet i klassen. Den tredje informanten opplever ikke at undervisningen blir
tilrettelagt for han i gruppa, dette begrunner han i manglende utfordringer og gkt
leksemengde. Han savner det sosiale fellesskapet i klassen og motivasjon for deltakelse i
gruppa er lav. Elevene opplever at de ikke har medbestemmelse i undervisningen, men de er

av den oppfatning at dette klart vil vaere en faktor for a gke arbeidsinnsatsen ytterligere.
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1. Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Da jeg skulle velge tema for studien la jeg vekt pa interesse og personlig erfaring fra arbeidet
mitt bade som laerer og som ansatt i PP-tjenesten. Nar jeg i jobben min gir veiledning og rad
rundt opplaringen baseres dette ogsa pa tanker hentet fra sosiokulturell teori og Lev
Vygotsky. Han mente at barnet er en aktiv medspiller i sin utvikling og at utvikling skjer i
samhandling med andre (Postholm & Moen, 2009). Gjennom stillasbygging og hjelp skal
barnet fa ngdvendig statte til videre utvikling basert pa den proksimale utviklingssonen sin
(Manger, Lillejord, Nordahl & Helland, 2009). Barnet vil gjennom samhandling og statte

bade oppleve mestring og fa utfordringer slik at det tilegner seg ny kunnskap.

| Opplearingslova (1998) § 1-3 star det at opplaringen skal tilpasses elevens evner og
forutsetninger. Dette innebarer at skolen skal sette inn ngdvendige pedagogiske og
organisatoriske differensieringstiltak for & fremme leaering. Det er elevens utbytte av den
ordinaere opplaringen som skal ligge til grunn for den tilpasning leerer velger & gjere og malet
er at eleven skal oppna et tilfredsstillende utbytte av opplaringen og fa gode

leeringserfaringer.

| jobben min gir jeg ofte rad om ulike former for gruppeorganisering som tilretteleggingstiltak
bade innenfor ordiner opplaring og i spesialundervisning. Oppleeringslova (1998) § 8-2 gir
skolen mulighet til & gi elevene undervisning i mindre grupper etter ulike behov, men stiller
krav om at den organiseringen de velger a gjare skal imatekomme behovet for sosial
tilhgrighet. Dette med bakgrunn i at det & veere verdsatt i det sosiale og faglige fellesskapet i
skolen er viktig for alle elever (Nordahl, 2010). Erfaringen min tilsier at de fleste elevene liker
a delta pa intensive kurs eller veere ute pa andre grupper, men av og til mgter vi elever som er
misforngyd med en slik organisering og som helst vil falge klassens undervisning. Ved a bli
tatt ut pa gruppe kan enkelte elever oppleve at de faller utenfor fellesskapet, og at
tilhgrigheten til klassen svekkes. God relasjon mellom elever er av stor betydning for et godt
leeringsmiljg, og jevnaldrende har mye a si for god selvoppfatning og utvikling av identitet
(Nordahl, 2010). 1 og med at falelser er knyttet til alt som skjer i skolen ma leereren veere
bevisst den pavirkning han har pa leringssituasjonen (Rernes, 2008), og hvordan han velger a

tilpasse opplaeringen for den enkelte elev eller generelt for klassen.



Skolen i min studie har valgt & gi elever tilbud om intensive kurs som et tilretteleggingstiltak
innenfor ordinzer oppleering. En slik organisering av undervisningen gar over korte perioder
og elevene har god kontakt med klassen for gvrig. Generelt tar voksne som regel avgjerelser
om tilretteleggingstiltak uten a ettersparre barnets mening. Jeg ser det som viktig at barn blir
tatt med pa drefting nar tiltak skal planlegges, iverksettes og evalueres. Nar barnet vet hvorfor
tilbudet gis og det selv gnsker a delta, kan dette ha positiv innvirkning pa motivasjon,
arbeidsinnsats og leeringsutbytte. | denne masteroppgaven har jeg med utgangspunkt i
tilrettelagt undervisning innenfor ordinar oppleering valgt a sette fokus pa barnets opplevelse

knyttet til tilretteleggingstiltak i gruppe.

1.2 Formal med oppgaven og problemstilling

| mindre grupper kan eleven bedre oppleve nzrhet til lzerer og lerer kan fa bedre tid til &
stgtte og bekrefte hver enkelt elev, en av konsekvensene er at eleven blir tatt ut av
klassefellesskapet. Dette kan ha betydning for elevens selvbilde, leering og trivsel pa skolen.
Pa dette grunnlaget mener jeg det er viktig a sette fokus pa elevens egen opplevelse av a bli
tatt ut av klassen for a delta pa gruppe. Problemstillingen jeg har valgt for studien er:

Hvordan opplever barn & delta i gruppe med intensiv opplaering?

Jeg anser farst og fremst problemstillingen min som viktig da det er en sammenheng mellom
tilpasset opplaering, mestring, leeringsutbytte og selvfglelse. For det andre er tilhgrighet i
klassefellesskapet av stor betydning for skoleelever og kan forebygge atferdsvansker og
psykiske vansker pa lengre sikt. Problemstillingen kan ha betydning da det er gjort lite
forskning i grunnskolens barnetrinn pa hvordan elevene selv opplever a bli tatt ut av klassen
for & delta i gruppeundervisning. Det er ogsa sjelden at barn alene er kilder for
datainnsamling, oftest opptrer de sammen med en voksen som foreldre eller laerer (Tangen,

2011). Oppgaven min kan slik vere et bidrag i a belyse barnets opplevelser.
Avgrensning i problemstilling ligger i de omradene som barna mente var viktig a formidle til
meg: Opplevelse av tilpasset undervisning, opplevelse av mestring og motivasjon samt

opplevelse av tilhgrighet.

Jeg velger a ikke ga inn pa innhold og gjennomfgring av intensive kurs.



1.3 Begrepsavklaring

| problemstillingen min er intensiv oppleering et sentralt begrep. | « Habiliteringsplan for

barn» blir intensiv trening definert som:

..et tilbud om daglige trenings- eller aktivitetstilbud med intensitet og omfang som
tilpasses barnets alder og funksjonsniva... Intensiv trening skal veere fokusert og bidra
til utvikling for at barnet skal kunne oppgve sin mestringsevne... tilbudet skal veere

tidsavgrenset...og gi grunnlag for videre trening.. (Helsedepartementet, 2004, s.14)

Denne definisjonen av intensiv trening kan ogsa etter min mening brukes pa begrepet intensiv
opplaring. | den gruppa jeg har studert, har elevene hatt et intensivt tiloud pa omkring 6 timer
i uken i 3-4 uker. Begrepet intensiv blir ogsa definert ut fra at det er forholdsvis fa elever pa
en leerer i flere timer. Kontakten mellom den enkelte elev og lerer blir sveert tett eller intensiv.
Intensive kurs er kanskje mest kjent som intensive lesekurs der strukturerte opplegg blir
gjennomfart etter avtale mellom lerer, foreldre og elev. Kurset gjennomfares ogsa med et
kompakt antall timer hver uke over en periode hvor eleven fglges tett opp av leerer.

Grasoneelever er et begrep som brukes pa de elevene som har behov for hjelp, men som
likevel ikke fyller retten til spesialundervisning (Nordahl & Hausstétter, 2009). Behovet for
hjelp kan ivaretas for disse elevene ved a tilrettelegge undervisningen etter elevens
forutsetninger innenfor ordinaer opplaring, de kan delta pa intensive kurs organisert innenfor
den ordinzre oppleringen eller inkluderes blant de elevene som har et vedtak om
spesialundervisning. Denne grasonen befinner seg i landskapet mellom ordinaer undervisning
og spesialundervisning. Bade Markussen (2010) og Nordahl og Hausstatter (2009) skiller
mellom de elevene som har spesialundervisning etter enkeltvedtak og en gruppe elever som
far spesialundervisningslignende undervisning uten enkeltvedtak. Elevene har behov for en
mer sarskilt tilrettelagt undervisning enn det laerer kan tilrettelegge for dem innenfor klassens
rammer, men de fyller likevel ikke retten til spesialundervisning. Skillet mellom
spesialundervisning og differensiering innenfor ordinzr opplaring kan pa denne maten bli
uklar (Nordahl & Hausstatter, 2009).

Jeg veksler mellom & bruke barn, fiktive navn og elever samt begrepet informanter, dette for &

fa litt forandringer i tekstskrivingen. Informanter er de barna jeg intervjuet og som har gitt



meg ngdvendig informasjon for a kunne fullfgre denne studien. Elever og barn er ogsa begrep

som brukes i en mer generell betydning.

1.4 Oppbygging av oppgaven

Etter refleksjon rundt problemstillingen «Hvordan opplever barn & delta i gruppe med
intensiv oppleering?» og kategoriene som kom fram etter vurdering av innhentet informasjon,
har jeg i teori og litteraturgjennomgang valgt a belyse teori og kunnskap som jeg mener er et
viktig grunnlag bade for intervjuguiden og drefting av empiri. Teori og kunnskap bygges
blant annet pa studier og forskning presentert av Egelund og Tetler (2009), Hattie (2009),
Nordahl og Hausstatter (2009) og Skaalvik og Skaalvik (2005). Motivasjon og selvoppfatning
er vektlagt i kapitel 2. For a fa fram en sammenheng i tema vil jeg utover dette gjgre rede for
faktorer som er viktig for et godt leringsmiljg og gi en kort innfaring i begrepene tilpasset
opplering, tilfredsstillende utbytte og spesialundervisning samt effekten av denne da jeg
mener dette vil veere av betydning for drafting av resultatene. Spesialundervisning kan forstas
som tilpasset opplearing, og ut fra denne forstaelsen kan i fglge Bachmann og Haug ogsa «all
forskning om spesialundervisning vere relevant for forstaelsen av tilpasset opplaring» (2006,
s.63). Derfor har jeg i teoridelen valgt & komme inn pa effekten av spesialundervisning og

relatere dette opp mot det tilbudet som elevene i studien far.

I metodedelen beskriver jeg metoden som er brukt og hvordan jeg la opp arbeidet fra
intervjuguide til utvelgelse av de kategoriene jeg dragfter under analyse. | del 4 om resultat og
analyse presenteres og drgftes de omradene som elevene var svert opptatt av a formidle
gjennom intervjuene. Hver kategori drgftes ut fra empiri, relevant teori og tidligere forskning
pa omradet. Forskningsprosjektet vil pa denne maten ha bade en deduktiv og en induktiv

tilnaerming.

Til slutt gis en oppsummerende kommentar ut fra problemstillingen.



2. Teori og litteraturgjennomgang

Trygghet og tilhgrighet i klassefellesskapet er av stor betydning for elevene bade faglig og
sosialt (Markussen, 2010; Nordahl, 2010) og det vil veere viktig i et fellesskap a vektlegge
elevens sterke sider. Skaalvik og Skaalvik (2005) sier at pedagogisk forskning har veert
opptatt av selvoppfatning knyttet til prestasjoner, og at dette er viktig i skolen med tanke pa
leering og motivasjon. Gjennom vurderinger og sammenligninger med andre far eleven
erfaringer og tanker om seg selv, og kan pa denne maten akseptere og verdsette seg selv med
sine sterke og svake sider (Lillejord, Manger & Nordahl, 2010; Skaalvik & Skaalvik, 2005).
Dette vil ha innvirkning pa elevens prestasjoner pa skolen, og de tanker og falelser han har
omkring sine forventninger til & lgse ulike oppgaver og heve kompetansen sin. Det mest
vanlige i skolen er & ta eleven ut av klassen nér han mottar spesialundervisning. A bli tatt ut
av klassefellesskapet kan oppleves stigmatiserende og ha negativ innvirkning bade pa

selvoppfattelsen, motivasjon for arbeidet og utbytte av opplaeringen.

| denne delen av oppgaven velger jeg a legge vekt pa selvoppfatning og teori om motivasjon.
Jeg kommer ogsa inn pa betydningen av et godt leeringsmiljg og begrepene tilpasset
opplering og tilfredsstillende utbytte samt spesialundervisning og effekten av denne. Jeg
nevner flere faktorer som har innvirkning bade pa selvoppfatningen og forventning om
mestring. Forventning om mestring betegnes ogsa a vare en motivasjonskilde. I tillegg
kommer jeg inn pa teorien om selvbestemmelse som motivasjonskilde, dette baseres pa at
mennesket har behov for en positiv selvoppfatning og et behov for anerkjennelse (Skaalvik &
Skaalvik, 2005).

Vurdering og drgfting av innhentet materiale samt refleksjon rundt problemstillingen gir

grunnlaget for den teori og gjennomgang av litteratur som jeg presenterer.

2.1 Teori om selvoppfatning og motivasjon
2.1.1 Selvoppfatning

Falelser er knyttet til alt som skijer i skolen, og bade laerer og medelever har stor pavirkning pa
leeringssituasjonen (Hattie, 2009; Nordahl & Hausstéatter, 2009; Rarnes, 2008). Skolen deler
som regel elevene inn i klasser etter fadselsar og slik skapes grupper med jevnaldrende som

sammenligner seg med hverandre bade sosialt og faglig. Dette vil bade ha innflytelse pa den



enkelte elevs selvoppfatning og ivareta behovet for tilhgrighet (Nordahl, 2010). Ved blant
annet & vaere modeller for hverandre signaliseres det innenfor klassefellesskapet hva som er
akseptabel atferd, og atferden pavirkes slik ut fra andres reaksjoner (Skaalvik & Skaalvik,
2005). Den oppfatning en elev har av seg selv betraktes a veere subjektiv, det vil si at den ikke
ngdvendigvis stemmer med de andres oppfatning av eleven. Det er denne subjektive
oppfatningen som legger grunnlaget for personens tanker, felelser og handlinger (Skaalvik &
Skaalvik, 2005), og den kommer av de erfaringer som gjgres sammen med andre. Av og til
kan enkelte barn oppleve a bli mobbet eller utestengt fra klassefellesskapet, dette kan i starre
eller mindre grad ga utover skoleprestasjonene (Manger et al., 2009; Nordahl, 2010) og

pavirke selvoppfatningen negativt da behovet for det a tilhgre fellesskapet ikke blir ivaretatt.

Skaalvik og Skaalvik forklarer begrepet selvoppfatning med «..enhver oppfatning, vurdering,
forventning, tro eller viten som en person har om seg selv» (2005, s.75). Vi gjer oss erfaringer
i alle situasjoner og pavirkes bade direkte og indirekte, derfor kan en elev ha ulik
selvoppfatning pa ulike omrader som skole, idrettsarena og blant venner (Nordahl, 2010;
Skaalvik & Skaalvik, 2005). Identitet eller hvem er jeg, er en del av var selvoppfatning og er
den samme selv om det skjer endringer ytre sett hos personen. Eleven som befinner seg i et
miljg der han trives og er trygg, vil kjenne seg anerkjent og verdsatt. Dette vil i fglge Nordahl
(2010) styrke utviklingen av en stabil identitet da eleven far et positivt forhold til seg selv.

Skaalvik og Skaalvik (2005) skiller mellom reell og ideell selvoppfatning. | den reelle
oppfatningen ligger det hvordan eleven betrakter seg selv sammen med andre og hva eleven
tror at andre tenker om han. Dette har stor betydning for elevens atferd. Den ideelle
selvoppfatningen er den eleven gnsker a veere. Dersom spriket mellom det ideelle og det reelle
selvbildet blir for stort, kan dette fare til frustrasjoner og lav selvvurdering (Skaalvik &
Skaalvik, 2005).

2.1.2 Forventning om mestring

Mestringserfaringer eller «autentiske mestringsopplevelser» som Bandura benevner dette, er
den viktigste kilde til forventning om mestring og det mest avgjgrende skal eleven forvente a
mestre pa nytt (Bandura, gjengitt etter Manger et al., 2009; Skaalvik & Skaalvik, 2005).
Bandura er en av teoretikerne innenfor forventningstradisjonen. Forventing om mestring eller
kompetanseopplevelsen bygges opp gjennom informasjon utenfra og regnes som indre

motivasjon til arbeid. Det er flere viktige pavirkningsfaktorer bade til selvoppfatning og



forventning om mestring (Manger et al., 2009; Skaalvik & Skaalvik, 2005) og jeg velger her a
presentere noen av disse faktorene som har stor betydning for elevens laering og prestasjoner i
skolen.

2.1.2.1 Mestringserfaringer

Nar eleven jobber innenfor et omrade som han er interessert i eller flink i, vil det alltid vere
stor sjanse for at han lykkes med oppgaven sin og opplever mestring. Forventningene om &
Iykkes eller mestre ligger i barnets tidligere erfaringer i tilsvarende oppgaver. Er
mestringserfaringene gode gir dette en indre motivasjon og virker positivt pa arbeidsinnsatsen
(Manger et al., 2009; Skaalvik & Skaalvik, 2005). Likesa vel som gode mestringsopplevelser
gir forventning om mestring, vil motsatte erfaringer gi lave eller ingen forventning om
mestring. Elever som tror de greier oppgavene sine velger ofte mer hensiktsmessige
leeringsstrategier i arbeidet sitt, dette vil igjen fare til en bedre utvikling og et bedre
leringsutbytte enn hos de elevene som ikke forventer & mestre arbeidet (Skaalvik & Skaalvik,
2005).

Skaalvik og Skaalvik (2005) skiller mellom reell og opplevd mestring der den reelle
mestringen er det resultat eleven oppnar f.eks. pa en prave. Opplevd mestring er det
inntrykket eleven sitter igjen med, og som han kan oppleve som bra eller darlig ut fra sine
forventninger og uavhengig av hva de andre mener. Det er sammenheng mellom forventning

om mestring, reell mestring og opplevd mestring.

Forventet mestring _ Reell mestring

AN e

Opplevd mestring

Figur 1: Sammenheng mellom forventet mestring, reell mestring og opplevd mestring (Etter Skaalvik &
Skaalvik, 2005, 5.93)

Prosessen kan veere bade positiv og negativ. Dersom eleven far oppgaver som er tilrettelagt

for han, vil dette kunne gi gode mestringsopplevelser ved at eleven bade forventer a mestre,



opplever & mestre og far nye forventninger om mestring (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Nar
eleven derimot far for vanskelige oppgaver vil bade forventningen om mestring og den reelle
mestringen bli lav og eleven kan fa negative mestringserfaringer. Motivasjon og arbeidstempo

kan da ogsa bli lavere.

2.1.2.2 Andres vurderinger

Selvoppfatningen og forventningen om & mestre pavirkes av andres vurderinger. Nar eleven
observerer de andres reaksjon pa sin veeremate far han en oppfatning av seg selv. Vurderinger
fra foreldre, medelever og andre voksne som barnet er sammen med er spesielt viktig
(Skaalvik & Skaalvik, 2005).

2.1.2.3 Sosial sammenligning

A sammenligne seg med andre kan pévirke selvoppfatningen. Det handler ikke bare om
elevens oppfatning av andres vurdering, men ogsa hva han selv mener og tenker om seg selv i
forhold til andres prestasjoner (Lillejord et al., 2010). Eleven kan sammenligne seg bade med
en annen elev og med hele gruppa. | felge Skaalvik og Skaalvik (2005) vil alltid
sammenligningen veere subjektiv fordi den er pavirket av den som gjer sammenligningen.
Den sosiale sammenligningen regnes a ha starre betydning pa omrader som eleven setter hgyt
f.eks. det & vare en god fotballspiller eller vaere god i matematikk enn pa omrader han

oppfatter som mindre viktig.

2.1.2.4 Andres eksempler

Det a observere og fa erfaring gjennom andres eksempel og hvordan andre presterer kan virke
bade positivt og negativt inn pa elevens videre valg og arbeid. Nar en elev opplever at den
eller de han sammenligner seg med mestrer en bestemt oppgave, vil forventningen eleven har
om & mestre samme oppgave vere hgy. Dersom det motsatte skjer vil eleven heller ikke gjare
seg store forventninger om a mestre. Det a fa erfaring gjennom andres eksempel vil derfor ha
stor innvirkning pa forventning om mestring (Manger et al., 2009; Skaalvik & Skaalvik,
2005.).

2.1.2.5 Verbal overtalelse

Det a fole at andre har tro pa seg, pavirker forventing om mestring og styrker
selvoppfattelsen. Det er viktig at verbal overtalelse ikke skaper urealistiske forventninger hos
eleven (Manger et al., 2009; Skaalvik & Skaalvik, 2005), derfor bgr den gis sammen med



tilpasset undervisning der eleven har store sjanser for a fa gode mestringserfaringer. Ellers vil
verbal overtalelse bare virke pa kort sikt og i bestemte oppgaver, og ikke skape nye
forventninger om mestring (Manger et al., 2009).

2.1.2.6 Fysiologiske og emosjonelle reaksjoner

En annen kilde til forventning om mestring er fysiologiske og emosjonelle reaksjoner
(Manger et al., 2009; Skaalvik & Skaalvik, 2005). Nar eleven star overfor ei oppgave som han
ikke forventer a mestre, vil han kunne kjenne hjertebank og angst. Dette vil ikke legge noe
godt grunnlag for videre forventning om mestring i tilsvarende oppgaver. Nar eleven derimot
forventer & mestre vil dette ha positiv innvirkning pa elevens videre arbeid da mestring som

regel gir gode emosjonelle reaksjoner.

2.1.2.7 Psykologisk sentralitet

| falge Skaalvik og Skaalvik (2005) vurderer eleven opplevelsen av a lykkes i forhold til det
som er viktig for han, dette betegnes som psykologisk sentralitet. Dersom gode ferdigheter i
engelsk settes hgyt i klassen kan det fare til at et barn som ikke er sa god utvikler lavt
selvverd i forhold til dette faget. Hva som verdsettes hgyt og lavt pavirkes av det miljoet
eleven befinner seg i og hvilken betydning dette omradet har for eleven. Elever med
leerevansker har ofte lave tanker om seg selv og sine prestasjoner pa skolen, og det er en klar
sammenheng mellom elevens faglige selvoppfatning og den arbeidsinnsats han har i
skolearbeidet (Skaalvik & Skaalvik, 2005).

Leering og utvikling skjer i samspill med andre, og hva de andre mener har stor betydning for
utvikling av selvoppfatningen. | skolen pavirker ogsa dette elevens prestasjoner. Gode
erfaringer sammen med andre og en positiv selvoppfatning der eleven verdsetter seg selv og

sine ressurser, pavirker motivasjon og videre arbeidsinnsats.

2.1.3 Motivasjon

Forventning om mestring anses som nevnt a vaere en motivasjonskilde. Gode
mestringserfaringer har positiv innvirkning pa selvoppfattelsen, og en positiv selvoppfattelse
pavirker som regel motivasjon slik at eleven blir malrettet og utholdende i arbeidet sitt. Dette
kan igjen pavirke leeringsutbytte. Det er framsatt flere teorier om motivasjon, og i felge

Manger et al. skiller disse teoriene seg fra hverandre fordi de vektlegger «ulike kilder til



motivasjon» (2009, s.283). Disse motivasjonskildene kan veere godt leeringsmiljg, elevens

interesse, malorientering, behov, ros eller gode mestringserfaringer.

Motivasjon kan deles inn i indre og ytre motivasjon. Indre motivasjon kan sees pa som et
indre behov for & utgve en oppgave, noe vi har lyst a gjare av egen vilje. Ytre motivasjon
handler om ytre pavirkning som stimulerer til aktivitet og oppgaven kan utferes for a oppna
en belgnning eller unnga straff. Bade indre og ytre motivasjon gir aktivitet, men pa ulikt
grunnlag. Indre og ytre motivasjon kan tenkes & vaere motpoler pa en skala, men skillet
trenger likevel ikke a veere absolutt da ytre motivasjon kan fere til indre motivasjon etter
hvert. Dette fordi eleven ved a oppleve mestring far gkt selvtillit og kan slik bli indre motivert
til videre innsats (Manger et al., 2009; Nordahl, Sgrlie, Manger & Tveit, 2005). Ved
tilrettelegging og statte vil eleven fa positive mestringserfaringer, og dette vil gke elevens
forventning om & mestre lignende oppgaver. Tilpasset oppleering og mestring kan pa denne
maten betraktes som en apning for indre motivasjon (Manger et al., 2009; Skaalvik &
Skaalvik, 2005).

2.1.3.1 Ytre motivasjon

Behavioristisk leeringsteori legger sterk vekt pa forsterkning som grunnlag for motivasjon.
Nar eleven blir belgnnet for atferden sin, er det stor sjanse for at atferden blir gjentatt (Manger
et al., 2009). Ros kan betraktes som belgnning eller ytre motivasjon, og nyere forskning
(Hattie, 2009) fremhever at positiv oppmerksomhet er en viktig faktor i et godt leeringsmiljga.
God, konstruktiv tilbakemelding gker elevens arbeidsinnsats (Damsgaard, 2003) og dermed
leringsutbytte fordi eleven opplever at det er han selv som er arsak til at det gar sa godt. Dette
kan begrunnes i at ros kombinert med en klar beskrivelse legger til rette for gkt kognitiv
forstaelse, og muligheten for at endringen skal bli mer stabil gker (Damsgaard, 2003).

Nar motivasjon ikke styres av lyst og interesse kan den settes i gang ved ytre pavirkning.
Faren er da at eleven kan bli mer opptatt av a utfere selve oppgaven og ha prestasjonen i
fokus i stedet for leering. Skaalvik og Skaalvik (2005) sier at dersom belgnning er eneste
grunnen til & jobbe med oppgaven, vil dette kunne ha en kortvarig virkning og det er stor
sjanse for at interessen for aktiviteten opphgrer nar oppgaven er utfgrt. Pa en annen side kan
eleven gjennom ros og belgnning fa gode mestringsopplevelser, noe som igjen vil pavirke
selvoppfatningen og motivasjon for arbeidet (Nordahl et al., 2005). Ros og oppmuntring samt

konkret belgnning kan slik bidra til gkt motivasjon og interesse for a gjare det enda bedre.
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Nordahl sier ogsa at motivasjon ikke bare er en indre egenskap hos eleven, men
«opprettholdes gjennom gode leeringsmiljger i skolen og ved engasjerte lerere» (2010, s.20-
21). | et godt leeringsmiljg hvor eleven faler trygghet og tilhgrighet vil han vare mer aktiv,

dette vil igjen kunne fare til motivasjon for arbeid og et gkt leeringsutbytte.

2.1.3.2 Teorien om selvbestemmelse som indre motivasjon

Det er framsatt en teori om selvbestemmelse av Deci og Ryan som bygger pa at mennesket
har iboende behov som ma tilfredsstilles, og de skiller mellom tre grunnleggende
psykologiske behov som indre motivasjon: Behov for kompetanse, behov for
selvbestemmelse og behov for tilhgrighet (Deci & Ryan, gjengitt etter Skaalvik & Skaalvik,
2005.) Det er farst nar disse behovene er dekket at eleven opplever utvikling og
tilfredsstillelse, og verdien av lering vil oppleves stgrre. Den indre motivasjon sies a veere
virksom kun nar eleven opplever at oppgavene han skal utfare tilfredsstiller et av disse tre
behovene. Maslows behovshierarki som er den mest brukte teorien om indre motivasjon,
framstiller ogsa behovene som styrende for var aktivitet (Manger et al., 2009), og blir slik en

drivkraft for a oppna tilfredsstillelse.

| behovet for kompetanse som motivasjon ligger gnske eller drivkraften a tilegne seg
kunnskap. Nar eleven opplever & mestre nye utfordringer alene eller med stette, vil han som
regel veere motivert til & lzere enda mer. For & oppfylle behovet for kompetanse ma eleven
bade f& mestringsoppgaver og vanskelige oppgaver. A jobbe bare med det han kan fra far
eller for vanskelige oppgaver vil ikke gi falelse av kompetanse (Ertsland, 2007; Skaalvik &
Skaalvik, 2005). «Tilpasset undervisning er en ngkkel til indre motivasjon» sier Skaalvik og
Skaalvik (2005, s.143). Nar eleven opplever at han lgser oppgavene vil han veere indre
motivert for a tilegne seg mer kunnskap og felelsen av a inneha kompetanse kommer nar
oppgavene er tilpasset elevens evner og forutsetninger. Behovet for kompetanse blir pa denne
maten tilfredsstilt. De omradene eleven vurderer seg kompetent i vil verdsettes hgyere enn
omrader han ikke fgler seg sa kompetent i som gnskelig. En oppgave som eleven betrakter a
ha stor nytteverdi kan dermed gi bedre utbytte og mer positive erfaringer (Skaalvik &
Skaalvik, 2005).

Behovet for selvbestemmelse eller medbestemmelse er & betrakte som indre motivasjon for
aktivitet (Deci & Ryan, gjengitt etter Skaalvik & Skaalvik, 2005). Eleven som far vaere med a

bestemme mal, innhold og arbeidsmater i skolen kan oppleve sterkere en indre motivasjon for
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arbeidet enn kun & jobbe med palagte oppgaver. Palagte oppgaver utfgres ofte etter belgnning,
men det som laerer bestemmer av oppgaver kan ogsa vekke interesse hos den enkelte elev
dersom oppgaven oppleves verdifull for eleven. Han kan da oppleve en indre motivasjon for &
utfare arbeidet selv om det ikke er selvvalgt aktivitet (Ertsland, 2007). Nar barn jobber
innenfor et omrade som de er interessert i eller flink i, vil det alltid veere stor sjanse for at de
lykkes med oppgaven sin. Nordahl (2010) sier at elevens medbestemmelse i skolearbeidet kan
bli et problem da det ogsa krever at leerer ma gi fra seg litt av den kontrollen han har over

undervisningen.

| teorien om selvbestemmelse legges det ogsa vekt pa behovet for tilhgrighet som indre
motivasjon. Inkludering og anerkjennelse er viktig for elevene i et klassefellesskap (Nordahl,
2010). Det & vaere godtatt med sine sterke og svake sider, kunne utfgre samme aktivitet som
medelevene og ha muligheter til samarbeid styrker fglelsen av tilhgrighet. God relasjon bade
elever i mellom og mellom elev og leerer gker indre motivasjon (Hattie, 2009; Nordahl, 2010).
Bade teorien om selvbestemmelse og nyere forskning om elevrelasjoner og leringsmiljg
(Egelund, Tetler et al., 2009; Hattie, 2009; Nordahl & Hausstéatter, 2009), viser viktigheten av
a arbeide for et godt leeringsmilje der alle er inkludert. For & oppleve tilhgrighet i det sosiale
og faglige fellesskapet i klassen ma hver enkelt elev ha en opplevelse av a vare anerkjent
(Nordahl, 2010), og nér eleven faler at han blir sett”, blir dette en viktig motivasjonskilde til
a gke lering ytterligere (Hattie, 2009; Lillejord et al., 2010).

2.2 Leeringsmiljo

To store studier dokumenterer ulike betingelser i leeringsmiljget som har stor betydning for
elevens lering. Dette er studier gjennomfart ved Dansk Clearinghouse for
Utdannelsesforskning (Egelund, Tetler et al., 2009) og metastudiet Visible learning (Hattie,
2009). Begge studiene fremhever at god relasjon mellom leerer og elev, forventninger og
statte til eleven, god klasseledelse og god relasjon mellom elevene samt et godt
foreldresamarbeid har god effekt pa lering.

Lereren har ansvar for a etablere en god relasjon mellom seg og elevene, og har gjennom sin
relasjon bade makt til & fremme og hemme laering hos eleven (Hattie, 2009; Lillejord et al.,
2010). Ved at leerer er til stede for eleven, lytter til det han sier og er interessert i det eleven

gjer, vil det fare til at eleven faler seg sett og anerkjent, og leerer kan pa denne maten bedre
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legge til rette for eleven ut fra elevens stasted. Laerer er som regel en betydningsfull person for
eleven, og nar eleven opplever a bli anerkjent av larer vil det skape tillit, gi folelse av
likeverdighet og respekt (Nordahl, 2010). Et av virkemidlene til & styrke relasjon mellom elev
og laerer er positiv oppmerksombhet, i det ligger leerers evne til & sgke etter mestring hos
eleven, og gi oppmerksomhet pa dette (Bergkastet, Dahl & Hansen, 2009). Nar lerer papeker
leeringsprosessen og hvordan eleven jobber vil dette gi en bedre mulighet for gkende
arbeidsinnsats, og dermed veere mer effektiv enn om leerer retter oppmerksomheten mot
resultatet (Damsgaard, 2003). Gjennom god klasseledelse med realistiske og tydelige
forventninger og krav til eleven, konkrete leeringsmal, struktur og tydelighet kan leerer skape
positivt miljg og god samarbeidskultur i klassen slik at elevene far arbeidsro og blir motivert
til videre innsats (Hattie, 2009; Nordahl, 2010). Dette har god effekt pa leering.

Elevene i en klasse er rollemodeller for hverandre ved at de stiller sosiale krav og har
forventinger til hverandre og det er av stor betydning bade for mestring og selvoppfatning at
eleven opplever tilhgrighet til klassen (Nordahl, 2010; Skaalvik & Skaalvik, 2005). En god
relasjon mellom elevene er en betydningsfull faktor skal leeringsmiljeet oppleves godt for den
enkelte elev og for at eleven skal tilegne seg kunnskap og oppleve utvikling (Egelund, Tetler
et al., 2009; Hattie, 2009).

Foreldre og skole skal jobbe sammen om eleven, og bidra til elevens faglige og sosiale
utvikling. Foreldre er en positiv ressurs for skolen i arbeidet med a skape gode lzeringsmiljg
(Hattie, 2009; Opplaringslova, 1998) og med apen og jevnlig kommunikasjon mellom hjem
og skole vil foreldre fgle seg anerkjent som samarbeidsparter.

Motivasjon og arbeidsinnsats er viktige faktorer i forklaring av elevens laringsutbytte, og
disse etableres og blir opprettholdt gjennom engasjerte laerere, god relasjon til eleven, et godt

leeringsmiljg og foreldresamarbeid (Hattie, 2009; Nordahl, 2010).

2.3 Tilpasset opplaering

Undervisningen skal etter § 1-3 i opplaeringslova tilrettelegges ut fra elevens evner og
forutsetninger (Opplaringslova, 1998). Tilpasset opplaring er et gjennomgaende prinsipp
(St.meld. 16 (2006-2007)) i all undervisning og skal gis enten innenfor ordinzr opplaering
eller gjennom spesialundervisning dersom elevens utbytte av den tilpasning som blir gitt

innenfor ordiner opplaering, ikke er tilfredsstillende.
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Figur 2. Tilpasset oppleering (Etter Nordahl & Hausstétter, 2009,s. 46)

Det vil ut fra figur 2 veere en n&er sammenheng mellom den tilpasning laerer kan fa til i den
ordinaere opplaeringen og behovet for spesialundervisning (Nordahl & Hausstétter, 2009).
Spesialundervisning er ut fra modellen regnet som tilpasset oppleering, men modellen viser
ogsa at ikke all tilpasset opplearing er spesialundervisning. | falge figur 2 og som nevnt
tidligere sier Bachmann og Haug at all forskning om spesialundervisning derfor kan «vare

relevant for forstaelsen av tilpasset opplaring» (2006, s.63).

Det finnes ingen oppsatte kriterier i oppleeringslova eller i forskrifter som sier hva som er
tilpasset opplaering, men at den kan differensieres innen flere omrader som arbeidsmater,
innhold, leeremidler, tid og organisering (Utdanningsdirektoratet, 2009). Det kan derfor bli
opp til hver enkelt skole og leerer hvordan de praktiserer tilrettelegging ut fra elevens evner og
forutsetninger. Begrepet tilpasset opplaering vil slik vere et begrep med ulik betydning ut fra
den enkelte elevs behov og ut fra konteksten. Tilpasset opplering kan tolkes bade pa en smal
og bred mate. Den smale betydning vil veere a individualisere undervisningen, slik at den
legges til rette for hver enkelt elev, mens den brede tilnaermingen er & legge generelt til rette
for & nd alle elevene innenfor ordinzr opplaring, noe som kan fare til at det blir mindre behov

for spesialundervisning (Bachmann & Haug, 2006; Lillejord et al., 2010).

Etter det konstruktivistiske leeringssyn vil tilpasset oppleering veere undervisning som befinner
seg innenfor elevens naermeste utviklingssone (Lillejord et al., 2010), der nye utfordringer
bygges pa hva eleven allerede mestrer og han mottar all den stgtte som er ngdvendig for a

forsta og tilegne seg ny kunnskap.
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2.4 Tilfredsstillende utbytte

Kriteriet for & fa spesialundervisning er at eleven ikke har et tilfredsstillende utbytte av den
ordinaere opplaeringen (Opplaringslova, 1998). Verken Opplaringslova eller Veilederen for
spesialundervisning (Utdanningsdirektoratet, 2009) gir entydige kriterier for hva
tilfredsstillende utbytte innebaerer, men viser til at eleven skal ha utvikling bade faglig og
sosialt. Foreldre og elev kan nar som helst be om en vurdering av elevens utbytte. Skolen skal
da sammen med foreldre og elev gjgre en helhetlig vurdering av elevens opplaring og utbytte
av denne. Saken henvises videre til den pedagogiske psykologiske tjenesten (PPT) som er den

sakkyndige parten i vurdering om retten til spesialundervisning (Oppleringslova, 1998).

2.4.1 Faglig utbytte

«Utbytte av det ordinare opplaringstilbudet ma sees i forhold til den kompetansen det kan
forventes at eleven har pa tidspunktet for vurdering.” (Utdanningsdirektoratet, 2009, s.59).
Eleven skal vurderes opp mot kompetansemalene i leereplanen. Dersom eleven har lavere
kompetanse enn forventet ma det vurderes om dette likevel er & betegne som et
tilfredsstillende utbytte ut fra de organisatoriske og pedagogiske differensieringstiltak som er
satt inn i opplaeringen (Utdanningsdirektoratet, 2009).

2.4.2 Personlig og sosialt utbytte

Et tilfredsstillende utbytte av ordinaer opplaring vil ogsa omfatte sosialt og personlig utbytte,
og om det er tilrettelagt for utvikling pa disse omradene (Lindback & Strandkleiv, 2010;
Oppleringslova, 1998) da eleven ogsa skal lere seg & samhandle, utvikle empati og en god
selvfolelse. Elever som gjar det godt faglig viser ofte god selvoppfatning og god sosial
kompetanse, vansker med bl.a. samhandling, empati og selvfalelse vil derimot kunne virke
negativt inn pa elevens utbytte av oppleringen. | noen saker vil det sosiale utbytte veere
avgjarende for retten til spesialundervisning, f.eks. i enkelte saker om mobbing og i andre
vanskelige relasjonsforhold (Opplaeringslova, 1998).

2.4.3 Skjgnnsmessig vurdering

Hva som ligger i begrepet tilfredsstillende utbytte vil veere et skjgnnsmessig vurderingstema.
Forvaltningsloven (1967) § 17 understreker at saken skal vare sa godt opplyst som mulig far
det tas en skjgnnsmessig avgjarelse. Utvikling er et sentralt begrep i denne vurderingen:

“eleven ma veere i utvikling innenfor de nevnte omrddene skal utbyttet veere
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tilfredsstillende”(Oppleringslova, 1998,8 5-1). Dersom eleven ikke er i utvikling kan dette
anses a veere et signal pa at opplaringen ikke er lagt til rette for eleven, og utbytte vil da heller
ikke bli karakterisert som tilfredsstillende.

2.5 Spesialundervisning

Felles for de fleste teoretiske perspektiver er at leering best skjer i sosiale settinger der elevene
er en del av fellesskapet og hvor de opplever statte, far positive tilbakemeldinger og
opplering ut fra sine forutsetninger (Lillejord et al., 2010). Spesialundervisning inneberer at
det settes inn spesialpedagogiske tiltak og kompetanse ut fra et enkeltvedtak. Undervisningen
skal utfares eller legges til rette av lserer med spesialpedagogisk kompetanse (NOU 2009:18)
og det skal veere like god kvalitet pa spesialundervisningen som for oppleeringen generelt.

Spesialundervisning kan sees pa som en tilpasset opplering for elever med serskilte behov
der det vurderes at behovene ikke ivaretas godt nok i det ordingere tilbudet (Lillejord et al.,
2010; Nordahl & Hausstétter, 2009). Pa denne maten star individperspektivet i fokus, det vil
si at individets egenskaper og forutsetninger legges til grunn for spesialundervisningen
(Nordahl, 2010). Det kan ogsa vare barrierer i systemet eller konteksten som er til hinder for
eleven slik at han ikke far tilfredsstillende utbytte av den ordinzre opplaringen. Dette kan
f.eks. handle om relasjonelle forhold der darlig relasjon mellom larer og elev kan veere en
opprettholdende faktor for lave prestasjoner (Nordahl, 2010; NOU 2009:18). Da legges
systemperspektivet til grunn for spesialundervisning. Forstaelsen av spesialundervisning ut fra
individperspektiv eller systemperspektiv er ikke & betrakte som motsetninger, men
perspektivene kan utfylle hverandre og slik bedre utfgrelsen av spesialundervisningen (NOU
2009:18). En ensidig vektlegging pa individperspektivet f.eks. ut fra elevens diagnose, kan i
falge Nordahl og Hausstatter (2009) fare til at spesialundervisningen fungerer som en

avlastning for en ellers for lite tilrettelagt opplering.

Alle elever skal ha tilpasset oppleering og det skal legges til rette for eleven enten innenfor
den vanlige undervisningen eller som spesialundervisning. Det er som nevnt ingen Kriterier pa
hva tilpasset undervisning skal inneholde og hvor grensen gar for at eleven ma ha
spesialundervisning, men at det er elevens utbytte av undervisningen som skal legges til
grunn. Det kan derfor veere stor forskjell i hva skoler eller den enkelte lerer definerer til a

veere et differensieringstiltak innenfor ordiner opplering og hva som skal betraktes som
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spesialundervisning. Markussen sier at «det er kvaliteten pa oppleringstilbudet i forhold til
elevens forutsetninger som skal utlase spesialundervisning, ikke elevens forutsetninger alene»
(2010, s.5). Derfor kan behovet for spesialundervisning endres nar oppleeringssituasjonen
endres f.eks. ved bytte av lerer, ulike fag eller bytte av skole. Elever kan oppleve a fa samme
type undervisning eller tilbud hvor det eneste som skiller er at noen elever har et enkeltvedtak
om spesialundervisning og de sakalte grasoneelevene ikke har et enkeltvedtak. Nordahl og
Hausstétter skriver at

... kjennetegnet pa spesialundervisning er med andre ord ikke basert pa et alternativt
pedagogisk tiloud, men pa et formelt vedtak. Et alternativt pedagogisk tilbud som ikke
er basert pa et formelt vedtak, blir derfor ikke omtalt som et spesialpedagogisk tilbud i
form av spesialundervisning, men heller som for eksempel tilpasset opplearing og
differensiering (Nordahl & Hausstatter, 2009,s.55)

2.5.1 Antall elever som mottar spesialundervisning

| Norge har det i de siste arene vert en gkning i antall barn som har spesialundervisning. Tall
fra Grunnskolens Informasjonssystem (GSI) (2011-2012) viser at 8,6 % av elevene far
spesialundervisning. Det har lenge veert et mal at antall som mottar spesialundervisning skal
reduseres (St.meld.nr. 30 (2003-2004); Meld. St.18 (2010-2011)), og at de fleste skal fa
tilfredsstillende utbytte gjennom tilpasset undervisning innen den ordinare opplaringen. Hvor
mange som mottar spesialundervisning avhenger av hvordan den ordinzre oppleringen
utgves og hva den inneholder samt hvor toleransegrensen ligger for hva som kan betraktes
som tilfredsstillende utbytte (Solli, 2004).

2.5.2 Effekt av spesialundervisning

Nar effekten av spesialundervisning skal vurderes bgr den sees i sasmmenheng med den
ordinaere opplaringen og hvordan den utgves, samtidig som det blir sett pa selve
spesialundervisningens innhold og kvalitet. Det er de siste arene gjort ulike studier pa effekt
av spesialundervisning, en dansk undersgkelse av Egelund, Tetler et al. (2009), en norsk
studie av Nordahl og Hausstéatter (2009) og en internasjonal metastudie av Hattie (2009).
Dette er effektundersgkelser av elevens utbytte faglig og sosialt der det ogsa sees pa de

pedagogiske vilkarene i undervisningen (Nordahl & Hausstatter, 2009).
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Elever som mottar spesialundervisning kommer relativt darligere ut pa de fleste omradene
sammenlignet med elever som felger ordinear oppleering (Nordahl & Hausstéatter, 2009; Solli,
2004). Elever som mottar spesialundervisning strever som regel med motivasjon og
arbeidsinnsats, de strever pa det sosiale omradet og kommer darligere ut i faglig kompetanse.
Dette kan delvis skyldes manglende kvalitet pa spesialundervisningen og at elevenes vansker
dermed opprettholdes (Nordahl & Hausstatter, 2009). Det viser seg a vaere en sammenheng
mellom trivsel, gode relasjoner mellom elevene samt en god selvoppfatning og leeringsutbytte
(Egelund, Tetler et al., 2009; Hattie, 2009; Markussen, 2010; Nordahl & Hausstéatter, 2009).

Undersgkelser viser at to eller flere leerere som deler oppgavene rundt en gruppe elever samt
intensiv undervisning for en elev eller en liten gruppe av elever i et kortere tidsrom, er et
brukbart alternativ til spesialundervisning (Egelund, Tetler et al., 2009; Markussen, Frgseth &
Grggaard, 2009). Inkluderende spesialundervisning eller tilrettelegging innenfor klassens
rammer ut fra gitte betingelser for et godt leeringsmiljg viser seg a ha best effekt, dette
kommer fram bade i nasjonal og internasjonal forskning (Egelund, Tetler et al., 2009; Hattie,
2009; Nordahl & Hausstatter, 2009). Markussen (2010) sier at dersom eleven har tilhgrighet
til det ordinzre klassefellesskapet har det ikke noe & si for prestasjonsniva eller
kompetanseoppnaelse om eleven far undervisning ute pa gruppe eller om det igangsettes tiltak
inne i klassen som f.eks. toleerersystem. Det & vare tett pa elevene og ha hgy pedagogisk
bevissthet rundt de valgene som blir tatt, har god effekt (Markussen, 2010).

Spesialundervisningen kan organiseres i enkelttimer, gruppetimer eller som et tolaerersystem i
klassen. Generelle tiltak ser ikke ut til & ha effekt da det ikke tilstrekkelig blir tatt hensyn til
hver enkelt elevs behov (Nordahl & Hausstatter, 2009). Det finnes ikke eksakte svar pa
hvordan spesialundervisning skal legges opp, men undersgkelsen utfgrt av Nordahl og
Hausstéatter (2009) viser en positiv sammenheng mellom differensiering innenfor klassen, en
fortlgpende evaluering sammen med eleven og serskilte tiltak ut fra hver enkelt elevs behov.
Den danske undersgkelsen (Egelund, Tetler et al., 2009) viste ogsa en effekt pa sosialt og
faglig utbytte nar strategiene er valgt ut fra elevens individuelle behov. Studie utfart av Gerd
Salen Olsen (1999) viste at intensive lesekurs har god effekt bade pa lesehastighet og
rettskriving sammenlignet med tradisjonell undervisning. Elevene i studiet ga ogsa uttrykk for

at de heller ikke fglte seg stigmatisert.
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Nar effekten av oppleeringen skal vurderes vil denne bade innenfor ordinar opplering og i
spesialundervisning matte vurderes ut fra de betingelser som forskning viser har stor
betydning for leering generelt: God relasjon, tilhgrighet i fellesskapet, statte og positive
forventinger, elevens evner og forutsetninger samt god klasseledelse. Tiltak som er et
supplement til den ordinzre opplearingen enten i grupper eller som tiltak inne i klassen har
vist seg a ha god effekt da eleven som mottar spesialundervisning likevel vil fale tilhgrighet
til klassen sin (Egelund, Tetler et al., 2009; Markussen, 2010).

Den positive effekten av spesialundervisning relateres klart opp mot den kompetansen som er
satt inn i opplaeringen (Egelund, Tetler et al. 2009; Markussen, 2010; Nordahl & Hausstatter
2009; NOU 2009:18), og at lereren er den som har starst effekt pa elevens faglige og sosiale
leringsutbytte med makt til bade & fremme og hemme laering (Hattie, 2009; Lillejord et al.,
2010; Nordahl, 2010). Det viser seg ogsa at en stor andel av de som gir spesialundervisning er
assistenter uten formell utdanning samt laerere uten spesialpedagogisk kompetanse
(Bachmann & Haug, 2006; Nordahl & Hausstatter, 2009.).

2.6 Oppsummering

Det er sammenheng mellom motivasjon og selvoppfatning. Gode opplevelser i skolen bade
sosialt og faglig, virker positivt pa motivasjon og selvoppfatning til eleven. Mestringserfaring
er en viktig faktor for styrking av selvoppfattelsen, og forventning om mestring eller
kompetanseopplevelsen har igjen stor betydning for motivasjon. Elevens selvoppfatning og
forventning om & mestre, pavirkes av de opplevelser eleven har individuelt og av seg selv
sammenlignet med andre (Manger et al., 2009; Skaalvik & Skaalvik, 2005). Et godt
leeringsmiljg og gode relasjoner til medelever og de voksne pa skolen vil ogsa ha stor
pavirkning pa elevens selvoppfatning, motivasjon for skolearbeidet og tilhgrighet i
fellesskapet (Hattie, 2009; Nordahl, 2010).

Studier som undersgker effekten av spesialundervisning har vist at det ikke ngdvendigvis er
de organisatoriske lgsningene som gir effekt, men at relasjonsforhold mellom elev og lerer,
tilrettelegging ut fra elevens behov og leerers fagdidaktiske kompetanse har stgrst betydning
(Egelund, Tetler et al., 2009; Hattie, 2009; Markussen 2010; Nordahl & Hausstétter, 2009).
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| teorien og nar effekten av de ulike tiltakene skal vurderes er det mye vi kan sette spgrsmal
ved. De tiltakene som blir satt inn i skolen gjares ut i fra en vurdering av elevens behov og ut i
fra kunnskap om hva som kan vere til hjelp. Det som ofte kan mangle er a ta eleven med pa
rad og pa denne maten fa fram barnets mening og opplevelse av de ulike tiltakene som settes
inn. Jeg har derfor i min studie hvor problemstillingen er «Hvordan opplever barn a delta i
gruppe med intensiv opplaering?» valgt a sette fokus nettopp pa barnets egne opplevelser av et

tilretteleggingstiltak.
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3. Metode

3.1 Metodisk tilneerming- kvalitativ forskning

Med denne studien gnsker jeg a fa innsikt i hvordan barn opplever a bli tatt ut av
klassefellesskapet for a delta i intensiv opplaering i mindre gruppe over en periode. For a fa
denne innsikten oppsgkte jeg en gruppe elever som far dette tilbudet ved skolen sin og i denne
metodedelen vil jeg beskrive prosessen fram til resultatene som foreligger. Det skilles mellom
kvantitativ og kvalitativ forskning. Kvantitativ forskning har som mal a se pa mengde, mens i
kvalitativ forskning er malet & finne ut den enkeltes oppfatning og opplevelse (Thagaard,
2009). Da jeg er interessert i den enkelte elevs mening og opplevelse er det hensiktsmessig a

bruke en kvalitativ metode.

3.1.1 Forskningsintervjuet

| et kvalitativt forskningsintervju legges det opp til en samtale mellom intervjuer og
informant, intervjuet styres av tema og ikke av direkte sparsmal. Dette gir oss mulighet til &
falge informantens fortelling (Thagaard, 2009) og i samtalen oppfordres informanten til & dele
sin tanker og meninger med forskeren. Et intervju har pa denne maten en apen struktur, hvor
«veien blir til mens vi gar», pa en annen side kan intervjuet veere styrt av planlagte sparsmal.
En blanding av disse formene kalles et semistrukturert intervju, der tema samt veiledende
underspgrsmal er bestemt pa forhand. Intervjuet har dermed et aktagrperspektiv (Befring,
2007), vi er interessert i personens virkelighetsoppfattelse i en situasjon, en persons interesse

eller opplevelse av noe.

Jeg har brukt en semistrukturert intervjuform hvor jeg valgte ut en del tema pa forhand, med
forslag til en del spgrsmal under hvert tema. P& denne maten holdt jeg mulighetene apne for at
barnet ut fra innledningssparsmalene kunne formidle til meg det de mente var viktig a fa fram
i forbindelsen med problemstillingen min. Samtidig hadde jeg mulighet til & bergre de tema
som jeg mente var av betydning. Underspgrsmalene var ment a vaere en stgtte for meg i

samtalen.

3.1.2 Kvalitetssikring

Det er viktig med god kvalitet pa det forskerarbeidet som utfgres, at resultatet kan anses som
gyldig og palitelig. Begrepene reliabilitet og validitet knyttes til forskningens palitelighet og

gyldighet, og begrepet overfarbarhet hvor det vurderes om tolkninger i en studie kan
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overfares til 4 gjelde ogsa i andre sammenhenger enn kun denne ene undersgkelsen
(Thagaard, 2009).

Ei klar plan og problemformulering, en god intervjuguide og trygge samtalesituasjoner kan
veere faktorer som er med a sikre kvaliteten pa arbeidet. Likesa viktig er det at jeg som forsker
mgter mine informanter med et apent sinn og tar i mot det de forteller, uten a stille meg kritisk
til uttalelsene og meningene de har, men likevel kunne stille kritiske sparsmal for a sjekke ut
palitelighet til det som sies (Kvale & Brinkmann, 2010). Under resultat og analyse har jeg
gjengitt barnas utsagn ordrett pa dialekt og skrevet de i kursiv, dette for a framheve skillet
bedre mellom barnets meninger og mine vurderinger og draftinger. Pa denne maten kan ogsa
paliteligheten styrkes. Kvale og Brinkmann (2010) sier at sitat pa dialekt kan vere vanskelig a
forsta, og at de heller bgr omskrives til skriftlig form. Etter vurdering av elevenes utsagn,

mener jeg at dialekten her ikke skal gi noen vansker med & forstad hva som menes.

Etter ngye vurderinger endte jeg opp med et utvalg pa tre informanter (dette kommer jeg
tilbake til). Gyldigheten i denne studien kan sies & veere barnets egen opplevelse, og farst og
fremst gjelder dette opplevelsene disse tre elevene som var mine informanter, hadde omkring
deltakelsen i intensive kurs. Jeg opplevde at jeg fikk god kontakt med barna under samtalen
og at de var apne og @rlige i sine svar og uttalelser, men det ma likevel stilles spgrsmal ved
om jeg har greidd & gjengi et riktig bilde av barnas opplevelser og om det bilde jeg gir er sant.
Pa en annen side vil jeg tro at med min lange erfaring bade som lzerer og i PP-tjenesten har jeg
god kompetanse pa 4 samtale med barn, og ut fra gjentagelser, speiling og bekreftelser i
samtalene mener jeg at jeg har fatt god forstaelse for hva de mente var viktig a fa fram. Jeg
kunne ogsa gatt tilbake til informantene i ettertid og forelagt resultatene og mine tanker
omkring det de fortalte meg i intervjuene, for slik & fa bekreftelse pa om jeg har forstatt barna

rett.

Utvalget i studien er minimal, jeg velger & tro at barna har vaert &rlige i sine uttalelser
omkring tema og at studien pa denne maten gir et sant bilde av disse tre elevers opplevelser.
Jeg vil ogsa tro at det som kommer fram i denne studien kan vere representativt ogsa for
andre elever som deltar i grupper med intensiv opplaring, pa en annen side ma jeg ta
forbehold om dette i og med at det som sagt kun er tre elever som her uttaler seg. Dersom jeg
hadde valgt en annen skole, andre elever eller i forbindelse med et annet kurs ved samme

skole, kunne resultatet veert annerledes.
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3.2 Forberedelser til intervjuene
3.2.1 Utvalgskriterier

Jeg kom i kontakt med en skole hvor de hadde tilbud til elever om a delta pa korte intensive
kurs i ulike fag. Malet med slike kurs er at eleven skal heve kompetansen sin og dermed fa et
bedre utbytte av undervisningen inne i klassen. Eleven far tiloud om kurs etter lerers

vurderinger og tilbudet gis innenfor ordinaer opplaring.

Av flere grunner settes ulike kriterier til utvalg av informanter, forst og fremst valgte jeg mine
informanter ut fra tilgjengelighet. | falge Thagaard (2009) betegnes dette da som et
tilgjengelighetsutvalg. Videre satte jeg som kriterium at elevene hadde deltatt i minst et
intensivt kurs. Da det i utgangspunktet var fa elever tilgjengelig var jeg ogsa opptatt av a
komme i kontakt med barn som var villige til & delta i studien og snakke med meg om sine
opplevelser rundt det a bli tatt ut av klassen. Andre kriterier var at barna var av samme alder
og at de ikke hadde spesifikke laerevansker. Lerer og foreldrene ble oppfordret til & snakke

med barnet om deltagelsen pa forhand.

Det var seks elever som deltok pa det intensive kurset som pagikk da jeg foretok intervjuene,
elevene gikk i 6.klasse. Det var kun disse seks elevene som dette skolearet hadde hatt tilbud
om ulike intensive kurs, utvalget mitt matte derfor gjeres blant denne gruppa. Utgangspunktet
mitt var & intervjue fire elever hvor av det ene skulle vere et prgveintervju. Da laerer
informerte gruppa om at jeg gnsket & «forske» pa dem, var alle elevene pa gruppa interessert i
a delta. For & imgtekomme barnas gnske om deltakelse valgte jeg a intervjue alle elevene. Den
ene var som nevnt prgvekandidat, dette for at jeg skulle fa gve meg litt i rollen som intervjuer
og for & preve ut intervjuguiden. Denne eleven ble ikke med i det endelige utvalget, da stod
jeg igjen med fem elever. To av disse elevene meddelte ingen sarlige synspunkt pa det a delta
i gruppe og de var heller ikke sa motivert til & la seg intervjue selv om jeg prgvde pa flere
mater a na fram til dem. Da jeg etter transkribering og gjennomlesing av intervjuene med
tanke pa hva elevene mente var viktig & formidle til meg, valgte jeg a legge bort disse to
intervjuene da de ga sveert lite informasjon om deltakelse i gruppe. Det kan veere at disse to
elevene likevel hadde tanker omkring undervisning og deltakelse som de ikke ville eller ikke
klarte & formidle til meg og at jeg mistet viktig informasjon pa grunn av deres taushet. Dette
kan ogsa gi usikkerhet til hvor typisk resultatene jeg stod igjen med, er for gruppa som helhet.
Pravekandidaten var svert villig til & snakke og hadde mange tanker, men hun meddelte ikke
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noe s&rlig nytt i forhold til de andre elevene. Til videre analyse og drgfting stod jeg derfor

igjen med tre elever. Disse elevene ble tildelt fiktive navn: Rita, Pal og Pia.

3.2.2 Etiske refleksjoner

Alle forskere skal falge forskningsetiske normer (NESH). Det stilles strenge krav til
forskning for blant annet a verne om informantene. Forvaltningsloven (1967) § 13 palegger
oss generell taushetsplikt nar vi gjennom arbeidet far informasjon om personlige forhold, og
nar vi far opplysninger som skal brukes til forskning (§ 13 d). Det stilles bade rettslige og

etiske krav til samtykke fra bergrte parter (Forskningsetiske komiteer, 2006).

Jeg valgte & bruke diktafon til opptak av mine intervju. Da disse opplysningene ikke skulle
behandles lydmessig i en datamaskin var det ikke ngdvendig & melde prosjektet til Norsk
Samfunnsvitenskapelige Datatjeneste (NSD). Dette fikk jeg bekreftet i telefonsamtale 21.mars
2012 med radgiver Sondre Arnesen fra NSD. Alle lydopptak vil etter studiens slutt bli slettet.

| forskning der barn er informanter ma jeg ta hayde for at det ikke blir for stor belastning pa
barna. Fer det ble avgjort om jeg skulle bruke den utvalgte gruppe elever til min studie hadde
jeg en samtale med lerer og rektor. Det var ogsa vesentlig at leerer gnsket dette, selv om hun

ikke direkte er med i studien, blir hun i oppgaven omtalt som «leerer».

Jeg utarbeidet et informert samtykke som ble sendt ut til foreldrene, dette ble gjort etter at
leerer tok en telefonrunde til foreldrene og forela spagrsmal om deltakelse i studien. Vi mente
ogsa at foreldrene pa et friere grunnlag kunne si nei til deltakelse nar leerer som de kjenner
godt, tok farste kontakt. I det informerte samtykke fikk foreldrene informasjon om studien,
muligheten til & trekke seg underveis og at resultatene skulle presenteres i en skriftlig oppgave
(se vedlegg). Foreldrene ble oppfordret til 4 ta en samtale med barnet sitt far avgjgrelsen om
deltakelse ble tatt, dette bade med tanke pa forutsigbarhet og forberedelse, men ogsa for a
kunne utelukke barn som i utgangspunktet ikke gnsket a delta, selv om de pa skolen i farste
omgang ga uttrykk for dette. Noen foreldre tok ogsa kontakt med meg far avgjerelsen.
Dersom barnet gnsket kunne foreldre veere til stede under intervjuet, men alle barna valgte a

mgte meg alene.
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Det er viktig at jeg som forsker legger fram den informasjon jeg far gjennom intervjuet sa
ngyaktig som mulig. Mine informanter skal veere trygg pa at det de formidler til meg ikke
brukes pa andre mater enn det som er avtalt pa forhand. Det legges vekt pa anonymitet.

3.2.3 Barn som informanter

Nar barn brukes som informanter i forskning, ma de sees pa som selvstendige individ med
egne meninger og at det er deres virkelighetsoppfatning som gjelder. | samtale med barna la
jeg vekt pa & bruke et enklere sprak og mer direkte spgrsmal enn i et intervju med en voksen.
Jeg var opptatt av a skape en trygg atmosfaere slik at eleven kunne apne seg og fortelle om
sine opplevelser og falelser, slik kunne jeg ogsa bedre gripe gyeblikket ved a sparre videre ut

fra hva som var viktig for dem a formidle.

Forskningsintervjuet er en interpersonlig situasjon (Kvale & Brinkmann, 2010), to parter har
en samtale om et emne som interesserer. Partene er henholdsvis sender og mottaker av et
budskap, og samtalen inneholder bade verbal og non-verbal kommunikasjon. | samtalen
mellom barnet og meg som voksen var det ogsa ngdvendig a veere bevisst pa maktbegrepet da
barn — voksen i seg selv vil vaere en maktsituasjon. Nar vi som voksne viser interesse og
verdsetter barnet vil dette gi et godt utgangspunkt for gode samtaler, skape trygghet og tillit,
derfor brukte jeg litt tid i oppstarten av samtalen til & snakke med barnet om dets fritid og
interesser. Jeg formidlet ogsa da vi startet samtalen at barnet har noe det kan lere bort til meg
som forsker. Gjennom intervjuet pravde jeg a tilrettelegge slik at barnet skulle tgrre 8 komme
med sine svar og betraktninger. Dette gjorde jeg ved a speile, ved & bruke bekreftelser bade

verbalt og non-verbalt og slik gi signal pa at jeg lyttet og ville hgre mer.

I en kommunikasjon vil det alltid veere forstyrrelser. Det kan f.eks. vere at jeg i samtalen
brukte begrep som barnet ikke forstod eller at jeg hadde uklare formuleringer pa spgrsmalene
mine slik at barnet ikke helt fikk tak i hva jeg mente. Barn er ogsa flinke til & fale hva som
eventuelt forventes at de skal svare. Inntrykket er at mine informanter var trygge nok til a
sparre om igjen hvis de ikke forstod hva jeg mente med spgrsmalet.

Samtalen med barna fant sted pa skolen, og bade elever og foreldre samt leerer var informert

om tidspunktet. Jeg hadde ogsa far intervjuene fant sted veert til stede i ei kursgkt og

presentert meg, da var jeg sikker pa at alle elevene pa forhand visste hvem jeg var.
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3.2.4 Utarbeidelse av intervjuguide

Ut fra mine refleksjoner rundt problemstillingen «Hvordan opplever barn & delta i gruppe
med intensiv opplaering?» valgte jeg ut teori omkring tema som jeg mente var aktuelle og som
jeg i intervjuet gnsket a fa vite noe om. Leering og utvikling bade sosialt og faglig skijer i
samhandling med andre, gjennom oppgavelgsning og samtaler mellom elev og larer og
mellom elever. Teorien og perspektivene om leering, motivasjon og hva som pavirker
selvoppfatningen ble derfor grunnlaget for tema og spersmalene under utarbeidelsen av
intervjuguiden. Guiden er den som styrer og strukturerer intervjuforlgpet (Kvale &
Brinkmann, 2010). Under hver kategori skrev jeg ned sparsmal som jeg kunne bruke i
intervjuet og jeg jobbet en del med a utarbeide apne spgrsmal for a unnga mest mulig ja eller
nei svar. Det er viktig at jeg som intervjuer ikke spar for mye, men prgver a fa informanten til

a fortelle ut fra dpne spgrsmal (Damsgaard, 2003).

En intervjuguide bar starte med ngytrale tema som det fgles greit & snakke om for den som
blir intervjuet, og at det etter hvert blir mer emosjonelt ladete spgrsmal fer intervjuet avsluttes
igjen med ngytrale emner (Thagaard, 2009). Jeg startet samtalen med a snakke litt generelt
om skole og fritid med eleven, deretter fortalte jeg hvorfor jeg ville snakke med eleven far vi
kom generelt inn pa kursdeltakelse. Etter hvert gikk vi over til barnets opplevelser og tanker

rundt det & delta i gruppe med intensiv opplaring.

Jeg valgte a dele guiden inn i 7 tema, og med underspgrsmal til hver av disse. Som 1. og 2.

tema hadde jeg gruppe og malformulering hvor eleven ble oppfordret til & fortelle generelt om

gruppa, om hvorfor de deltok og om de hadde formening om at deltakelse i gruppe var til
nytte. Tanken bak denne kategorien var a fa et inntrykk av om eleven selv var bevisst hvorfor

han var ute pa gruppe. Hensikten i studien er ikke a male effekt av intensive kurs, men barnets

opplevelse av nytte. 3.tema var motivasjon og arbeidsinnsats. Jeg ville snakke med eleven om
hva som motiverer og om eleven opplever noe forskjell pa arbeidsinnsats og motivasjon i
gruppe kontra klasse. | 4. tema var opplevelsen av a fa positiv oppmerksomhet fra laerer

sentral, tema kalte jeg relasjon leerer-elev. Tema 5 var mestring og her ville jeg fa barnet til a

fortelle om mestringsopplevelser og voksenstgtte, og hare om mestring hadde innvirkning pa

arbeidsinnsats. Tema 6 kalte jeg sosial rolle og tilhgrighet, og ville sette fokus pa

elevrelasjoner og elevens oppfatning av fellesskapet. Det 7. og siste tema omfattet
selvoppfatning og hvilke tanker barnet har om seg selv i leeresituasjonen og om dette har

betydning for motivasjon.
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Intervjuguiden ble pravd ut pa en elev. Samtalen mellom oss gikk lett og eleven hadde mye a
fortelle om opplevelser bade i intensive kurs og i klassen. Spgrsmalene jeg stilte ble forstatt
og jeg fikk eleven til a fortelle selv om det ikke ble noen lengde pa utsagna. Vi snakket
sammen i en skoletime. Jeg ser i etterkant at jeg kanskje var litt for ivrig etter a fa svar pa
spgrsmalene jeg hadde laget meg, likevel mener jeg at eleven fikk komme fram med sine
synspunkt og at jeg «grep gyeblikket» i samtalen. Det ble ikke gjort vesentlige endringer i
intervjuguiden etter prgveintervjuet da jeg mente at den fungerte godt. Underveis i intervjuene
med de andre elevene sa jeg at jeg ogsa kunne ha endret antall tema i intervjuguiden, dette

kommer jeg tilbake til.

3.3 Innsamling av datamaterialet
3.3.1 Intervjuene

Jeg gjennomfarte intervjuene ved skolen, og som nevnt var bade foreldre og elever informert
pa forhand om hvilken dag jeg skulle komme. Hvert intervju startet med at elevene fortalte litt
om seg selv og sine interesser og jeg fortalte at jeg var student, at jeg skulle skrive en oppgave
om det a delta i gruppe og at jeg gnsket at eleven ville dele sine erfaringer fra gruppa med
meg. | enkelte deler av intervjuet ble det til at jeg stilte sparsmal og eleven svarte ofte kort,
men pa de spgrsmal som fenget barnet, opplevde jeg a fa lengre utsagn. Jeg har en formening
om at barna var @rlige i sine svar, og at de greidde a gi uttrykk for hva de tenkte og falte. Far
oppstart forsikret jeg ogsa barna om at ingen av spgrsmalene hadde rette eller gale svar, og at
det var barnets opplevelse og mening som telte.

Jeg valgte som nevnt, & mgte mine informanter pa skolen, dette er deres arena og de er trygg
der. Elevene vil da fgle at jeg kommer pa besgk til dem, skulle barna ha mgtt meg pa et kontor
ville de lett kunne bli mer tilbakeholdne i samtalen.

Intervjuene tok mellom 35-40 minutter. Jeg tok opp samtalene pa en diktafon, da kunne jeg
konsentrere meg om samtalen med barna i stedet for a bruke tid til a skrive ned det de fortalte.
Barna fikk tilbud om pauser, men ingen valgte dette. Jeg satte av noe tid mellom hvert
intervju slik at jeg kunne gjgre meg notater omkring samtalen og de inntrykk som ikke kom
fram gjennom kun a lytte til intervjuet i etterkant blant annet non-verbale uttrykk. Da alle

intervjuene var ferdig, transkriberte jeg disse. Jeg valgte a skrive ordrett det elevene sa, det vil
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si at jeg skrev pa dialekt. Gjennom 4 lytte til intervjuene i etterkant mener jeg ogsa at jeg har

fatt tilleggsinformasjon blant annet med tanke pa barnets stemmebruk, ngling og pauser.

3.3.2 Utvalg av kategorier til analyse

Hovedfokus i denne oppgaven er barnets egen opplevelse av a bli tatt ut av klassen for & delta
i gruppe med intensiv opplering. Intervjuguiden var i utgangspunktet delt inn i 7 tema. |
prgveintervjuet var jeg mer opptatt av om barnet forstod hva jeg spurte etter og om jeg fikk
det til & fortelle fritt ut fra de tema jeg hadde satt opp, enn a tenke antall tema. Derfor ble ikke
intervjuguiden vesentlig endret etter prgveintervjuet. Etterhvert som intervjuene ble
gjennomfart sa jeg tydelig en overlapping pa de ulike kategoriene og en klar sasmmenheng
mellom alle de 7 tema f.eks. mestring som pavirker motivasjon og arbeidsinnsats, og
selvoppfatning som pavirkes av mestringsopplevelser og sosial rolle. Dette kom enda bedre
fram ved gjennomgangen av innsamlet materiale og ut fra det elevene formidlet om hva som

var viktig for dem a fa fram.

Etter transkribering skrev jeg ut alle intervjuene og ved gjennomlesing markerte jeg
informantenes utsagn i ulike farger ut fra tema. Pa denne maten fikk jeg et visuelt bilde pa hva
eleven ogsa var opptatt av, hvilke emner som ble bergrt og hvilke omrader alle elevene hadde
sagt noe om. Dette var en nyttig mate a jobbe pa og jeg fikk en bedre oversikt over innholdet i
hvert enkelt intervju. Det var ogsa praktisk lettere a ga tilbake pa hvert intervju for a finne ut
hva hver enkelt hadde sagt om de ulike tema. P& noen av de bergrte tema hadde ikke eleven
direkte erfaringer fra deltagelse i gruppa, men hadde heller mer & fortelle fra opplevelser inne

i klassen.

Etter de erfaringene jeg gjorde under intervjuene, etter en grundig gjennomgang av de
transkriberte intervjuene og vurderinger av hva elevene gnsket & formidle av opplevelser har
jeg kommet fram til tre kategorier som jeg vil ta med videre til analyse og drgfting. Jeg velger

ogsa a stille et spagrsmal i hver kategori for slik a vise avgrensningen i tema.
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Kategoriene har jeg valgt a4 benevne som:

1. Tilrettelagt undervisning

Opplever barnet nytte av a delta i gruppe med intensiv opplering?

2. Mestring 0g motivasjon

Opplever eleven mestring og motivasjon?

3. Tilhgrighet
A bli tatt ut av klassen - hvordan oppleves det?
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4. Resultat og analyse

4.1 Innledning

Hovedmalet med analyse er a systematisere intervjuene og tolke den informasjonen som
finnes der. Befring (2007) sier at i kvalitativ analyse letes det etter bade spesielle og sentrale
fellestrekk. Jeg har systematisert mine data ved ferst a transkribere intervjuene og deretter
markere utsagn og refleksjoner elevene har gitt til ulike tema. Jeg vil sitere noen av elevenes
utsagn og drafte disse i sammenheng med teori knyttet til hver kategori. | analysearbeidet kan
det veere ulike tilneerminger blant annet deduktiv og induktiv tilneerming (Befring, 2007) som
nar jeg i min studie bade ser teori opp mot empirien, og motsatt knytter empirien opp mot
teori. Resultatene velger jeg & presentere og analysere ut fra de tre kategoriene som jeg kom
fram til etter vurdering av innhentet informasjon: Tilrettelagt undervisning, mestring og
motivasjon samt tilhgrighet. Alle disse omradene er av stor betydning for leering, og er
sammenbundet med hverandre. Ogsa de nonverbale signalene som blir gitt i samtalen kan ha

betydning for tolkning og analyse av materialet.

Barna som er med i utvalget har deltatt pa intensive kurs i ulike fag. Ingen av disse elevene
har spesifikke vansker, men etter laerers vurdering trenger de a arbeide mer intensivt med
ulike omrader for a tilegne seg tilfredsstillende kompetanse og for slik a bedre kunne fglge

tilrettelagt undervisning inne i klassen.

For hver kategori presenterer jeg farst de resultatene og utsagn fra samtalen med barna som er
utgangspunkt for drgftingen, men vil ogsa komme med eksempler pa utsagn i drgftingsdelen.
Jeg velger som nevnt i metodedelen & gjengi barnets utsagn i kursiv for slik & bedre fremheve
disse og for & skille dem fra gvrige dregftinger og vurderinger. Det var sjelden at barna kom
med lengre utsagn. Nar jeg gjentar det de har sagt er dette derfor plukket fra flere uttalelser
gjennom intervjuet og satt sammen. Deretter kommer en drgftingsdel hvor jeg vurderer og

drgfter barnas uttalelser.

Barna har fatt fiktive navn som Rita, Pia og Pal.
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4.2 Tilrettelagt undervisning

Opplever barnet nytte av a delta i gruppe med intensiv opplearing?

4.2.1 Resultat

Nytteverdien av a delta pa kurs stod sentralt i samtalen med alle elevene. To av de tre elevene
er enige om at de far mer hjelp ute pa gruppe enn det de far inne i klassen. Dette ser de pa som
en stor fordel. Et annet moment informantene er sveert opptatt av er a vite hvorfor de deltar pa
kurs. En av elevene vet med sikkerhet hvorfor hun deltar, en er undrende til at nettopp han
skal delta og ei tror kanskje hun vet grunnen til deltakelse. Et par av elevene sier at de
konsentrerer seg bedre pa mindre gruppe fordi det er mer arbeidsro der. Pia haper pa at det
hun lzerer pa gruppa kan ha overfgringsverdi til arbeidet med faget i klassen og elevene

snakker om at de pa gruppe legger vekt pa a leere pa andre mater enn inne i klassen.

Om det & delta pa gruppe med intensiv opplaring, om nytten av a delta, malsetting og

vurdering av egen kompetanse i forhold til de andre elevene sier mine informanter:

Rita:
..det er veldig spennende og artig, og vi lere litt mer, klare a fglg med mer i lita
gruppe. Trur 2 jobbe mer pa gruppe... 41/ sammen far veldig god hjelp der ja...
Ha vorte litt ber i matte no....Tru det e fordi ce ikke kan sa my matte egentlig....det bli
litt stillar og da kan vi fa med oss litt mer.
Vi ska lar oss litt gange, leer oss all gangan egentlig, ogsa ska vi leer oss maten vi kan
ler gangan pa..
..at & kan like my som deem, kanskje litt mindre og litt mer..

Pia:

£ fale at & jobbe mer effektivt og at @& har mulighet til & fa hjelp sammen med
kamerata som e pa likens niva, da kan vi gjgr det samme... ..kanskje e klare det og
kanskje det kjcem ndékka ce itj kan...kanskje & far med nakka te mattetiman som & ska
skriv i boka. ..

..vi sett opp sann mal pa ka vi ska laer oss, sa skriv ho opp sann ..mdl pd tavla...Vi blir
na enig da, men det e na leerern som bestemme mest ta malet da..

..pa likens niva....dem e flinkar enn me..
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Pal:
Forskjellen e at i klassen sa bli det artigar, da far & gjort leksan...... ndr vi liksom e
tebake e det kanskje mat da og sa e dem annjeran feerre ut ja, da sd....Nonj gong e det
litt for lett, men det e na itj for vanskelig i gruppe, nei...
Ja, vi sett opp ka vi sjol tru vi lcere av kurset...Nei, veit nd itj e, tru nd e ha gjort det
bra pa gangetesten og alt sann, bli med pa kurs uansett..
..like god kanskje, men itj heile tida..

Pal gir ogsa til uttrykk nar jeg sper direkte, at det ikke hjelper a delta pa gruppe, han opplever
ikke & fa mer hjelp og mener at det nivaet han har pa gruppe er for lett, mens det inne i
klassen er «akkurat passe». Han sier ogsa at han vil ha «utfordringa». Pal opplever at det blir
mer arbeid med lekser hjemme nar han deltar pa kurs og mindre tid sammen med andre i

klassen.

4.2.2 Drgfting

Jeg har valgt a kalle kategori en for tilrettelagt undervisning og stiller sparsmal om barnet
opplever nytte av a delta i gruppe med intensiv opplering. Tilrettelegging er et sentralt begrep
nar nytten eller utbytte av opplaringen skal vurderes. Nar lerer skal tilrettelegge
undervisningen ut fra elevens forutsetninger og evner, vil det forutsette at leerer avdekker
elevens ressurser, finner hans sterke sider og mestringsomrader og mgter han der. Ved
tilrettelagt undervisning og nye mestringsmuligheter vil eleven utvikle seg faglig og sosialt.
Det mest vanlige er a tilrettelegge undervisningen som nevnt tidligere ut fra organisering,
innhold, arbeidsmater, i materiell og tid (Utdanningsdirektoratet, 2009). Skolen i denne
studien har valgt a gi elevene tilbud om grupper med intensiv opplering som et tilrettelagt
tiltak innenfor den ordinaere opplearingen, og undervisningen bygger til dels pa andre
arbeidsmater, materiell og innhold enn undervisningen inne i klassen. Opplearingen i et
intensivt kurs er en organisatorisk lgsning som i utgangspunktet gjelder for alle elevene i
klassen, og alle har tilhgrighet i et starre klassefellesskap selv om de blir tatt ut pa gruppe av
og til. Hensikten med en slik lgsning er da at hvem som deltar i gruppa veksler fra gang til
gang, og stigmatiseringseffekten kan reduseres (Nordahl et al., 2005). Pa en annen side blir
det synliggjort for andre elever at «det er noe i veien» nar eleven tas ut pa gruppe, selv om det

er for en kort periode.
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To av informantene har en oppfatning av at de laerer mer pa gruppe, dette begrunnes med at
«all sammen far veldig god hjelp», det er bedre arbeidsro og de lzerer andre mater a lgse
oppgaver pa enn i klassen. Nar det er feerre elever a forholde seg til far leerer mer tid til hver
enkelt elev og kan tidlig gjere seg opp en mening om elevens stasted, legge til rette for han ut
fra dette og bista med den statte som er ngdvendig for at eleven skal fa positive
mestringsopplevelser. Dette vil ha betydning for opplevelsen av leringsutbytte. P4 en annen
side kan elevene ved a fa sa tett oppfelging bli mer avhengig av voksenstgtte i arbeidet sitt og
slik lzere seg hjelpelgshet. Dette bar lerer veare bevisst pa i gruppeundervisningen. Jentene
forteller at de pa gruppe skal «laer oss mater vi kan leer pa». Nar lerer i gruppeundervisningen
velger a presentere ulike leeringsstrategier kan elevene lettere finne ut hvilke mater som passer
best for dem a jobbe pa ut fra deres sterke sider. Malet med leringsstrategier er at elevene
skal velge hensiktsmessige strategier ved & bruke metakognisjon, slik vil de fa en bevissthet
om egen laereprosess, en bedre innsikt og forstaelse (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Ulike

leeringsstrategier kan tilpasses den enkelte elevs forutsetninger.

Alle de tre elevene er opptatt av & leere. Hensikten er at de gjennom den tilpassede
undervisningen pa gruppa skal fa positive mestringserfaringer som igjen skal gi gkt
arbeidsinnsats og gkt leeringsutbytte. Pal betrakter oppgavene han far pa gruppa som lett i den
betydning at han gjerne vil ha utfordringer og slik bygge opp kompetansen sin, han mener at
det nivaet han har i klassen er «akkurat passe». Nar Pal opplever at oppgavene er for lette vil
han heller ikke fgle at han laerer noe og motivasjon for a utfare arbeidet kan derfor bli lav. For
Pal er det ikke tilstrekkelig & jobbe kun med mestringsoppgaver for a tilfredsstille sitt behov
for kompetanse da verken for lette eller for vanskelige oppgaver vil oppfylle behovet for
kompetanse (Ertsland, 2007; Skaalvik & Skaalvik, 2005). Fglelsen av at kompetansen er
tilfredsstillende kan komme nar oppgavene er innenfor elevens naermeste utviklingssone, at
han bade mestrer og far vanskelige oppgaver. | og med at Pal fgler at han ikke lerer noe og at
utfordringene uteblir pa gruppa, kan det veere en medvirkende arsak til at han ikke finner seg

til rette og at han ikke opplever nytte av deltakelse i gruppe.

Pal stiller seg ogsa uforstaende til deltakelse i gruppe, og sier at han «..bli med pa kurs
uansett...like itj d feer ut hele tida...». P4l har sannsynligvis en annen oppfatning av sine
faglige ferdigheter enn det leerer har. Nordahl (2010) sier at leerer gjennom sin vurdering av
elevens kompetanse far informasjon om eleven slik at han kan hjelpe eleven til a forsta seg

selv gjennom refleksjon, oppfatninger og meninger. Pa denne maten kan lerer hjelpe Pal til &
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danne seg et bilde av sine faglige ferdigheter, verdsette seg selv og akseptere sine sterke og
svake sider. Slik kan ogsa Pal fa en forstaelse av hvorfor lzerer gnsker a gi han et tilbud i
gruppe med intensiv opplaring. Nar lzerer velger a gi Pal dette tilbudet er dette ut fra lzerers
oppfatning av elevens kompetanse og laering, og lerers valg av tilrettelegging vil kunne
pavirke elevenes laringserfaringer bade positivt og negativt. Nar Pal opplever det & bli tatt ut
av klassen som en merbelastning, kan dette veere med a blokkere oppleeringen for eleven slik
at han ikke blir mottakelig for ny kunnskap (Nordahl, 2010). Og nar Pals egen oppfatning av
faglig kompetanse ikke stemmer overens med det han tror andre mener, f.eks. at laerer
vurderer at han har god nytte av gruppe, vil Pal kunne undre seg over hvorfor han ma ut av
klassen. Dette kan for han virke frustrerende og fare til usikkerhet. Eleven vet ikke hvorfor
han er med pa gruppe og han har ikke vart deltakende i dette valget.

Pia og Rita derimot gir uttrykk for at de er forngyd med oppgavene som de opplever bade gir
mestring og utfordringer, og de mener a ha hevet kompetansen sin. Opplevelsen av at
oppgaver bade er lett og litt vanskelig kan betraktes som et godt tegn pa at oppgavene er
tilrettelagt ut fra elevens forutsetninger og at de befinner seg innenfor elevens narmeste
utviklingssone (Lillejord et al., 2010; Skaalvik & Skaalvik, 2005). Elevene far pa denne
maten gode mestringsopplevelser bade ved at de mestrer alene og med statte fra lerer. Pia sier
ogsa at hun haper hun lzrer noe som kan brukes i matematikktimene inne i klassen. De
ferdighetene, framgangsmatene og kunnskapen som leeres i gruppa, ma derfor ettersparres nar
eleven jobber med faget inne i klassen. Dette kan vaere med & bidra til at eleven bedre kan se
sammenhengen og fa forstaelse for at det som lzeres pa intensive kurs, ogsa kan brukes under
arbeidet i klasserommet.

Alle de tre informantene viser generelt liten innsikt i hvorfor de deltar pa gruppe og hva som
er mélet med deltakelsen. A vite hvorfor de skal ut pa gruppe og det & ha en klar malsetting
kan virke inn pa arbeidsinnsatsen da eleven blir mer bevisst hva som kreves av han. Eleven
kan allerede ved malsetting gjere seg opp en formening om han forventer & mestre aktiviteten
eller ikke (Manger et al., 2009). Apne og generelle leringsméal vil som regel ha liten
betydning for elevens arbeid, men nar det settes konkrete mal vil det kunne bli lettere for bade
elev, lerer og foreldre & evaluere om de igangsatte tiltakene har hatt gnsket effekt. Eleven vil
ogsa vite mer sikkert nar eller om malet er nadd. Nar en elev mottar spesialundervisning skal
det utarbeides en individuell opplaringsplan (I0P) som skal inneholde bade langsiktige og

kortsiktige mal (Opplaringslova, 1998). Dette bade for lettere & kunne evaluere tiltakene, men
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ogsa med tanke pa at det skal vere et nyttig arbeidsredskap for lzerer og andre som skal gi
eleven spesialundervisning. Elevene i studien mottar ikke spesialundervisning og det skal
derfor ikke utarbeides en IOP, men likevel kan konkrete delmal bidra til sterre motivasjon og
gke forventningene til mestring ogsa hos disse elevene (Manger et al., 2009). Et konkret mal
for deltagelse i intensivt kurs kan ut fra dette ogsa fere til et bedre utbytte. Bandura mener
likevel at for en elev som tidlig har fatt mestringsopplevelser vil ikke alltid det & na malet ha
sa stor betydning da gode mestringserfaringer gjer at eleven kan tale a feile av og til

(Bandura, gjengitt etter Manger et al., 2009).

Malorientering kan sees pa som motivasjon til innsats og slik vare en drivkraft til leering og
utvikling (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Pal, Pia og Rita har alle et gnske og et mal om a lzere
mer og slik heve den faglige kompetansen sin, noe som har positiv effekt pa leering. Behovet
for kompetanse blir drivkraften til arbeidet. Samtidig gir de uttrykk for at sosial
sammenligning og gode prestasjoner er av betydning for dem. A veere opptatt av gode
prestasjoner og ha dette som fokus, gjer at leering kommer i andre rekke. Pia forteller at nar
hun vet hun mester en aktivitet vil hun utfare oppgaven alene. A lykkes for henne vil
innebzre bade et godt resultat og falelse av & ha mestret oppgaven. Pia strever noe med den
faglige selvtilliten og ved vurdering av nye oppgaver tar hun som regel forbehold om hun
greier de eller ikke: «Kanskije @ klare det og kanskje det kjeem nakka e itj kan..». Dette kan
vaere en medvirkende arsak til langsomt arbeidstempo i klasserommet, og at hun er mer sikker

0g jobber mer «effektivt» ute pa gruppe.

| kategori en som jeg velger a kalle tilrettelagt undervisning, stilles sparsmalet om elevene
opplever nytte av deltagelse i gruppe med intensiv opplering. To av de tre elevene i studien
gir uttrykk for at de har et faglig utbytte. Dette begrunner de i differensiering av innhold,
organisering og arbeidsmater som tilrettelagte oppgaver, ferre elever, mer hjelp av lerer,
bedre konsentrasjon og bruk av leeringsstrategier. Den tredje eleven opplever ikke serlig nytte
av den intensive opplearingen i gruppa da han mener at oppgavene han far er for lette og ikke
gir utfordringer. | tillegg trekker han fram at leksemengden har gkt slik at han bruker mer tid
pa lekser hjemme. Starre arbeidsmengde blir for denne eleven opplevd som ei merbelastning
eller straff, og motivasjon for arbeidet kan da synke. Det kan stilles spgrsmal om lekser som
gis i gruppa heller bgr komme i stedet for klassens generelle lekse i faget, enn som et tillegg.

35



4.3 Mestring og motivasjon

Opplever eleven mestring og motivasjon?

4.3.1 Resultat

Da informantene fikk spgrsmal om hva som gjgr dem engasjert og nar de har lyst & jobbe,
nevner de praktiske fag som gym, kunst og handverk og mat og helse foruten fritidsinteresser.
Fagene vektlegges ut fra hver enkelt elevs interesse som fotball, snekring, handarbeid og
baking. Likevel kommer det fram at selv innenfor disse fagene far de sjelden gjgre noe som
virkelig engasjerer dem. Pal sier: «Hvis det er na, bruke itj & veer det, men hvis det ha vorre
na med tre, for & e ganske glad ti & snekker..lage plana og tegne forst...». Pia trekker fram en

lekseoppgave som engasjerte henne:

Itj sa leeng sia hadde vi ei kjempeartig oppgave i lekse, det va et dikt kor vi skulle fyll
ut orda som mangla. P4 skolen skulle vi lage et dikt om en mark, et fly eller ei flue

eller sann. £ laga om mark....ce ha skreve nakken egne dikt ... ..

Pia forteller ogsa at nar hun vet at hun mestrer noe vil hun gjerne jobbe alene. Hun gleder seg
da til & vise fram resultatet. Likesa har hun forventning om & mestre nar mestringserfaringene

fra far er positiv:

..hvis & ska bake nakka veldig godt like & a gjer det alein for & vis at & har laga
nakka & kan gje te andre. ..hvis det e enkelt og ha veert borti det ganske mang ganga,
tenke & kanskje & klare det og kanskje det kjeem nakka & itj kan..

..da vet @ at & ha fatt det te, og kanskje @ far te neste oppgave a..

Pal trekker fram at nivaet pa oppgavene han far ute pa gruppe er for lett. Dette kommer han

stadig tilbake til, mens de andre opplever at det bade er lette og vanskelige oppgaver i gruppa.
Det e nd itj na artig a fa enklar prgva og sant da, @ vil ha alt rett og skryt av det, nar

det e enkel-utgava e det jo itj det samme....Nonj gong e det litt for lett, men det e na itj

for vanskelig i gruppe, nei.
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Nar jeg spgr om elevene liker & samarbeide bekrefter alle at de gjer det. Ut fra det de forteller
gir samarbeid forventninger om a mestre nye oppgaver og de far hjelp av andre elever til
oppgaver som er vanskelig. Pal og Rita uttrykker dette slik: «.. hvis vi itj far te sammen, sa
kikke vi pa han sa kan vi det neste gang vi ska held pa med det..» og «..jobbe sammen med

andre, vanskeligar nar ein jobbe alein...det e nonj oppgava @ treng hjelp te..»

Alle informantene mener at de far lite ros, og sier at de blir glad nar de far ros og verbale samt
non-verbale oppmuntringer for det de gjer, og at de da far lyst til & gjgre mer. Rita sier at nar
leereren tar «tommeln opp» som et tegn pa bra innsats far hun lyst til & gjgre enda mer, og at
verbal oppmuntring ogsa gir arbeidslyst «na gjor & matten pa to daga, & bruke egentlig &
setta en dag...» . Pia trekker ogsa fram et eksempel pa at ros gir henne arbeidslyst: «Ja, &
gjord na ekstra lekse en gong..da fikk & ros av.. Da tenkt & «Yes, no klart & det!»..Ja, da
hadd e lyst & gjar litt mer.» Pia sier ogsa at: «Ja, hvis noe er vanskelig sa si dem (lzrer): «Du

ma sta pa, du klare det!» Ja, da gjgr & mitt beste.»

Pal kan ikke huske at han har fatt ros for faglig innsats siden tidlig i barneskolen, men kunne
tenke seg a fa belgnning da han tror at dette kunne gi ekstra arbeidsinnsats med lekser: «4&
villa ha statt pa my mer nar  visst e fikk ei belgnning..» Elevene mener likevel at det blir gitt
mer ros og oppmuntring ute pa gruppe enn i klassen for gvrig. Rita uttrykker det slik:

..far mer ros da egentlig, dem som e pa gruppa e itj sa sekker pa at dem kan sa mykije
matte eller mykje gange eller brgk eller sann ogsa bli ho (leerer) sa glad nar vi ha klart
det, leert oss ny gange eller sann..

Barna sier ogsa at leerer viser interesse for det de er med pa utenom skolen og opplever at
leerer spgr om hvordan det har gatt pa fotballkampen, i opptreden og andre aktiviteter nar

elevene kommer pa skolen dagen etter et arrangement.

4.3.2 Drgfting

Elevene trekker fram at ros og mer hjelp, tilrettelagte oppgaver og forventing om mestring gir
dem arbeidslyst. I tillegg gir elevene i studien uttrykk for at belgnning, medbestemmelse og
arbeid ut fra interesser sannsynligvis ville medfert gkt engasjement i timene. Det vesentlige i

mestringsmetodikken er a trekke fram og styrke elevens sterke sider, og at leering skjer i
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samhandling med andre (Manger et al., 2009; Postholm & Moen, 2009). | falge dette ma
barnet farst leere sammen med andre for det kan arbeide selvstendig med laerestoffet, og nar
eleven mestrer og skal ga videre pa nye oppgaver far han igjen den statten som er ngdvendig
for & oppleve ny mestring. Opplevd mestring gir nye forventninger om mestring (Skaalvik &

Skaalvik, 2005) noe som igjen gir motivasjon til innsats.

Som nevnt mener Bandura at «autentiske mestringsopplevelser» pavirker arbeidsinnsats og
utholdenhet nar eleven opplever at oppgavene blir vanskelige (Bandura, gjengitt etter
Skaalvik & Skaalvik, 2005). | teorien om selvbestemmelse fremheves behovet for kompetanse
som indre motivasjon til arbeid. | forkant av nye oppgaver og aktiviteter vil eleven gjare en
vurdering av kompetansen sin, om han tror han mestrer eller ikke. Har eleven gode
mestringserfaringer eller kompetanseopplevelser vil han som regel mene at han ogsa greier de
nye oppgavene. Pia sier at «..hvis det e enkelt og ha veert borti det ganske mang ganga, tenke
@ kanskje @ klare det og kanskje det kjeem nakka e itj kan..» . Pia har nok bade positive og
negative mestringserfaringer, og hun tar derfor forbehold om dette i sin vurdering om nye
oppgaver vil mestres eller ikke. Lave mestringserfaringer kan gjere utslag i lav motivasjon for
oppgavene og medfere til at arbeidstempo blir lavt. Dersom Pia tror at hun ikke greier
oppgaven kan redselen for og mislykkes blir starre enn troen pa a fa til oppgaven og hun kan
gi opp. Pia oppleves ut fra det hun sier at hun er noe usikker pa & prestere inne i klassen da
hun er redd for & si feil «for da fgle & me utafor». Hun sier ogsa at hun jobber «mer effektivt»
ute pa gruppe, noe som bade kan relateres til at hun ute pa gruppe far mer tilpassede oppgaver
og har flere positive mestringsopplevelser, men ogsa at det er ferre elever a forholde seg til

og som Pia i tillegg betrakter a veere pa samme niva som henne.

Pia gir uttrykk for lav faglig selvoppfatning og at innsatsen i klassen er lav. Hun mener at
faglig er alle pa gruppa pa «likens niva» samtidig som hun uttrykker at hun tror de andre
likevel er «flinkar enn ma». Rita og Pal ngler ogsa nar vi snakker om flinkhet i forhold til
skolefag, og inntrykket er at det oppleves vanskelig for disse barna & innrgmme egen flinkhet

i forhold til fag og skole. Nar det derimot gjelder barnas fritidsinteresser er de ikke sa
reservert fra a benevne sine gode egenskaper og har en tydelig oppfatning av hva de er flink
til. Pal er en god fotballspiller og han far mange positive tilbakemeldinger pa det, han er
motivert til & trene og opplever stadig & mestre nye situasjoner pa banen. Skolefaglig uttrykker
han at han er forngyd med det han gjgr, men har vansker med a trekke fram sine sterke sider.

Kan dette ha en sammenheng med lite tilpasset undervisning, for store krav og manglende
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mestringserfaringer a gjere nar det gjelder skolefag? Elevens selvoppfatning og
sammenligning med de andre pa gruppa eller i klassen kan ogsa virke inn pa dette. Jentene pa
gruppa betrakter den faglige kompetansen sin enten som lav eller likedan som de andre, mens
gutten mener at han har faglig god kompetanse uten a innrgmme flinkhet i faget. Ertsland
(2007) skriver i sin masteroppgave at kvinner har som regel lavere selvoppfattelse av evnene
sine enn menn, og at de ogsa vurderer kompetansen sin lavere. Av de tre i mitt utvalg kan vi
se samme tendensen der jentene uttrykker at de strever i fagene, mens gutten virker a veere

forngyd med sine faglige ressurser.

For & stimulere eleven til innsats og gi forventning om mestring kan lerer bruke verbale
overtalelser. «Sta pa, du klare det!» er verbale overtalelser som Pia har fatt av leerer, hun
mener at dette gir henne tro pa at hun skal greie oppgavene og sier «Da gjer & mitt beste.».
Pia forteller ogsa at nar hun visste hun kom til & greie oppgaven, ville hun gjerne utfgre den
alene for & vise at hun mestret, noe som gir henne en god emosjonell reaksjon. Dersom
elevene tidlig far positive mestringserfaringer vil de ha et bedre grunnlag for a ta nederlag
senere (Manger et al., 2009). For Pia som kan betraktes a ha en lav faglig selvoppfatning vil
det & fa gode mestringsopplevelser vare av stor betydning for videre motivasjon. Nar elevene
i det intensive kurset opplever a fa hyppig hjelp og nadvendig stette i arbeidet med nye
oppgaver og aktiviteter, vil de ha starre muligheter til a fa positive mestringsopplevelser, noe

som igjen gir grunnlag for videre vekst og utvikling.

Ros gir ofte gode emosjonelle reaksjoner. Alle informantene uttrykker at de blir glad nar de
far ros og at de da gjer en ekstra innsats i aktiviteten bade i skolen eller pa fritid. Et par av
elevene ga flere eksempler pd at de etter ros og positiv oppmerksomhet fra lerer, enten
verbalt eller non- verbalt som «tommeln opp», fikk lyst til & gjere en ekstra arbeidsinnsats og
brukte blant annet mer tid pa leksene sine. Nar eleven pa denne maten fgler at han “blir sett”
av leerer, kan dette gke leering ytterligere (Hattie, 2009; Lillejord et al., 2010; Nordahl, 2010).
Det er store sjanser for at aktiviteten gjentas og det skaper tillit og trygghet mellom elev og
lerer. Rita og Pia opplever at laerer gir mer spesifikk ros til elevene ute pa gruppe enn inne i
klassen. Generelt er det slik at laerere tror de roser elevene mer enn de faktisk gjegr (Bergkastet
et al., 2009), dette kan ha sammenheng med at lzerere ofte gir mer generell ros til hele klassen
enn spesifikk ros til hver elev. Ikke all oppmerksomhet sies a veere like effektiv, men
oppmerksomhet som virker stgttende, er spesifikk og ikke-evaluerende og som gis mens

eleven jobber, har pavirkning pa lering (Bergkastet et al., 2009; Webster-Stratton, 2006).
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Webster-Stratton sier likevel at generell ros til ei hel gruppe ogsa kan vare effektiv pa grunn
av «den potensielle motivasjonskraften som gruppepress har» (Webster-Stratton, 2006, s.
102). Ofte blir det gitt mer oppmerksomhet mot negativ atferd, dette vil heller kunne fore til at

elevene gir opp enn at de motiveres til arbeidsinnsats.

Nar en elev far positiv oppmerksomhet for sitt arbeid kan han utvikle glede og interesse for a
gjere det enda bedre, men nar ros og oppmerksomhet ikke er tilstrekkelig som motivasjon kan
konkret belgnning for utfart arbeid veere effektivt (Nordahl et al., 2005; Webster-Stratton,
2006). Elevene kunne ikke komme pa at de noen gang har fatt konkret belgnning for innsatsen
sin pa skolen, men et par av informantene mente at de helt sikkert «villa ha statt pa my mer»
dersom de hadde fatt belgnning for arbeidet sitt.

Elevene hadde flere ideer pa hva som kunne engasjere dem i undervisningen og nevner i
hovedsak arbeid ut fra interesse. Nar laerer gir rom for a trekke elevens interesser inn i
undervisningen, gker elevens motivasjon for a falge med. Dette vil igjen fare til at leerestoffet
huskes bedre (Lillejord et al., 2010) og som nevnt tidligere at elevene velger mer
hensiktsmessige laeringsstrategier i arbeidet sitt (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Ved & jobbe ut
fra interesser og gjerne med praktiske oppgaver legges det til rette slik at elevene far
muligheter til mestringserfaringer pa andre mater enn f.eks. verbalt og auditivt. Elevene
opplever ikke & ha medbestemmelse i undervisningen, men de mener at bade ferdighetene og
innsatsen i f.eks. matematikk kunne gkt om de fikk gjere aktiviteter som de er interessert i og
nevner selv bade snekring og baking i tilknytning til faget. | falge Bandura ber det ved
tilrettelegging av undervisningen tas utgangspunkt i at barnet selv skal gnske a lzere fordi det
trenger kunnskapen (Bandura, gjengitt etter Manger et al., 2009). Nar barn jobber ut fra
interesse eller eget valg vil de som regel mestre aktiviteten, snekring og baking kan slik gi gkt
interesse og motivasjon for skolefag. Palagte oppgaver som befinner seg innenfor barnets
interesseomrade eller er noe barnet selv velger ut fra gitte rammer, kan ogsa gi falelse av
medbestemmelse (Ertsland, 2007). Elevene i studien har ikke oppfatning av at de far veere
med a bestemme eller velge innhold og arbeidsmater i gruppa. Ut i fra teorien om
selvbestemmelse betraktes behovet for selvbestemmelse som en indre motivasjon til innsats
(Skaalvik & Skaalvik, 2005) og nar elevene opplever & ikke ha medbestemmelse i gruppa kan
ikke behovet for selvbestemmelse anses & vare virksom som indre motivasjon. Motivasjon for
arbeidet ma derfor komme fra andre hold som blant annet positiv oppmerksomhet, tilrettelagt

undervisning og mestringserfaringer. Elevene tror at arbeidsinnsatsen ville gkt ytterligere
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dersom de fikk medbestemmelse pa innhold og arbeidsmater. Det kan veere flere grunner til at
elevene ikke har medbestemmelse i undervisningen, eller at de likevel har det uten a veere det
bevisst. Nordahl (2010) papeker som nevnt i teoridel at dersom eleven skal fa
medbestemmelse vil dette ogsa forutsette at leereren vil gi fra seg litt av kontrollen i

undervisningen.

Empowerment er i utgangspunktet en radgivningsmetode som bygger pa gkologisk
systemteori, den vektlegger ogsa mestringsopplevelser og brukermedvirkning eller
medbestemmelse. Tanken er at gjensidig pavirkning og vektlegging av dialog og
kommunikasjon skal fremme utvikling (Johannessen, Kokkersvold & Vedeler, 2010; Lassen,
2012). Empowerment bygger pa brukerens sterke sider, at han ser sine muligheter og tar de
rette valgene for & na malet, og underveis far han ngdvendig stette for & oppna
mestringserfaringer (Lassen, 2012). Nar vi ser dette i ssmmenheng med laring kan det forstas
dit hen at nar eleven far vaere med a velge arbeidsmater, innhold og bli bevisst sine sterke
sider, kan aktiviteten oppleves mer verdifull og de positive mestringserfaringene kan bli flere.

To av elevene opplever & leere mer ute pa gruppe og er motivert for arbeidet, dette mener de
har sammenheng med at de far mer hjelp og statte av leerer samt at de opplever at oppgavene
er tilrettelagt. Den tredje eleven er av den oppfatning at det mangler noe pa de faglige
utfordringene og han kan ikke se at han far mer hjelp ute pa gruppa enn i klassen for gvrig.
Nar mestringserfaringer tilknyttet utfordringer uteblir og Pal jobber bare med det han allerede
mestrer, mener han at han ikke leerer noe. Behovet for kompetanse blir pa denne maten ikke
tilfredsstilt og motivasjon for videre arbeid kan bli lav (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Pal
gnsker selv & fa utfordringer og vanskeligere oppgaver, pa denne maten kan motivasjon for
arbeidet opprettholdes og eleven vil utvikle seg faglig. Dette forutsetter likevel at oppgavene
tilrettelegges ut fra hans forutsetninger og den kompetansen han allerede har. Skal elevens
kompetanse vere tilfredsstillende forutsetter det ogsa etter Oppleringslova (1998) § 5-1, at

eleven viser faglig utvikling.

Bade i gruppa og i klassen har elevene mulighet til & sammenligne seg med andre, hvordan de
jobber og hvordan de lgser oppgaver. Den erfaring elevene gjar seg gjennom sosial
sammenligning, kan ha innvirkning pa deres egne forventninger om a mestre (Skaalvik &
Skaalvik, 2005). Pal trekker fram at han liker godt & samarbeide med andre inne i klassen for

da kan han lere gjennom andres eksempel og ta dette fram neste gang de skal gjare noe
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tilsvarende. Han forventer & mestre oppgavene pa kurs da han i utgangspunktet betrakter dem
som lett, han opplever da a mestre ut fra sin mening om hva som betraktes som lett og ut fra
innsatsen sin. Nar leerer har vurdert at Pal vil ha nytte av & veere med pa kurs er dette
sannsynligvis en vurdering ut fra Pals reelle mestring, det vil si resultat pa prever og
vurdering ut fra kompetansemal. Prosessen mellom det Skaalvik og Skaalvik (2005) kaller
forventet mestring, opplevd mestring og reell mestring kan oppleves positiv for Pal sa lenge
han arbeider med oppgaver innen sitt mestringsomrade og far samarbeide med andre elever

slik at han kan observere og notere deres lgsninger pa vanskeligere oppgaver.

Pia og Rita opplever bade mestring og utfordring i gruppa, og de sammenligner seg faglig
med de andre elevene der. Pa denne maten far de forventninger om a mestre vanskelige
oppgaver fordi de andre elevene som de identifiserer seg med, klarer oppgaven (Manger et al.,
2009; Skaalvik & Skaalvik, 2005). Disse to elevene mener at de far mye hjelp av lerer ute pa

gruppe og tror at dette har bidratt til positive mestringsopplevelser og faglig utvikling.

Elever vurderer seg selv stort sett gjennom det endelige resultatet, ut fra tidligere erfaringer og
ut fra medelever, noe som kan ha betydning for videre leering. Rita opplever at hun bedre
mestrer matematikk etter & ha deltatt pa gruppe med intensiv opplaring. Hun har fatt flere
positive mestringsopplevelser, lzrt seg nye strategier og gkt kompetansen sin. Hun har lyst a
jobbe mer med matematikk. Ut fra det hun sier hgres det ut som om hun har en positiv
innstilling til faget og leering generelt. Pal mener derimot at han far lite utfordringer i gruppe
samt at leksemengden gker nar han deltar pa intensive kurs, dette har en negativ pavirkning pa
motivasjon for a delta i gruppa. Likevel gir han uttrykk for at jobbing ut fra interesse og

medbestemmelse i undervisningen kan gi motivasjon for arbeidet i gruppa.

| kategori en sa jeg pa tilrettelagt undervisning og om eleven opplever nytte av a delta i
intensive kurs. I kategori to som jeg kaller mestring og motivasjon, stiller jeg spgrsmal om
elevene opplever mestring og motivasjon pa gruppa. Opplevelsen av mestring og motivasjon
betraktes ogsa a veere et grunnlag for barnas opplevelse av nytte og hvilket utbytte de sitter
igjen med etter deltakelse i gruppa. To av elevene i denne studien gir uttrykk for at de
gjennom a fa ros og statte fra leerer samt tilrettelagte oppgaver far flere positive
mestringserfaringer. Dette mener de gir motivasjon for videre innsats. Rita som er den av
elevene som sterkest gir uttrykk for at deltagelsen i intensive kurs er til god nytte, har flere

eksempler pa at hun blir motivert til a jobbe mer med faget bade i lekser og pa skolen. Den
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tredje eleven opplever ogsa mestring, men da han betrakter nivaet pa oppgavene for lett faler
han ikke at han hever den faglige kompetansen sin. Pa denne maten vil han ikke oppleve a fa
mestringserfaringer pa vanskeligere oppgaver. Ut fra dette blir ogsa motivasjon for deltakelse
i gruppa lav. Alle elevene mener at de kunne gkt arbeidsinnsatsen sin ytterligere dersom de
hadde fatt medbestemmelse pa innhold og arbeidsmater i undervisningen samt belgnning for

innsatsen sin.

4.4 Tilhgrighet

A bli tatt ut av klassen- hvordan oppleves det?

4.4.1 Resultat

| samtalen med barna kommer det fram at de trives godt i klassen og de opplever en god
relasjon mellom elevene og til lerer. Rita trives svert godt pa gruppe, og nar leerer annonserer
nye grupper tenker hun at det skal bli «godt & vaer pa gruppe igjen». Pia liker seg ogsa pa
gruppe og nar hun far beskjed om at hun skal bli med tenker hun : «Ja, da vil & gjeern vaer

med, da har & mulighet te a lzr litt mer»

Pal er forngyd med sine prestasjoner og arbeid. Han er derfor lite motivert for a delta i
intensive kurs, og sier ogsa at kameratene lurer pa hvorfor han ma ut av klassen. Nar laerer

opplyser at hun skal sette i gang nye kurs, tenker Pal:

Ho si no at vi ska bynj pa ny sann kurs, tenke med en gong at &, at det ska & veer med
pa. Ja, s& sei ho navnet mitt- ja, da bli ce nd med...Like itj d feer ut hele tida, da fole ce
egentlig at ce itj e sd god... e, tru nd ce ha gjort det bra pd gangetesten og alt sann, bli
med pa kurs uansett....Daem skjgnne at & ska pa kurs, det e egentlig itj na mobbing da
sd det gar veldig bra...det e mang som itj skjonne at e skal veer med for & e jo ganske

godi ..

Det blir uttrykt at alle i klassen er venner. Pia er noe reservert for a svare pa spgrsmal nar de
andre hgrer pa for hun er redd det er feil, men hun sier at hun er «litt mer aktiv i kursan, ..dem
erte ma itj og det synes @& e bra» . Nar vi snakker om andres reaksjoner hvis eleven svarer feil
pa sparsmal fra laerer sier Pal: « ...vi svare na det vi svare og det e nd ingen som sei at det e

feil. Vi gjar itj det.»
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Nar jeg stiller sparsmal om hva mine informanter tror at de andre tenker om dem som deltar
pa kurs, forteller Pal at han opplever a fa kommentarer nar han kommer tilbake til klassen
etter kurs «Har du leert dee matte no da? Har du leert de&e norsk no da?» . Han sier at han ikke
opplever dette som mobbing. Rita forteller derimot at de andre inne i klasserommet roper
«Urettferdig» nar kursdeltakerne gar ut. Dette gir henne en god falelse. Nar jeg sper om hva
hun tror de andre tenker om henne, knytter hun dette til faglig kompetanse: «at & kan like my
som deem, kanskije litt mindre og litt mer.» Pia mener hun er pa «likens niva» som de andre pa
kurset, men ogsa at «deem e flinkar enn mae». Hun gnsker seg generelt mer gruppe « kan veer

fler leerere som hjelpe te og sa kan vi ha gruppa..»

4.4.2 Drgfting

Tilhgrighet og selvoppfatning er sentrale begrep i dette avsnittet. Elevens falelse av trygghet
er viktig fordi tilhgrighet til klassen eller gruppa vil ha stor innvirkning pa selvoppfatningen
og elevens selvoppfatning har igjen pavirkning pa motivasjon og arbeidsinnsats (Nordahl,
2010; Skaalvik & Skaalvik, 2005). Bade Rita, Pia og Pal trives i klassen, de uttrykker sveert
god relasjon til lzerer og har god kontakt med de andre elevene i gruppa. Gruppa er organisert
som et tilretteleggingstiltak i tilknytning til klassen, noe som forskning papeker kan ha god
effekt framfor segregerte tiltak (Egelund, Tetler et al., 2009; Markussen et al., 2009). Likevel
ser det ut til at Pal som nevnt tidligere strever med a finne seg til rette med en slik
organisering. Bade Pal og kameratene hans i klassen undrer seg pa hvorfor han skal delta pa
kurs med intensiv opplaring. Denne statten som kameratene gir Pal, kan nzre styrke til hans
egen vurdering av sine ferdigheter da jevnaldergruppa som regel har stor innflytelse og at
atferden pavirkes ut fra andres reaksjoner (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Pal betrakter seg som
faglig god, og opplever at kameratene stgtter han i dette, samtidig kommer de med
kommentarer som «Har du lert dee matte no da? Har du leert dee norsk no da?» nar Pal
kommer tilbake fra gruppa. Dette kan vurderes & vare en dobbel- kommunikasjon om Pals
faglige ferdigheter og kan fare til usikkerhet hos han fordi kommunikasjonen blir utydelig.
Pal betrakter ikke dette som mobhbing, men ut fra stemmebruken nar han refererer til
utsagnene blir disse fremhevet som sarende. Kan dette vaere en beskyttelsesfaktor, at Pal i

utgangspunktet er redd for a bli mobbet og dermed har behov for a beskytte seg?

Rita forteller at de elevene som ikke deltar pa intensive kurs, mener det er «urettferdig» at de
aldri far delta. Dette styrker henne og hun faler seg privilegert som far dette tilbudet, dette kan

igjen virke positivt pa hennes arbeidsinnsats og opplevelsen av deltagelse bade i gruppa og i
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klassen. Nordahl (2010) sier at tilhgrighet i fellesskapet kan svekkes eller styrkes alt etter den
oppfatningen eleven har sammen med de andre, og at god tilhgrighet er betydningsfullt for
selvoppfatningen og en forutsetning for at leeringsmiljget skal oppleves godt. Informantene gir
uttrykk for at andres vurderinger er av betydning og spesielt hva de andre i klassen tenker nar
elevene blir tatt ut pa kurs. Elevene har forskjellig oppfatning nar det gjelder bade tilhgrighet
til klassen og til gruppa. Jentene har positive erfaringer med deltagelse i gruppa og de far
heller ingen negative kommentarer nar de deltar pa intensive kurs. De kjenner god tilhgrighet
til bade klassen og gruppa, selv om Pia virker noe usikker pa sin plass i klassen og andres
mening om hennes faglige ferdigheter. Hun er derimot svert popular som venn og opplever
at det kjempes for & veere sammen med henne i friminutt og pa fritid, «det e mang som vil ver

attme me.. fordi & itj stenge ut nonj..».

Pal verdsetter samholdet i klassen hgyt og ser pa det a bli tatt ut av klassefellesskapet som en
belastning «..like itj & feer ut hele tida..». Nar Pal blir tatt ut av fellesskapet kan det vurderes at
den sosiale samhandlingen mellom han og kameratene kommer i konflikt med laerers
undervisning. Laerer mener at et tiloud om intensivt kurs er et gode for Pal, noe som ikke helt
er i samsvar med hans egne forventninger til undervisningen da han heller vil veere inne i
klassen. En slik konflikt kan virke negativt inn pa hans selvoppfatning. | og med at Pal ofte
opplever a bli tatt ut av fellesskapet for a delta i gruppe samt at han far negative kommentarer
fra andre kan dette fare til at tilhgrigheten til klassen ogsa svekkes. Han understreker ogsa et
par ganger i lgpet av samtalen at kommentarer fra medelever ikke er mobbing, likevel kan det
oppfattes at det nettopp er mobbing og utestenging fra fellesskapet Pal er redd for skal skje
nar han ma delta i kurs. Andres vurderinger og kanskije spesielt leerers vurdering vil ha stor

pavirkning pa Pals faglige selvoppfatning.

| gruppa generelt er det hovedvekt av jenter, disse jentene er ogsa mye sammen i friminuttene
og pa fritid. Pal betrakter alle som venner, men han har et par gutter i klassen han er mer
sammen med enn andre og nar han er ute pa gruppe savner han bade samarbeidet med disse
guttene og fotballspilling i friminuttet. Pal er en attraktiv kamerat pa fotballbanen og som
venn, han far gode tilbakemeldinger fra andre og han vet han er god pa disse omradene selv.
Dette vil derfor matte anses som viktige arena i hans skolehverdag og det kan derfor oppleves
ekstra sarbart nar han blir tatt ut av klassefellesskapet og ikke alltid har felles friminutt med
de andre guttene. Blant jevnaldrende er attraktivitet knyttet til verdier og interesser (Nordahl,

2010), og nar fotball er en av Pals store interesse og ei sterk side kan dette for han veere et
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omrade som gir hgy verdi. Skaalvik og Skaalvik (2005) sier at opplevelsen en elev har av &
lykkes vil vurderes i forhold til det som er verdifullt i hans gyne. Venner og fotball kan derfor
sies a ha psykologisk sentralitet hos Pal og dermed stor pavirkning pa selvoppfatningen og

slik veere en viktig del ogsa av skoledagen.

To av elevene uttrykker at de liker godt a jobbe sammen med andre fordi de gjennom a
observere andres eksempel far hjelp til & lgse oppgaver og at de gjennom samarbeidet faler at
de ogsa mestrer vanskelige oppgaver. Nar en elev er opptatt av sosiale sammenligninger kan
det veere flere forhold som er grunn til dette, blant annet nevner Skaalvik og Skaalvik (2005)
liten grad av differensiering, lite ros og belgnninger og konkurranse blant elevene. Rita trives
pa gruppe og har elever der som hun sammenligner seg med faglig, mens Pal sammenligner
seg mest med de elevene som er igjen i klassen. Det kan stilles spgrsmal om Pal som i
utgangspunktet betrakter oppgavene i klassen som «akkurat passe», likevel er usikker pa sin
mestringskompetanse i klasserommet, og at han da blir mer avhengig av a observere andre.
Gjennom & arbeide tett ssmmen med elever han sammenligner seg med opplever han a fa til

selv de vanskelige oppgavene.

Nar Pal vurderer seg selv som til dels faglig sterkere enn medelevene pa gruppa skulle vi tro
at Pal ville trives pa gruppa der han vil ha starre sjanse for a lykkes med oppgavene sine enn
inne i klassen, men & delta i gruppe kan for han som nevnt tidligere, oppleves som
stigmatisering. Selv om gruppene gar over korte perioder og er organisert i tilknytning til
klassen, har Pal deltatt i de aller fleste kursene. Nordahl (2010) sier at dersom elever deltar i
flere grupper gjennom uka vil fellesskapet kunne bli svakere til klassen som helhet. De
intensive kursene Pal er med i gar over fa uker, men i tillegg vurderer han at det faglige nivaet
pa gruppa er for lett. Dette kan veere negativt for bade laering og selvoppfatning. Pal er
forngyd med egne prestasjoner i klassesammenheng og han opplever derfor usikkerhet ved &
skulle delta ute pa gruppe og fa «enkel-utgava», dette farer igjen til liten motivasjon for
arbeidet. Tilhgrighet i fellesskapet kan for Pal bety & veere sammen med de klassekameratene
han sammenligner seg med bade faglig og sosialt, noe som han selv ogsa mener vil gke hans
motivasjon og utbytte. Det kan ut fra dette stilles sparsmal om det da er rett a la eleven delta
pa grupper med intensiv opplaring og at det faglige utbytte ville bli bedre ved tilrettelegging
inne i klassen i stedet for et segregert tiloud? Jentene som opplever at de far tilpasset
undervisning, har gode mestringsopplevelser og har noen a sammenligne seg med bade sosialt

og faglig, gir uttrykk for god tilhgrighet til gruppa. I tillegg feler Rita at hun far et gode nar
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hun er pa gruppe, dette kan ogsa styrke fellesskapet til klassen for hennes del selv om hun
deltar pa gruppene med intensiv opplaring. Pia uttrykker mer usikkerhet overfor klassen som
helhet, og trives godt nar hun er ute pa gruppa. Hun mener hun far god hjelp ute pa gruppa og

gnsker at det kunne veert tiloud om enda flere grupper ved skolen.

Elevene gir uttrykk for at det er jobbet mye i klassen med leeringsmiljoet, det & samarbeide og
det & gi ros til hverandre, og under samtalen med informantene far jeg inntrykk av at det er
god relasjon mellom elevene og til leerer. Relasjoner kan betraktes som fundamentet i
leringsprosessen og har stor betydning for laeringsutbytte da lzerers forstaelse og innsikt er
med & avgjgre elevens erfaringer bade faglig og sosialt (Nordahl, 2010). Nordahl (2010)
papeker ogsa at det er viktig & ha tid til hverandre for a styrke det sosiale fellesskapet. Nar det
bade i klassen og gruppa legges til rette for et godt leeringsmiljg med gode relasjoner og nar
elevene far bekreftelser gjennom positive tilbakemeldinger bade fra leerer og medelever vil
det styrke tilhgrigheten til fellesskapet. Elevene i studien sier at de roser sine medelever og at
de ogsa opplever a fa positive kommentarer tilbake, dette bidrar til a styrke tilhgrigheten og
samholdet til klassen. Positiv anerkjennelse som ros og oppmuntring fra leerer kan indirekte
fare til at elevene gir ros til hverandre (Webster-Stratton, 2006). Det kan ogsa ha en positiv
innvirkning pa selvoppfatning at eleven larer a gi ros og oppmuntring til seg selv under
arbeidet. Nar barn opplever a bli lagt merke til av de andre barna i fellesskapet sier Webster-
Stratton (2006) at dette er en sterk bekreftelse pa adferd.

| kategori tre er tema tilhgrighet, og det blir stilt spgrsmal om hvordan det a bli tatt ut av
klassen oppleves. Pa gruppa er elevene av samme alder og fra samme klasse, de trives
sammen i klassen og alle ser pa hverandre som venner. Elevene i studien var delt i sin
opplevelse av a bli tatt ut av klassen. Rita og Pia gledet seg til nye kurs og fglte seg godt
ivaretatt bade nar det gjaldt a tilegne seg kunnskap og fa hjelp, de far gode
mestringsopplevelser og opplever tilhgrighet bade i gruppa og til klassen forgvrig. Pal
opplever det & vare ute pa gruppe som en belastning, og han faler ikke samme tilhgrighet til
gruppa som jentene. Ut fra hans utsagn kan det forstas at han er litt bekymret for at

tilhgrigheten til klassen skal svekkes nar han er ute pa gruppe.
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5. Oppsummerende kommentar

Hensikten med denne studien hvor problemstillingen er: «Hvordan opplever barn a delta i
gruppe med intensiv opplaering?» er a fa innsikt i barns opplevelse av a bli tatt ut av
klassefellesskapet for a delta i grupper med intensiv opplaering. Da det er barnets opplevelser
og mening jeg vil fa fram valgte jeg a bruke en kvalitativ forskningsmetode. Jeg utarbeidet en
intervjuguide som en statte under samtalen med barna. | ettertid ser jeg at guiden kunne ha
inneholdt faerre tema. Det var ikke alltid like lett & fa barna til a fortelle fritt, derfor matte jeg
sparre mer enn det jeg hadde tenkt pa forhand. Jeg er likevel av den oppfatning at vi fikk gode

samtaler der jeg ogsa velger a tro at elevene var rlige i sine uttalelser.

Etter kategorisering endte jeg opp med tre kategorier: Tilrettelagt undervisning, mestring og
motivasjon samt tilhgrighet. Dette var omrader alle barna bergrte og vektla i samtalen.
Teoridelen kan virke noe omfattende da jeg i tillegg til motivasjon og selvoppfatning, ogsa
velger & redegjere kort for leeringsmiljg, tilrettelagt undervisning, tilfredsstillende utbytte og
spesialundervisning. Jeg vurderer det ngdvendig a ta med de ulike omradene for a fa en
sammenheng i det tema jeg skriver om. Teorien som jeg bygde intervjuguiden pa fungerte

godt og den passet ogsa med det elevene var opptatt av.

Jeg har studert en mate a mete tilrettelagt opplaring pa innenfor ordinaer opplaring og barnets
opplevelse av a delta i denne. Skolen i studien gir tilbud om grupper med intensiv oppleering i
perioder for elever som trenger mer tilrettelagt undervisning enn det leerer far til & gi dem inne
i klassen. Det er etter Opplearingslova (1998) § 8-2, muligheter til & organisere undervisningen
innenfor ordinaer oppleering i grupper, sa lenge disse ikke er permanente. Dette kan anses som
et differensieringstiltak og hensikten er at elevene likevel skal oppleve tilhgrighet til klassen

selv om de er ute pa gruppe (Nordahl, 2010).

Det er i forskning framhevet at tiltak som er tilknyttet klassen samt intensiv opplaring over
perioder kan ha god effekt (Egelund, Tetler et al., 2009; Markussen et al., 2009), men at det
som gir best effekt pa elevens utbytte av undervisningen er et godt leeringsmilje med god
fagdidaktisk kompetanse, gode relasjoner og tilpasset opplering ut fra elevens behov
(Egelund, Tetler et al., 2009; Hattie, 2009; Markussen, 2010; Nordahl & Hausstétter, 2009).
Nar vi ser pa spesialundervisning som tilrettelagt oppleering (figur 2) mener Bachmann og
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Haug (2006) at den forskning som er gjort pa spesialundervisning ogsa kan vare relevant for

all tilpasset opplaering.

Skolen skal legge til rette for alle elever etter deres evner og forutsetninger. Det er farst nar
undervisningen er tilrettelagt at barnet kan oppleve bade mestring og utfordringer, og slik
utvikle seg faglig og sosialt. Jeg har sett pa barnets opplevelse av a delta i tilrettelagt
undervisning i gruppe med intensiv oppleering og haper at dette har gitt et sant inntrykk av
barnas egne opplevelser. Intensjonen er a fa fram aktarperspektivet, barnets
virkelighetsoppfatning og dets meninger. Utvalget mitt som til slutt bestod av tre elever er
ikke stort. Farst og fremst gir det et bilde av disse tre barnas opplevelser av undervisning i
grupper som gar over korte perioder, men jeg gnsker likevel a tro at funnene kan veere
representative for flere barn som far et lignende tilbud. Med utgangspunkt i den kvalitative
tilneermingen og drefting av resultatene, mener jeg det har kommet fram kunnskap om disse
barna som det ellers kunne veert vanskelig a fa tak i. Elevene er spesielt opptatt av at de far
god hjelp, at de bade mestrer oppgavene sine og far utfordringer samt et gnske om a fa positiv

oppmerksomhet og ha medbestemmelse.

Den farste kategorien kalte jeg tilrettelagt undervisning og stilte sparsmal om barnets
opplevelse av nytte i a delta pa intensive kurs. To av de tre informantene opplever at
undervisningen er tilrettelagt etter deres forutsetninger og at de har god nytte av a delta pa
gruppa. Disse to elevene sier ogsa at de far mye hjelp ute pa gruppa da de er ferre elever, det
er mer arbeidsro og de konsentrerer seg bedre. Den tredje informanten mener at oppgavene
han far pa gruppa er for lett og at han dermed ikke far de utfordringene han sa gjerne vil ha. |
tillegg opplever han at leksemengden har gkt og han er i det hele usikker pa hvorfor han blir
tatt ut pa gruppe. Dette oppleves for han som en belastning og han er ikke tilfreds med

leeringsutbytte.

Andre kategori kalte jeg mestring og motivasjon, og stilte spgrsmal om barnet opplever a
mestre og er motivert ute pa gruppa. Mestring, ros og medbestemmelse er omrader barna er
opptatt av, og de sier at dette gir og vil sannsynligvis gi dem arbeidslyst og engasjement. Pal
opplever & mestre, men dette er relatert til oppgaver som i fglge han selv ikke gir utfordringer.
Nar han ikke opplever & ha faglig utbytte av a delta i gruppe med intensiv opplering, vil dette
ogsa virke negativt pa hans motivasjon. Rita og Pia mener at de far gode mestringserfaringer

bade med og uten statte fra leerer, og nar de ogsa opplever a fa positive tilbakemeldinger pa
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arbeidet sitt blir de ytterligere motivert bade i gruppa og i klassen. Elevene mener at de
generelt far mer ros og statte ute pa gruppa og at dette har medvirket til gkt innsats. To av
elevene tror at de ville gke arbeidsinnsatsen ytterligere dersom de fikk belgnning for arbeidet
sitt. Nar barna opplever & fa mer hjelp samt oppgaver som er tilrettelagt for dem gir det ut fra
deres utsagn gode mestringsopplevelser og dermed engasjement for videre arbeid. Alle de tre
elevene opplever & mestre, men pa ulikt grunnlag. To av elevene er motivert bade for
aktiviteten og for a delta i det intensive kurset. Informantene kan ikke komme pa at de har
medbestemmelse i undervisningen, men er av den oppfatning at dette kunne fare til ytterligere

motivasjon.

| siste kategori er tilhgrighet i fellesskapet sentralt, og under analysen stilte jeg sparsmélet «A
bli tatt ut av klassen - hvordan oppleves det?». | teorien kom jeg inn pa at selvoppfatning
utvikles i nar relasjon med andre, at det & sammenligne seg med jevnaldrende og det &
oppleve a bety noe for andre pavirker selvoppfatningen positivt (Nordahl, 2009; Skaalvik &
Skaalvik, 2005). Pal sier at han ikke liker a bli tatt ut av klassen, og at han da faler at han
«ikke er sa god» i faget. Han opplever ogsa a fa kommentarer fra medelever som kan
oppfattes negativt. Pal vil helst vaere sammen med klassen, fa gjgre som de andre og
samarbeide med dem han sammenligner seg mest med. Det kan forstas ut fra hans utsagn at
han kan veere noe engstelig for at tilhgrigheten til klassen kan svekkes nar han er ute pa
gruppe. Dette kan ha arsak i kommentarene fra de andre guttene nar han er tilbake fra kurs.
Nar elever blir tatt ut av klassen er det en viss fare for at de kan oppleve seg annerledes og at
«noe er i veien» med dem, dette kan vare et hinder for faglelsen av tilhgrighet til klassen. Rita
opplever misunnelse fra klassen generelt nar de far tiloud om gruppe, og opplever derfor
deltakelse i gruppe som et gode. Dette styrker tilhgrigheten til klassen for hennes del og hun
trives godt i fellesskapet bade pa gruppa og i klassen. Pia gnsker seg flere grupper da det er

feerre elever a forholde seg til, men opplever likevel trivsel og tilhgrighet til klassen.

Det har i flere ar veert en malsetting om at antallet elever som mottar spesialundervisning skal
ga ned, likevel ser vi at tallet gker. Skolen i denne studien viser at det er mulig a tilrettelegge i
grupper innenfor ordinaer opplearing. Utfordringen kan veere a ha nok ressurser i skolen til a
kunne tilby grupper som et differensieringstiltak innenfor ordinaer opplaering, men dersom
ressurser som i dag brukes til spesialundervisning forblir innenfor skolens ramme selv om
enkeltvedtak faller bort, kan disse brukes til tilretteleggingstiltak innenfor ordiner opplering.

A tilby intensive kurs i perioder som en del av den ordinzre opplaringen mener jeg ogsa kan
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bidra til & redusere mengde spesialundervisning med tanke pa lese- og skrivevansker.
Intensive lesekurs har veert tilbudt i skolen i lengre tid, studie bl.a. av Gerd Salen Olsen
(1999) viser at elever gker sine ferdigheter bade i lesing og skriving etter deltakelse. Intensive
lesekurs er bygd opp etter en fast struktur, med klare mal og tett stotte fra leerer. |
effektundersgkelser som er nevnt i denne oppgaven, viser det seg at det ikke ngdvendigvis er
organiseringen, men leerers kompetanse og innholdet i undervisningen som har starst
betydning for effekten av tiltakene (Egelund, Tetler et al., 2009; Hattie, 2009; Markussen,
2010; Nordahl & Hausstatter, 2009). Kvaliteten pa all undervisning anses slik a vare

avhengig av leerers kompetanse.

Eleven har rett til tilpasset opplaring gjennom ordingr opplering eller spesialundervisning.
Det er gjort mye forskning pa effekt av spesialundervisningen som blir gitt, men det er satt
mindre fokus pa barnets opplevelser av a bli tatt ut av klassefellesskapet for a fa tilrettelagt
opplaring i gruppe. Det a Iytte til barnets oppfatning og opplevelse er etter min mening viktig
a ta med seg i videre arbeid. Med dette mener jeg ikke at barnet skal ta endelige avgjerelser
og ansvar, men at vi skal lytte til dem nar tilrettelagt undervisning planlegges og evalueres
slik at vi ogsa far elevens perspektiv. Det nevnes i teoridel at det er barnets subjektive
oppfatning som er avgjarende for dets falelser og handlinger (Skaalvik & Skaalvik, 2005) og
at dette har stor pavirkning pa selvoppfatning som igjen pavirker motivasjon, arbeidsinnsats
og leeringsutbytte. Jeg valgte a fokusere pa elevene i denne oppgaven, men jeg ser at det ogsa
kunne veert interessant med et lererintervju. Dette for  fa tak i leerers oppfattelse og tanker

rundt elevenes utbytte ved a delta i grupper med intensiv opplaring.

Et sparsmal som jeg stadig har kommet tilbake til i arbeidet med oppgaven er hva hver enkelt
leerer eller skole legger i begrepene ordinar opplaring, tilpasset undervisning og
spesialundervisning. Jeg har et inntrykk av at mange sidestiller tilpasset opplaering med
spesialundervisning, og at de da mener at eleven enten far tilpasset undervisning eller
spesialundervisning i stedet for a se pa tilpasset opplaring som et gjennomgaende prinsipp
slik som i figur 2 (Nordahl & Hausstatter, 2009). Likesa kan det vaere et tankekors at behovet
for spesialundervisning kan endres nar opplaringssituasjonen endres f.eks. ved bytte av lerer,
ulike fag eller bytte av skole. Dette begrunner Markussen (2010) i at det er kvaliteten pa
oppleringstilbudet i forhold til elevens forutsetninger, og ikke elevens forutsetninger som skal
utlgse behovet for spesialundervisning. Jeg vil tro at det vil vare av stor betydning at hver

enkelt skole eller kommune har en felles oppfatning av hva som ligger i begrepene ordinaer
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opplaring, tilpasset undervisning og spesialundervisning. Nar forskning som tidligere nevnt
sier at leerers fagdidaktiske kompetanse er av stor betydning (Hattie, 2009; Markussen, 2010;
Nordahl & Hausstéatter, 2009), vil heller ikke et toleerersystem eller en ekstra leerer i klassen i
seg selv vaere en vesentlig faktor for et bedre leeringsutbytte da leerers kompetanse er av sa

stor betydning i leeringsprosessen.

| problemstillingen min stiller jeg spgrsmal om hvordan barn opplever & delta pa gruppe med
intensiv opplering. Jeg har studert en mate a mgte tilpasset opplearing pa innenfor ordinaer
opplaring og elevens opplevelse av a delta i en slik organisering. Studien viser at ikke alle
barn har positive opplevelser i det a bli tatt ut av klassen for & fa undervisning i gruppe selv
om gruppene gar over korte tidsperioder. To av elevene opplever god nytte av a delta pa korte
intensive kurs der de faler at undervisningen tilrettelegges dem, de opplever mestring, er
motivert og samtidig faler de tilhgrighet bade i klassefellesskapet og i gruppa. Den tredje
eleven finner seg ikke til rette i gruppa, han opplever ingen faglig nytte og gnsker at han far
undervisning inne i klassen der han fgler god tilharighet. Er det tilfeldig at noen barn har godt
utbytte av undervisning i gruppe med intensiv opplering og andre ikke? Blir likevel

undervisningen pa gruppe for generell for enkelte elever slik at det ikke treffer deres behov?

Jeg har opplevd arbeidet med masteroppgaven som svert interessant og mener at jeg har fatt
god innsikt i elevens opplevelse av deltakelse i grupper med intensiv opplering. A veere dpen
for & lytte til barnet gjer at vi anerkjenner barnets meninger og opplevelser. Det inntrykket vi
som voksne kan ha stemmer ikke alltid med barnets erfaringer. Barn blir lite brukt alene i
forskning (Tangen, 2011), og inntrykket er at de involveres lite i avgjgrelser som blir tatt og at
de har lite medbestemmelse i skolen. Barn kan gi viktig informasjon og vere gode
bidragsytere i saker som angar dem, derfor mener jeg det ville vaere interessant & forske mer
omkring barns opplevelser av de tilbud de far i skolen enten som et tiltak innenfor ordinzr

undervisning eller som spesialundervisning.
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Informert samtykke

Jeg er student i pedagogisk psykologi ved NTNU i Trondheim, og skal skrive en
masteroppgave om barns opplevelse av a delta i grupper med intensiv opplearing. Ved skolen
ditt barn gar pa, tilbys det i perioder opplering i slike grupper som en del av tilrettelagt

opplering.

For a finne ut av hvordan barn opplever 4 bli tatt ut pa gruppe gnsker jeg a intervjue noen
elever i 6.klasse. Sparsmalene vil i hovedsak dreie seg om hvordan skolesituasjonen oppleves

for elever som deltar i gruppe.
Intervjuet vil ta omtrent en skoletime.

Intervjuet med eleven blir tatt opp pa diktafon, det blir deretter skrevet av og lagret. Det vil
ikke framkomme navn eller noe annet i den skrevne utgaven som kan fgre opplysningene
tilbake til ditt barn. Intervjuet vil slettes fra diktafonen nar studien er over (varen 2013).
Deltakelsen i intervjuet er frivillig. Det er mulighet til & trekke seg underveis og i etterkant av
intervjuet, og det vil ikke fa noen negative konsekvenser for barnet. Jeg er underlagt

taushetsplikt og alle data vil behandles konfidensielt.

Du har som foreldre mulighet til & overvaere intervjuet med ditt barn dersom dette er gnskelig.

Opplysningene som kommer fram vil bli sammenfattet i en skriftlig oppgave.

Dersom det er greit at ditt barn deltar i studien, ber jeg om at samtykkeerklaering underskrives
og returneres i vedlagte, frankerte konvolutt.

Hvis det er spgrsmal kan jeg kontaktes pa tif 99 58 61 36/ e-post; ruthellenaune@hotmail.no
Du kan ogsa kontakte min veileder i studiet; Per Frostad tlf. 73551151

Mvh

Ruth Ellen Asphol Aune
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Samtykkeerklaering

Jeg/vi har mottatt muntlig og skriftlig informasjon om studiet av barns opplevelse av a delta i

grupper, og gir mitt/vart samtykke i at mitt/ vart barn deltar i studien.

Sted: Dato:

Underskrift:
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Intervjuguide

1. Gruppe
- Du har deltatt i gruppe i ... Fortell litt om gruppa, hva gjer dere..

- Vet du hvorfor du er med i gruppa?

2. Maloppnaelse. Har en tydelig malformulering noe a si for motivasjon og
arbeidsinnsats?

- Setter dere opp skriftlige mal/avtaler?

- Synes du det hjelper a veaere med i gruppe? Har du leert noe av a delta i gruppe/ synes du at

du har blitt flinkere i...Hva er det som gjor at du ..

3. Motivasjon/arbeidsinnsats. Opplever eleven forskjell pa arbeidsinnsats og motivasjon

pa gruppe kontra klasse?

- Nar (er du motivert)/ har lyst til & jobbe? Blir engasjert? Indre/ytre motivasjon. Fortell om en
time du var engasjert.

- Er du aktiv i skoletimene? Er du like aktiv pa gruppen som i klassen? Hva er evt arsaken til
det?

- Er det noen forskjell i & jobbe pa gruppe enn i klassen? Gjar dere andre ting?

- Tror du at du jobber mer/mindre pa gruppe enn i klassen?

- Er du forngyd med arbeidet(arbeidsinnsatsen) ditt? Kunne det veert bedre/ er den passe?

- Hva er det som gjer at du jobber mer/ mindre i gruppen? Fortell om en spennende
arbeidsoppgave/ei oppgave som gjorde deg glad.

- Fortell om en gang du jobbet med noe interessant.

- Har du lyst til & delta pa gruppe? Hva kan evt gjares for at du skal fa lyst til a delta?

4. Relasjon lerer- elev. Hvordan opplever eleven a fa positiv oppmerksomhet og statte?

- Synes du leereren er flink til & hjelpe deg?

- Spar leereren deg om det du er interessert i og opptatt av i fritida di?

- Tror du lzereren din synes du er flink til a lese, & regne, i engelsk? Hva gjer at du tror det?
- Opplever du at lereren ser deg? Pa hvilken mate? (smil, prat, klapp pa skuldra, snakker
med..)

- Fortell om en gang du fikk ros av leereren din.
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- Liker du & fa ros? Hva faler du? Forteller du til andre at du far ros, foreldre?
- Hva tror du at de andre tenker nar du far ros? Hva tenker du nar andre far ros?
- Pa hvilke mater gir lereren deg ros og oppmerksomhet? (verbalt, nonverbalt, bekreftelse..)

- Hva kan leereren gjgre for at du skal lzere bedre?

5. Mestring. Hva har mestringsopplevelser a si for elevens arbeidsinnsats?

- Nar du far ei oppgave i matematikk, tenker du da at dette skal jeg klare? Tenker du dette
hver gang? Far du til de fleste oppgavene dine?

- Er du stolt av det du lager?

- Tydelighet og forstaelse i plan, beskjeder

- Hva er favorittfaget ditt? Hva er det som gjer dette sa interessant? Hva tror du de andre
mener om dette faget?

- Er det annerledes 4 bli tatt ut pa gruppe i favorittfaget ditt enn i andre fag?

- Nar opplever du a mestre/ greie oppgaven Hva faler du da? Ofte?

- Nar opplever du a ikke mestre/ hva tenker du da?

- Hvordan liker du & jobbe? (Alene, sammen med andre, praktisk, teoretisk..)

- Nar/nvordan lerer du best?/ Hva er det som gjgr denne maten & jobbe pa sa god for deg?
- Far du med deg det leereren prater om pa gruppa, er det bedre enn i klassen? Hva kan det
skyldes?

6. Sosial rolle/ tilhgrighet: A ta vare pa andre samtidig som eget behov for tilhgrighet
skal dekkes.
- Trives du pa gruppa? Hva er det som gjer at du trives/ikke trives?

- Faler du at du er en del av gruppa? Faler du at de andre godtar deg?
- Tarr du si hva du mener til de andre elevene/ til leerer?

- Forstyrrer du de andre elevene/ forstyrrer de andre deg?

- Hva tror du de andre elevene synes om deg?

- Liker du & samarbeide med de andre?

- Har du venner i gruppa?

- Hva tror du de andre elevene setter mest pris pa hos deg?

- Far du veere med a bestemme i gruppa/ klassen?

- Fortell om en gang de andre elevene synes du var flink/ ga deg ros?

60



7. Selvoppfatning: Har selvoppfatning(elevens krav til seg selv) betydning for

motivasjon til & delta pa gruppe? Hva tenker barnet om seg selv i leeresituasjonen?

- Hva fgler du om deg selv? (er du en god venn, flink i, ikke flink i, hvordan gnsker du a vare,
egne krav). Beskriv en god venn.

- Hva ville andre ha sagt om deg?

- Er det noe du er ekstra forngyd med hos deg selv?

- Er det noe du er misforngyd med?

- Nar leerer sier at du skal delta i gruppe, hva tenker du da?

- Hva tror du de andre i klassen tenker nar du plukkes ut? Bryr du deg om hva andre tenker?
- Tarr du vise de andre at du ikke greier oppgaven? /Tarr du sta pa svaret ditt selv om du
harer at de andre svarer feil?

- Hva tenker du nar de andre ser at du ikke greier oppgaven/svarer feil?

- Hva tenker du om de andre pa gruppa?

- A verdsette seg selv, lavt eller hgyt; er du forngyd med deg selv, med jobben du gjar?

Er det ellers noe du har lyst & fortelle meg om gruppen og hvordan det er & delta i den?
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