


Sammendrag

Temaet i denne studien har vert selvregulering for en elev med ADHD innenfor rammene av
TIL-modellen, en praktisk didaktisk modell som har til hensikt & bidra til tilpasset opplering
(Skaalvik & Skaalvik, 1988, 1996, 2013). En av hovedintensjonene med modellen er & legge
til rette for selvregulering. Malet med studien har vart & beskrive elevens erfaringer og

forseke 4 {4 en forstielse av dem, bade gjennom elevintervju, leererintervju og observasjoner,

og der igjennom muligens kunne vinne ny innsikt om selvregulering for en elev med ADHD.

Temaet i studien har blitt belyst ut i fra folgende problemstilling: Hvilke erfaringer har en

elev med ADHD og hans lcerer med TIL-modellens tilrettelegging for selvregulering?

Med bakgrunn i analyse og tolkning opp mot studiens teorigrunnlag viste et av studiens funn
at eleven er avhengig av stette fra laerer og leeringspartner for & kunne utvikle sin evne til
selvregulering. Uten stotte strever eleven med konsentrasjon, mestring og selvbestemmelse og
dermed blir stette avgjerende for at han skal kunne utvikle disse forutsetningene som trengs
for selvregulering. Et annet funn i denne studien var at leereren er avhengig av gode
rammebetingelser for & stotte eleven og lykkes i sin laererrolle, som for eksempel

kollegasamarbeid og tid til planlegging.

Mestringsforventning er den viktigste forutsetningen for selvregulering (Skaalvik & Skaalvik,
2015). Mestringsforventning viser seg ogsd a vaere den viktigste forutsetningen for & kunne
fungere som agent 1 eget liv (Bandura, 1997; Bandura, 2006; Skaalvik & Skaalvik, 2013). Et
sentralt og overraskende funn 1 denne studien var at eleven, til tross for begrensede
mestringserfaringer, formidlet mestringsglede. Pa grunn av begrensede mestringserfaringer
trer mestringsglede frem som en ressurs for han. Mestringsgleden kan muligens utnyttes til &
gi eleven motivasjon for a fortsette & ove seg pa det som viste seg som vanskeligst for han,
selvregulering, og dermed ogsé utvikle sin evne til & fungere som det Bandura (2006)
betegner som agent i eget liv. Forskning viser at evnen til selvregulering motiverer, oker
elevers leringsresultater og prestasjoner (Skaalvik & Skaalvik 2013; Zimmerman & Schunk,
2011; Pintrich, 2004). Videre viser ogsé forskning at barn som mestrer selvregulering har

bedre forutsetninger for a klare seg bra senere i livet enn andre (Jakobsen, 2015).

TIL-modellen kan bidra positivt inn mot elevens utvikling av selvregulering. Den kan bidra til

at eleven faktisk far fortsette 4 ove seg pd noe han sart trenger, og f4 muligheten til 4 kunne
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utvikle seg mot & mestre selvregulering 1 storre grad enn hva som er tilfellet pd ndverende

tidspunkt. TIL-modellen viste seg & ha en verdi for eleven.
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Forord

Da var en lang og krevende prosess over. En prosess som ikke ligner noe annet jeg har vart
gjennom tidligere. Prosessen har vert som en berg og dalbane, en beskrivelse jeg vil tro
mange masterstudenter kjenner seg igjen i. Den mest fremtredende folelsen har vert
usikkerhet: Hva er riktig & gjore na? Er jeg pa riktig vei? Det vanskeligste har vart & kjempe
mot usikkerheten, stole pa egne ferdigheter og ikke minst egne valg. Dette har veilederen min
fatt merke. Det har veert utfordrende 4 stole pa at det lille arbeidet en gjor hver dag, som ofte
ikke er malbart, til sammen utgjer en masteroppgave til slutt. Na mot slutten av perioden
kommer jeg stadig over og herer om ting jeg skulle ha satt meg inn 1 underveis 1 arbeidet med
min studie. Dette er frustrerende, men sannsynligvis en noksé naturlig del av en

masterprosessen.

P4 tross av en krevende prosess har jeg kjent pa gleden og friheten til & kunne fokusere pa et
tema jeg interesserer meg for. Jeg har leert mye om tematikken og jeg har kanskje leert like

mye om meg selv i krevende arbeidsprosesser.

Forst og fremst vil jeg takke informantene mine Adam og Trine. Trines arbeid imponerte meg
og mete med henne inspirerte meg i mitt arbeid med masteroppgaven og gjorde samtidig sitt
til at jeg folte meg velkommen og tilfreds 1 klasserommet henne. Sa vil jeg takke Rannveig
Oliv Myhr, min seminarleder fra aret mitt p4 PPU ved NTNU. Rannveig inspirerte meg og
fikk meg til & elske pedagogikken. Dette var med & bidro til at jeg valgte & studere videre.

Videre til min veileder, Marit Uthus. Takk for ubetinget stotte, sma motiverende ord, raske
tilbakemeldinger, serdeles grundig veiledning, engasjement for oppgaven min, krevende
speorsmal og samtaler. Du har hatt en oppriktig forstéelse for at det semesteret en skriver
master skjer det ogsd andre ting i livet ens. Sist, men ikke minst, vil jeg takke Erik som alltid

har trua pd meg og motiverer meg.
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1 Innledning

Denne studien har blitt gjennomfert innenfor rammene av prosjektet «Elevers motivasjon og
trivsel 1 skolen». Prosjektet omhandler elevers motivasjon og trivsel i skolen gjennom
praktisering av TIL-modellen (Skaalvik & Skaalvik, 1988, 1996, 2013). Min studie har temaet
selvregulering for en elev med ADHD, innenfor rammene av TIL-modellen (Vedlegg 1). TIL-
modellen er en praktisk-didaktisk modell, som har til hensikt & bidra til tilpasset oppleering og
legge til rette for selvregulering (Skaalvik & Skaalvik, 1988, 1996, 2013). I den klassen hvor
jeg utforte min datainnsamling ble TIL-modellen praktisert gjennom en hel dag, heretter

benevnt som T7L-dag.

Norsk skole forplikter seg giennom Opplaringsloven a gi alle elever tilpasset opplaering:
«Oppleringa skal tilpassast evnene og foresetnadene hja den enkelte eleven, laerlingen og
leerekandidaten» (Opplaringslova (1998), § 1-3). Dette gjelder altsd alle elever, ogsa elever
med spesielle behov som for eksempel ADHD. TIL-modellen er et praktisk svar pa a forseke
a operasjonalisere tilpasset opplaring (Skaalvik & Skaalvik, 1988, 1996, 2013). I
Oppleringsloven kapittel 1 og § 1-1, Formdlet med oppleeringa, star det blant annet: «Elevane
og lerlingane skal lere a tenkje kritisk og handle etisk og miljebevisst. Dei skal ha medansvar
og rett til medverknad» (Opplaringslova (1998), § 1-1). Skolen forplikter seg altsa til & gi
elever medansvar for og medbestemmelse i egen lering. TIL-modellen bygger pd fem
pedagogiske prinsipper, hvor samarbeid og deltakelse samt elevmedvirkning og selvvurdering
inngér (Skaalvik & Skaalvik, 1988, 1996, 2013). Elever gis medansvar og medbestemmelse i
gjennom hele TIL-dagen og slik er det mulighet for at TIL-modellen kan bidra inn mot

forpliktelsen om medvirkning for elever som skolen har.

Skolens viktigste oppgave er ifelge Skaalvik og Federici (2015) & styrke elevers evne til
selvstendighet og bidra inn 1 deres utvikling av a bli agenter i egne liv. Evne til selvregulering
er en av egenskapene som kjennetegner det & veere agent i eget liv (Bandura, 2006). Samtidig
er mestringsforventning den viktigste forutsetningen for selvregulering (Skaalvik & Skaalvik,
2013, 2015). Forskning viser at evnen til selvregulering motiverer elever og gker elevers
leeringsresultater (Skaalvik & Skaalvik, 2013; Zimmerman & Schunk, 2011; Pintrich, 2004).
Videre viser ogsa forskning at barn som mestrer selvregulering har bedre forutsetninger for &
klare seg bra senere i livet enn andre (Jakobsen, 2015). Elever med ADHD har vansker med

selvregulering (Holmen, 2016).



Med utgangspunkt 1 det ovenfor utviklet jeg folgende problemstilling:

Hvilke erfaringer har en elev med ADHD og hans leerer med TIL-modellens tilrettelegging for

selvregulering?

Selv om skolen er forpliktet til & gi elever tilpasset opplearing viser forskning fra Skaalvik og
Skaalvik (2011) at elever opplever den faglige tilpasningen som darligere og darligere fra
6.trinn til 10.trinn. Resultater fra den samme studien viser at elevers motivasjon for laering
synker kontinuerlig fra 4.-10.trinn (Skaalvik & Skaalvik, 2011). Studier viser at vanskene
ADHD-diagnosen forer med seg pavirker bade elever sosialt og emosjonelt, samt deres
akademiske innsats og prestasjon pa skolen (Blotnicky-Gallant, Martin, McGonnell &
Corkum, 2015). Elever med ADHD opplever mer vansker med skolearbeid og far lavere
karakterer enn andre elever (Loe & Feldman, 2007). Med tanke pa det jeg nd har redegjort for
vil jeg hevde at denne studien kan veare et viktig bidrag. Hensikten med denne studien har
veert & beskrive en elevs erfaringer og forseke a fi en forstaelse av dem, bade gjennom
elevintervju, lererintervju og observasjon, og der igjennom muligens kunne vinne ny innsikt

om selvregulering for en elev med ADHD.

Denne oppgaven er delt inn i1 fem kapitler. I oppgavens forste kapittel har jeg beskrevet
bakgrunnen for studien, hensikten med den og presentert studiens problemstilling. I kapittel to
redegjor jeg for studiens teorigrunnlag. Tredje kapittel omhandler selve forskningsprosessen
min, hvor jeg beskriver hvordan jeg har arbeidet 1 masterprosessen, hvilke metoder jeg har
benyttet og hvorfor. I kapittel fire legger jeg frem funnene i studien min og ser dem 1
sammenheng med relevant teori fra studiens teorigrunnlag, mens jeg i kapittel fem forst
oppsummerer funnene 1 studien og deretter drefter hovedfunnene opp mot teori. Jeg runder av

oppgaven med en avsluttende kommentar.

2 Studiens teorigrunnlag

I dette kapitlet vil jeg presentere teori jeg mener er sentralt i forhold til denne studien. Enkelte
av delkapitlene inneholder tidligere forskning om tema. Jeg presenterer forst teori om ADHD,
deretter redegjor jeg for spesialpedagogiske perspektiver og videre legger jeg frem teori om
mestringsforventning. Deretter presenterer jeg teori om agent i eget liv, selvbestemmelse og
selvregulering og selvregulert leering. Jeg avslutter dette kapitlet med a redegjore for TIL-

modellen. Hvert delkapittel avsluttes med reflekterende spersmaél, for & synliggjere teoriens



relevans 1 studien. Teoriene som presenteres 1 kapitlet er benyttet som tolkningsverktey i mote

med studiens empiri.

2.1 ADHD

Attention deficit hyperactivity disorder (ADHD), eller hyperkinetisk forstyrrelse, er en
forstyrrelse som karakteriseres av hovedsakelig to symptomer:
oppmerksomhetsvansker/konsentrasjonsvansker og hyperaktiv impulsatferd/mangelfull
hemning (Barkley, 1997). Barkley beskriver at ADHD béde har nevrologiske, genetiske og
miljemessige arsaker. Den nevrologiske arsaken kommer av en svikt i hjernens

kontrollfunksjoner (Barkley, 1997).

Ifolge DSM 4-manualen er diagnosekriteriene for ADHD minst seks symptomer pa
oppmerksomhetsvansker og/eller seks symptomer pa hyperaktivitet/mangelfull hemning.
Eksempler pa symptomer pa oppmerksomhetsvansker er kan vaere vansker med a holde
konsentrasjon om en oppgave og vansker med & organisere eget arbeid. Videre kan eksempler
pa hyperaktivitet/mangelfull hemning vere & snakke i overkant mye, vere urolig og ha
vansker med & sitte 1 ro. Symptomene ma 1 tillegg ha gjort seg gjeldende i minst seks maneder
og samtidig virket hemmende for barnets funksjon (Duvner, 2004). I tillegg skal symptomene
«forekomme i minst to forskjellige miljoer eller situasjoner som skole, fritid eller hjemme»

(Duvner, 2004, s. 21).

I litteraturen varierer prevalensen for ADHD mellom 3-5%. Det er flere gutter enn jenter som
har ADHD, men hvor mange flere kommer an pa hvordan man maler. Ti ganger s mange
gutter som jenter far diagnosen ADHD, men sper man befolkningen om selve vanskene som
ligger bak diagnose er det bare ca. fire ganger flere gutter enn jenter (Duvner, 2004). Det kan
tyde pa at flere av guttene som har symptomer pd ADHD faktisk far diagnosen enn hva
tilfellet er for jenter. Jenter og gutter har de samme kjernesymptomene pd ADHD, men de kan
ofte vise seg litt forskjellig. Generelt er gutter mer hyperaktive mens jentene er mer

innadvendte (Bryhn, 2009).

ADHD sammenfaller ofte med andre diagnoser, som for eksempel dysleksi (O'Regan, 2005).
Elever med ADHD kan lett bli distrahert/ forstyrret og kan ha vansker med & holde
oppmerksomheten pa en oppgave over lengre tid. Samtidig kan de ha noe lett for & forstyrre

andre og ha vansker med & «finne roen» (O'Regan, 2005).Vanskene diagnosen forer med seg



pavirker bade elever sosialt og emosjonelt, samt deres akademiske innsats og prestasjon pa

skolen (Blotnicky-Gallant et al., 2015).

Voksne som jobber med barn og ungdom ma kjenne dem godt og gjenkjenne symptomer i

atferden deres for 4 oppdage vanskene og bidra til at elevene far en bedre hverdag gjennom
diagnostisering og videre tilrettelegging (Duvner, 2004). En kombinasjon av medikamentell
behandling sammen med andre tiltak 1 miljoet til barnet viser seg ofte & vare nyttig (Bryhn,

2009). Struktur nevnes som viktig i tilrettelegging av opplaring for elever med ADHD:

En mé oppmuntre elever med konsentrasjonsvansker til 8 komme i gang, og som larer
ma man ha en iboende tro pa at elevene vil lykkes [...] Struktur og forutsigbarhet er
kjernen i mye av tilretteleggingen for elever med ADHD. Forutsigbarhet gir trygghet,
og struktur gir ekt oppmerksomhet. (Holmen, 2016, s.194).

Pé bakgrunn av empirisk forskning og utvikling av en ny teori om eksekutive funksjoner og
selvregulering, hevder Barkley (1997) at ADHD ber beskrives som en forstyrrelse av
atferdshemning og ikke som en oppmerksomhetsforstyrrelse. Med dette grunnlaget foreslar
han en ny betegnelse av ADHD: Behavioral Inhibition Disorder/ Forstyrrelse av atferds-
hemming: «ADHD represents a developmental disorder of behavioral inhibition that
interferes with self-regulation and the organization of behavior toward the future» (Barkley,
1997, s. 3). Barkley hevder at vanskene som folger med ADHD forstyrrer selvregulering.
Eksekutive funksjoner, blant annet arbeidshukommelse og reorganisering, svekkes (Barkley,
1997). Dette stattes av Daley og Birchwood: «Deficits in executive functioning appear to be
at the heart of ADHD-related academic underperformance» (Daley & Birchwood, 2010, s.
461).

Studier viser at elever med ADHD opplever mer vansker med skolearbeid og fér lavere
karakterer enn andre elever (Loe & Feldman, 2007). Videre tar en lav andel elever med

ADHD videre utdanning etter ungdomsskole (Loe & Feldman, 2007).

Elever med ADHD mgter storre utfordringer néar de skal tilegne seg leringsstrategier enn
andre elever (Holmen, 2016). Holmen skriver at elever med ADHD dermed ikke har de
samme forutsetningene som andre elever til & mestre selvregulert lering og videre at evne til

selvregulering er et av hovedproblemene for barn med ADHD (Holmen, 2016).



Reflekterende sporsmal

Hvilke utfordringer opplever en elev med ADHD pé en TIL-dag? Hvordan vil eleven mestre
de arbeidsoppgavene han velger pa TIL-dagen, tatt i betraktning de konsentrasjonsvanskene
han har? Hvordan spiller utfordringene eleven har pd grunn av sin ADHD inn pa det kravet

om selvregulering som TIL-modellen barer med seg?

2.2 Spesialpedagogiske perspektiver

Innenfor det spesialpedagogiske feltet eksisterer det hovedsakelig tre forstaelsesmater av eller
perspektiver pa spesielle behov/lerevansker: en individuell-, en samfunnsmessig- og en
relasjonell forstaelsesmate (Tangen, 2012). Den individuelle forstdelsesmaten vektlegger at
det er i individet vansken befinner seg og fokuset er rettet mot & hjelpe individet med &
handtere denne vansken. Dette regnes som den tradisjonelle forstaelsesméaten innenfor
spesialpedagogikken. Den samfunnsmessige eller systemorienterte forstdelsesméten derimot
har som utgangspunkt at vansken til individet oppstér pa grunn av et kjennetegn, en mangel
eller et vilkér ved samfunnet eller systemet rundt individet og representerer dermed motsatsen
til den individuelle forstdelsesméten. Dette perspektivet ensker & fokusere pa hva man kan
endre og tilrettelegge 1 omgivelsene for & bedre situasjonen til individet. Den tredje
forstaelsesméten er den relasjonelle forstaelsesméten. Her ses vansken til individet i lys av
vilkarene i omgivelsene. Et individ vil ha en vanske i noen tilfeller men ikke i andre, det er
det vilkarene og betingelsene 1 miljoet som avgjer. Samfunnet ma i storst mulig grad strekke

seg mot & forseke & mate individets forutsetninger (Tangen, 2012).

Pa 2000-tallet har den samfunnsmessige forstdelsesmaten med det systemorienterte fokuset
vunnet fram. I NOU 2003:16 [ forste rekke ble det foreslatt & fjerne paragrafen om retten til
spesialundervisning fra oppleringsloven (NOU 2003: 16). Her var ideen at & fjerne denne
retten skulle tvinge lerere til & inkludere elever med spesielle behov inn i1 den ordinzre
undervisningen. Den samfunnsmessige forstaelsesmaten var noksa enerddende i rapporten og
sendte et signal om at spesielle behov hos individet skulle forstds som en konsekvens av
betingelser 1 miljoet rundt individet og ikke som noe iboende 1 individet. I ettertid vet vi at
retten til spesialundervisning besto og flere har kritisert en enerddende samfunnsmessig og
systemorientert forstielse av spesielle behov og har argumentert for en relasjonell forstaelse

(Skaalvik & Skaalvik, 2006; Uthus, 2014).



Reflekterende sporsmal

Hvilke spesialpedagogiske forstaelsesmater vil jeg observere i bruk i klasserommet hvor jeg
skal utfere min datainnsamling? Hvilke tilrettelegginger gjores i leeringsmiljoet til eleven jeg

skal ha som fokus 1 min studie?

2.3 Mestringsforventning

Et annet sentralt begrep innenfor sosialkognitiv teori er «self-efficacy». Bandura definerer
begrepet som «beliefs in one’s capabilities to organize and execute the courses of action
required to produce given attainments» (Bandura, 1997, s. 3). Begrepet viser til var tro pa
egne evner til bade & planlegge og & utfere handlingene som trengs for & mestre gitte
utfordringer. Self-efficacy er ikke et mél pa hvor gode evner man har eller hvor flink man er,
men den troen man har pa 4 mestre ulike oppgaver i ulike kontekster med de evnene man har:
«Perceived self-efficacy is not a measure of the skills one has but a belief about what one can
do under different sets of conditions with whatever skills one possesses» (Bandura, 1997, s.

37)

P& norsk benyttes flere oversettelser av «self-efficacy», blant annet mestringsforventning
(Skaalvik & Skaalvik, 2013, 2015) og tro pad egne krefter (Olsen & Traavik, 2010). Videre i
denne oppgaven benyttes mestringsforventning. Skaalvik og Skaalvik definerer begrepet som
«en oppgave- og situasjonsspesifikk oppfatning av & kunne greie gitte utfordringer» (Skaalvik
& Skaalvik, 2015, s. 18). Begrepet innebarer en persons forventning om & kunne klare a
utfore bestemte oppgaver. Mestringsforventning er ikke generell og statisk, men spesifikk og
endrer seg etter hvilken oppgave eller utfordring en stir ovenfor (Skaalvik & Skaalvik, 2013,
2015).

Bandura (1997) og Skaalvik og Skaalvik (2015) er blant dem som nevner fire kilder til
mestringsforventning: Tidligere mestringserfaringer, som fungerer som indikatorer pa egne
evner, vikarierende erfaringer gjennom & observere andre mestre oppgaven, verbal overtalelse
og oppmuntring fra signifikante andre og fysiologiske og affektive reaksjoner. Erfaringer med
mestring fra tidligere styrker troen og forventningen om a klare noe lignende igjen og dette
regnes som den viktigste av de fire kildene til mestringsforventning (Bandura, 1997; Skaalvik
& Skaalvik, 2013, 2015). En annen kilde til mestringsforventning er som nevnt a se at andre
klarer utfordringene, sakalte vikarierende erfaringer (Bandura, 1997; Skaalvik & Skaalvik,

2013, 2015). Slike observasjoner gker egen tro péd a lykkes med liknende utfordringer. Dette



betyr samtidig at & observere andre som mislykkes kan svekke vurderingen av egen mestring.
Ved vikarierende erfaringer er det for gvrig en forutsetning at den som observeres er en som
personen kan identifisere seg med. Oppmuntring fra signifikante andre er en tredje kilde til &
kunne styrke en persons forventning om a mestre. Vender vi blikket mot skolen har lerer her
en viktig oppgave med a motivere elever for arbeid og bygge opp elevenes
mestringsforventning med ros og oppmuntrende ord. Samtidig har laerer ansvar for 4 etablere
et miljo hvor medelever statter hverandre i leeringen, som TIL-modellen, som beskrives
senere 1 dette kapitlet, seker & legge til rette for med sitt leringspartner-system (Skaalvik &
Skaalvik, 2013). Den fjerde kilden til mestringsforventning er fysiologiske- og emosjonelle
reaksjoner. Hvis en elev har negative erfaringer fra en type situasjon, for eksempel turn, vil
denne erfaringen kunne framkalle fysiologiske reaksjoner som hjertebank hvis eleven havner i

samme situasjon igjen, og bidra til svekket forventning om mestring (Skaalvik & Skaalvik,

2015).

Flere studier viser at mestringsforventning er av stor betydning for motivasjon for skolearbeid
og hva man mestrer (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Schunk og Mullen fant felgende i sine
studier: «Self-efficacy affects choice of tasks, effort, persistence, and achievement» (Schunk
& Mullen, 2012, s. 222). Selv sveart begavede personer klarer ikke 4 nyttiggjore seg av evnene
de har nir de kommer 1 situasjoner som undergraver troen de har pa seg selv (Bandura,
Jourden, & Sarason, 1991). Forskning viser ogsé at studenter med hoye
mestringsforventninger setter seg ambisigse mal, arbeider hardt og laerer mer enn hva tilfelle
er for studenter som har lave mestringsforventninger (Schunk & Mullen, 2012; Bandura,
1997). Samtidig er mestringsforventning den viktigste forutsetningen for selvregulering

(Skaalvik & Skaalvik, 2013, 2015).

Pintrich og De Groot (1990) fant at det var mer sannsynlig at studenter med hoy
mestringsforventning rapporterte bruk av kognitive strategier enn andre studenter med lav
mestringsforventning. Samtidig var det mer sannsynlig at de samme studentene var mer
selvregulerende enn andre fordi de rapporterte mer bruk av metakognitive strategier. Pa lik
linje med Schunk og Mullen fant Pintrich og De Groot at studenter med heoy
mestringsforventning viste storre utholdenhet enn de med lav mestringsforventning 1 arbeid

med vanskelige skoleoppgaver (Pintrich & De Groot, 1990).



Reflekterende sporsmal

Hvordan fungerer TIL-modellen 1 praksis for denne eleven med hensyn til 4 tilrettelegge for
mestringsopplevelser? Hva er virkeligheten for eleven? Opplever han & mestre? Hvordan

opplever han at det er 4 eventuelt mestre?

2.4 Agenti eget liv

Albert Bandura har utviklet sosialkognitiv teori (Bandura, 1997). Sosialkognitiv teori har et
syn pa personlig utvikling og endring som innebaerer at mennesket selv har evne til & vere
agent 1 eget liv og selv har stor pavirkningskraft pa egen utvikling (Bandura, 2006; Skaalvik
& Skaalvik, 2013). «Human agency» eller agent i eget liv, er et begrep fra Bandura og et
sentralt begrep innenfor sosialkognitiv teori (Bandura & Vandenbos, 1989; Bandura 1997;

Bandura, 2006).

Mestringsforventning er den viktigste forutsetningen for a kunne fungere som agent i eget liv
(Bandura, 1997; Bandura, 2006; Skaalvik & Skaalvik, 2013, 2015). A vare en agent
innebarer ifelge Bandura & aktivt pavirke eget liv og egen livssituasjon: «To be an agent is to
influence intentionally one’s functioning and life circumstances» (Bandura, 2006, s. 164). I
hans agentperspektiv er mennesket en aktiv deltaker og ikke en passiv tilskuer. Videre har
mennesket evne til bade selvregulering og selvrefleksjon: «People are self-organizing,
proactive, self-regulating, and self-reflecting. They are not simply onlookers of their
behaviour. They are contributors to their life circumstances, not just products of them»

(Bandura, 2006, s. 164).

En person som fungerer som agent i eget liv har ifelge Bandura fire hovedegenskaper. En
egenskap er at personen setter seg personlige mél og dermed har en intensjon med det han
gjor. Samtidig har personen en klar strategi for hvordan han skal ga fram for & nd mailet. En
annen egenskap er at personen er framtidsrettet i egen tankegang og motiveres av kognitive
representasjoner av hva framtiden kan bringe med seg hvis han jobber mot dette mélet: «A
future can not be a cause of current behavior because it has no material existence. But through
cognitive representation, visualized futures are brought into the present as current guides and

motivators of behavior» (Bandura, 2006, s. 164).

Selvregulering er en tredje egenskap som kjennetegner agent 1 eget liv. Egenskapen inneberer
at personen ikke bare har evne til 4 utforme en hensiktsmessig plan, men evner & observere

prosessen underveis etter hvert som planen utfores og regulere og justere planen underveis



(Bandura, 2006). Den fjerde og siste hovedegenskapen for a fungere som agent 1 eget liv er
evnen til selvrefleksjon. Personer som fungerer som agent i eget liv er ikke bare aktive,
handlende akterer, men ogsé aktive med & observere seg selv og overvike egen fungering.
Bandura fremhever denne egenskapen : «The metacognitive capability to reflect upon oneself
and the adequacy of one’s thoughts and actions is the most distinctly human core property of
agency» (Bandura, 2006, s. 165). Innenfor sosial kognitiv teori ses altsé laering pa som en
aktiv prosess, der akteren selv former egen kunnskap. Teorien om «human agency» er
bakgrunnen for utviklingen av teorien om selvregulering. Hvis man evner & vaere agent i eget
liv har man mulighet til 4 pavirke og endre egen livssituasjon, eget miljo og egen framtid

(Bandura, 2006; Skaalvik & Skaalvik, 2013).

Reflekterende sporsmal

Hvordan mestrer eleven d vaere aktiv i egen laering og ta egne avgjorelser? Har eleven evne til
a observere seg selv gjennom TIL-dagen? Hvilken stette far eleven fra omgivelsen til &

planlegge og styre egen TIL-dag?

2.5 Selvbestemmelse

Teori om selvbestemmelse, «the Self-determination theory» (SDT), er utviklet av Deci og
Ryan (Deci & Ryan, 2000). Teorien omhandler ulike former for motivasjon. Indre motivert
atferd utleses av en lyst eller en interesse for aktiviteten, mens ytre motivert atferd utleses av
ytre pavirkninger, for eksempel belenning eller befaling (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Ifelge
teori om selvbestemmelse trenger en person & fi tilfredsstilt tre psykologiske behov for &
kunne oppnaé eller fole indre motivasjon: «Self-determination theory maintains that an
understanding of human motivation requires a consideration of innate psychological needs for
competence, autonomy, and relatedness» (Deci & Ryan, 2000, s. 227). Dette innebarer at
indre motivasjon for en aktivitet eller utfordring bare kan oppsta og bevares hvis aktiviteten
tilfredsstiller behovene for nettopp tilherighet, selvbestemmelse og kompetanse. Teorien er
ikke opptatt av styrken pa behovene, men om hvorvidt individene er i stand til & tilfredsstille

dem (Gagne & Deci, 2005).

Deci og Ryan vektlegger behovet for selvbestemmelse. Behovet handler om & oppleve
valgfrihet og fole at en selv har kontroll pd egne handlinger (Skaalvik & Skaalvik, 2013).
Skaalvik og Skaalvik (2013) beskriver hvilke konsekvenser selvbestemmelsesteorien far i

skolen. Elever behover et leringsmiljo som kjennetegnes av inkludering, trygghet og hvor



leereren evner a se hver enkelt elev. Videre ma leereren mestre a gi hver enkelt elev tilpasset
opplaering for & kunne tilfredsstille elevenes behov for felelse av kompetanse og opplevelse av
mestring. Behovet for selvbestemmelse krever at elever opplever valgfrihet og
medbestemmelse 1 klasserommet, og dette medforer at leereren evner 4 ta elevene med pé valg

av for eksempel oppgaver og arbeidsmetoder (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

Flere studier viser verdien av selvbestemmelse for elever. Et eksempel her er Patall, Cooper
og Wynn (2010), som viste at elever rapporterte hayere indre motivasjon for & gjere lekser nar

de fikk valgmuligheter i forhold til dette arbeidet:

Results revealed that when students received a choice of homework they reported
higher intrinsic motivation to do homework, felt more competent regarding the
homework, and performed better on the unit test compared with when they did not

have a choice. (Patall et al., 2010, s. 896).

Et annet eksempel er Flowerday og Schraw (2000) som fant at lerere har stor tro pa at

valgmuligheter og selvbestemmelse fremmer leering og motivasjon.
Reflekterende sporsmal

Erfarer eleven at han har kompetanse gjennom a mestre? Hvilke erfaringer har eleven med
valgfrihet pd TIL-dagen? Hvordan takler han denne valgfriheten? Er eleven forneyd med

valgmulighetene TIL-modellen har til hensikt & gi elevene?

2.6 Selvregulering og selvregulert leering

En sentral teoretiker innenfor teori om selvregulering og selvregulert lering er Barry
Zimmerman. Zimmerman definerer begrepet pa folgende mate: «Self-regulation refers to self-
generated thoughts, feelings and actions that are planned and cyclically adapted to the
attainment of personal goals» (Zimmerman, 2000, s. 14). A vare selvregulert innebzrer ifolge
Zimmerman at bade tanker, folelser og handlinger er planlagt og tilpasset for 4 nd de mélene
man har satt seg. Videre beskrives selvregulering som syklisk fordi feedback fra tidligere
erfaringer og prestasjoner kontinuerlig benyttes for a gjere justeringer pa det man til enhver
tid tenker, foler og gjor (Zimmerman, 2000). Dermed handler ikke selvregulering bare om 4 ta
valg og planlegge en aktivitet, men ogsa 4 ha evne til 4 tilpasse underveis og lere av tidligere
erfaringer (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Zimmerman hevder at selvregulering er den viktigste

egenskapen til mennesket og at denne egenskapen er grunnen til at mennesket har overlevd
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gjennom tidene ved & ha mestret 4 tilpasse seg underveis (Skaalvik & Skaalvik, 2013;

Zimmerman, 2000).

Selvregulering er viktig for kognitiv-, emosjonell- og atferdsmessig fungering. A mestre
selvregulering kan bidra til god fungering akademisk og sosialt (Berger, 2011). Selvregulering
fremmer leering og bidrar til & opprettholde motivasjonen fram mot nye mal. Forskning viser
at 4 mestre selvregulering bdde motiverer elever, gker leringsresultatene- og prestasjonene

deres (Skaalvik & Skaalvik 2013; Zimmerman & Schunk, 2011; Pintrich, 2004).

Selvregulert lering baserer seg pa teori om selvregulering og inneberer at eleven eller den
leerende er den aktive akteren. En utbredt forstielse av hva selvregulert laering er innenfor
sosial kognitiv teori er: «en aktiv prosess hvor elevene setter seg mal for leringen, vurderer
leeringsoppgavene, planlegger leringsaktiviteten, observerer sin egen leringsaktivitet,
vurderer leringsresultatet og hva det leder til, og trekker slutninger om egen kompetanse og
om videre arbeid» (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 240). Selvregulert leering innebaerer alltid en
aktiv elev og en planlagt laeringsprosess: «This approach views learning as an activity that
students do for themselves in a proactive way, rather than as a covert event that happens to

them reactively as a result of teaching experiences» (Zimmerman, 2001, s. 1).

Det finnes mange ulike modeller for selvregulert laering, men Pintrich nevner fire antakelser
eller momenter som er til stede i alle slike modeller. Modellene viser den lerende som en
aktiv akter i egen leeringsprosess og hvorpa akteren utformer egne strategier og mal. En annen
antagelse er at modellene gér ut ifra at den leerende kan kontrollere og regulere deler av egen
kognisjon, motivasjon og atferd (Pintrich, 2000). Dette innebarer for ovrig ikke at den
lerende ma mestre dette i alle kontekster, men ha en iboende evne til det. Modellene viser
ogsé at faktorer av ulike slag kan forstyrre selvreguleringen: «All the models recognize that
there are biological, developmental, contextual, and individual difference constraints that can
impede or interfere with individual efforts at regulation» (Pintrich, 2000, s. 452). Den tredje
antagelsen i modeller om selvregulert leering er at leeringsprosessen alltid har en malsetting
eller en standard. Underveis i leeringsprosessen gjor man sammenligninger med malet man har
satt og nedvendige justeringer foretas om nedvendig. Den fjerde og siste antagelsen Pintrich
nevner handler om hvordan selvregulering pavirker egen prestasjon, gjennom & vaere
mediator/forbindelse mellom egenskaper i konteksten og personlige egenskaper. Individets
evne til selvregulering av kognisjon, motivasjon og atferd medierer forholdene mellom

personen, konteksten og den endelige prestasjonen (Pintrich, 2000).
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Fra det foregdende kan vi stadfeste at selvregulert leering krever at elever er agent 1 eget liv.
Tidligere i dette kapitlet har vi sett at mestringsforventning er en forutsetning for & kunne
vaere agent i eget liv. Mestringsforventning blir dermed ogsé en forutsetning for selvregulert
leering (Skaalvik & Skaalvik, 2013). For at elever skal kunne mestre selvregulering og
selvregulert leering kreves tilpasset opplering. Undervisningen ma ta utgangspunkt i elevenes
erfaringer, elevene mé fa medansvar i egen leringsprosess og vare motivert for arbeidet:
«Selvregulering krever derimot at elevene er motivert for aktiviteten og har satt seg mal som

de arbeider mot» (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 241).

Skaalvik og Skaalvik presenterer en modell for selvregulering, blant annet basert pd modeller
for selvregulert leering fra Barry Zimmerman og Paul Pintrich (Skaalvik & Skaalvik, 2013).
Det er tre hovedfaser i selvregulert leering: planleggingsfase, handlings- og selvrefleksjonsfase
(Skaalvik & Skaalvik, 2013; Zimmerman, 2000). TIL-modellen, som presenteres i neste
delkapittel, er en modell hvor en av intensjonene er & legge til rette for oving 1 selvregulering
(Skaalvik & Skaalvik, 2013). Den selvregulerende prosessen i selvregulert laering er syklisk
og foregér flere ganger i en laringsaktivitet (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Videre foregar det
mange delprosesser innenfor hver fase. Et viktig poeng med selvregulering og selvregulert
leering er at elever trenger stotte fra lerer 1 de ulike fasene. Et eksempel her kan vere at lerer
1 selvobservasjonsfasen gjerne kan hjelpe eleven med & se hva han har mestret (Skaalvik &

Skaalvik, 2013).
Reflekterende sporsmdl

Hvilke opplevelser har eleven med & planlegge egne laeringsaktiviteter pad TIL-dagen? Hvilke

opplevelse har eleven med samarbeid med leringspartner? Mestrer eleven selvregulering?

2.7 TIL-modellen

TIL-modellen (Vedlegg 1) er en praktisk-didaktisk modell som har til hensikt & bidra til
tilpasset opplering. Modellen bygger pa fem pedagogiske prinsipper som til sammen kan
bidra til tilpasset opplering: struktur og oversikt, differensiering, samarbeid og deltakelse,
elevmedvirkning og selvvurdering samt vurdering for laering (Skaalvik & Skaalvik, 1988,
1996, 2013). Arbeidsprogrammet (Vedlegg 1) elevene far utdelt er en organisatorisk ramme,
som de ma lage sin egen arbeidsplan ut i fra. De velger blant annet rekkefolge pa

arbeidsoppgavene. Oppgaveinnholdet er tilpasset nivaet til hver enkelt elev. Noen av
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oppgaver er individuelle mens andre krever samarbeid (Skaalvik & Skaalvik, 1988, 1996,
2013).

Modellen er inndelt i tre faser: planleggings-, handlings- og vurderingsfasen. Disse fasene er
utviklet med utgangspunkt i faser i selvregulert leering. A bidra til eving i selvregulering er
blant hovedhensiktene med TIL-modellen. Modellen legger vekt pa elevaktivitet. Elevene gis
medansvar og medbestemmelse 1 alle fasene og dette kan gi mulighet for oving 1

selvregulering (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

TIL-modellen benyttes som nevnt gjennom en hel skoledag. Pé en slik TIL-dag gar den
tradisjonelle inndelingen av dagen i timer og friminutt bort. Arbeidsprogrammene til elevene
inneholder ulike fag og mélet er at de skal vere individuelt tilpasset med ulik mengde og
vanskelighetsgrad pa oppgavene. Programmene er visuelt utformet som en blomst (Vedlegg
1) (Skaalvik & Skaalvik, 1988, 1996, 2013). Kronbladene i blomsten inneholder «skal-
oppgaver» (fersteprioritetsoppgaver), mens «kan-oppgaver» (andreprioritetsoppgaver) er fylt
inn 1 bladene pa stilken. Stilken i blomsten inneholder pause- og avvekslingsoppgaver.
Elevene har et medansvar sammen med lereren om & vare ferdige med skal-oppgavene etter
endt TIL-dag. Oppgavene i blomsten er en blanding av bdde individuelle oppgaver og
samarbeidsoppgaver. P4 TIL-dagen har hver elev en laeringspartner de gjor disse
samarbeidsoppgavene med. For elevene starter & arbeide med oppgavene skal de selv
planlegge hvilke oppgaver de skal gjore og rekkefolgen av dem. Dette innebzrer at de ogsé

skal bestemme om/nér de tenker & legge inn eventuelle pause- og avvekslingsoppgaver.

En TIL-dag kan ogsd inneholde en fastsatt felles undervisnings-okt, enten som hel klasse eller
i grupper, hvor dette fremgér som et punkt i arbeidsplanen. TIL-modellen har ogséd som mal a
integrere eventuell spesialundervisning inn 1 arbeidsprogrammet og dermed 1 klasserommet
(Skaalvik & Skaalvik, 1996, 2013). Nér TIL-dagen er over skal elevene vurdere egen
leringsprosess og resultatet av arbeidet ved hjelp av et vurderingsskjema (Vedlegg 2).
Vurderingen vektlegger forhold eleven selv har kontroll over, som egen arbeidsro og
arbeidsinnsats. Her gjelder fortsatt malet om elevmedvirkning. Mélet er at eleven skal kunne
utvikle evne til & se resultatet av arbeidet opp mot forhold som kan pévirkes og som de selv

har kontroll pd og utvikle et positivt attribusjonsmenster (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

Dermed gir arbeidsprogrammet elevene oversikt og struktur i egen skoledag. Gjennom stor
grad av struktur og fleksibilitet beerer modellen med seg muligheter for tilpasning,

selvbestemmelse, elevmedvirkning, samarbeid, selvregulering og vurdering for laering
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(Skaalvik & Skaalvik, 2013). Modellen gir leerer mulighet til & veilede elevene underveis ved
at den legger til rette for at elevene kan arbeide selvstendig og dermed kan frigjere lereren fra
sin vanlige laererrolle. I utgangspunktet er modellen ment & gjennomfores i et tolerersystem,

men kan likevel godt tas 1 bruk med bare en lerer (Skaalvik & Skaalvik, 1996).
Reflekterende sporsmal

Hvordan fungerer TIL-modellen i1 praksis? Hvilke erfaringer gjor mine informanter seg?
Hvordan mestrer eleven i denne studien det medansvaret og de valgmulighetene elever har pa

en TIL-dag? Hvordan handterer han TIL-modellens tilrettelegging for selvregulering?

3 Metode

Kvalitativ forskning kjennetegnes blant annet av narhet til det og de man forsker pa (Tjora,
2012). Forskerne gnsker & na fram til deltakeres tanker, erfaringer og opplevelser av noe 1
egen hverdag. Den enkeltes subjektive perspektiv, det emiske perspektivet, er av stor verdi og
det er dette forskerne soker & nd (Postholm, 2010). Et annet kjennetegn er at forskerne tar for
seg et begrenset og lite felt, som de studerer neye (Moen & Karsldottir, 2011). Jeg tok for
meg én elev og lereren hans ved én skole, et bestemt leringsmilje med mél om & forsta disse
erfaringene og opplevelsene med hensikt om 4 skaffe ny innsikt om tema. Thagaard (2013)
nevner begrepet innlevelse som et aspekt ved kvalitativ forskning. Kvalitative forskere mé
leve seg inn i deltakeres verden for & komme nzr nok til 4 f4 kunnskap og forstaelse for
situasjon og kontekst, som videre kan bidra til & hjelpe dem & finne betydningen av de dataene

de etter hvert samler inn.

I dette kapittelet vil jeg gjore greie for oppgavens metodiske aspekter. Jeg vil beskrive
hvordan jeg har arbeidet i masterprosessen, hvilke metoder jeg har benyttet og hvorfor.
Thagaard (2013) framhever systematikk i forskningsprosessen. Hun pépeker at forskere ma
veaere seg bevisst hvordan de gar fram 1 forskningsprosessen og kontinuerlig vurdere valgene
de meter underveis og i etterkant kunne begrunne de valgene de tok. I dette kapittelet vil jeg

forseke a4 begrunne og reflektere over de valgene jeg har tatt underveis i min prosess.

Problemstillingen i et forskningsprosjekt er alltid foerende for hvilken metode man velger
(Postholm, 2010). Mitt utgangspunkt var problemstillingen: Hvilke erfaringer har en elev som
strever faglig og hans lcerer med TIL-modellens tilrettelegging for selvregulering og faglig

selvvurdering? Jeg onsket & beskrive en elevs og en larers erfaringer og det ble derfor riktig a

14



velge en kvalitativ tilneerming (Postholm, 2010). For a fa innblikk 1 erfaringene til eleven har
jeg intervjuet bade eleven og lereren hans. I lererintervjuet var jeg ute etter leererens blikk pa
elevens erfaringer og lererens egne erfaringer. Jeg valgte ogsa & observere eleven i
leeringsmiljoet gjennom en TIL-dag. All innsamling av data er blitt gjort med hdp om 4 fa
storst mulig innblikk 1 elevens og laererens erfaringer og forseke 4 fa en forstielse av dem og

der igjennom muligens kunne vinne ny innsikt om selvregulering hos elever med ADHD.

Jeg innledet kapitlet med & gjore rede for kvalitativ metode. Videre vil jeg presentere mine
informanter. Deretter folger en presentasjon av observasjon som metode, for jeg beskriver
min planlegging og gjennomfering av observasjonen. Sa folger en redegjorelse for intervju
som metode og barn som informanter. Videre beskriver jeg hvordan jeg gikk fram da jeg
utformet mine intervjuguider, for jeg gjor greie for selve intervjugjennomferingen. Deretter
folger en beskrivelse av transkriberingsarbeidet, som folges av en redegjorelse for
analyseprosessen. Mot slutten av kapitlet gjor jeg greie for min forforstéelse og ulike sider

ved kvalitet 1 denne studien, samt etiske betraktninger.

3.1 Utvalg og presentasjon av deltakere

I september 2015 bestemte jeg meg for & skrive masteren min innenfor rammen av prosjektet
«Elevers motivasjon og trivsel i skolen», med Marit Uthus som prosjektleder (Vedlegg 3,
Vedlegg 4 og Vedlegg 5). Prosjektet omhandler elevers motivasjon og trivsel i skolen
gjennom praktisering av TIL-modellen, som ble beskrevet i denne oppgavens andre kapittel.
Marit Uthus rekrutterte deltakere til prosjektet gjennom & ringe til rektorer ved ulike
grunnskoler, for senere & presentere prosjektet for de ansatte ved de aktuelle skolene. Da jeg
bestemte meg for & skrive oppgaven min innunder dette prosjektet var derfor allerede tre
skoler rekruttert, og dette ble grunnlaget for utvalget mitt. Det er liten tvil om at dette var en
enorm fordel for meg. Denne tilgjengeligheten pd informanter, bade elever og lerere, sparte

meg for bade tid og energi og dette er jeg svert takknemlig for.

Min egen prosess med valg av informanter startet med at jeg hadde tilgang til sju klasser ved
tre skoler. Felles for disse klassene var at de skulle prave ut TIL-modellen skoleéret
2015/2016. 30.september dro jeg pa besgk til den ene skolen, der to paralleller pa
mellomtrinnet praktiserte TIL-modellen én gang i uka. Denne dagen var en slik dag da TIL-
modellen ble praktisert, en sékalt TIL-dag. I forkant av beseket mitt hadde jeg utarbeidet en
tentativ problemstilling: Hvilke erfaringer har en elev som strever faglig og hans leerer med

TIL-modellens tilrettelegging for selvregulering og faglig selvvurdering? Denne hadde jeg i
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bakhodet da jeg observerte og snakket med elever og laerere i disse to klassene denne dagen.
Alle var sveert vennlige og imgtekommende og svarte bade pa spersmaél jeg stilte angaende
praktiseringen av TIL-modellen og annet jeg var nysgjerrig pa. Denne maten jeg forsekte a
kartlegge miljoet pa gjennom feltbesok kan ifalge Dalen (2011) kalles «spaning. Etter en halv
dags spaning her hadde jeg flere aktuelle informanter i tankene og var trygg pa at jeg ville

finne mine informanter i disse to klassene.

For jeg startet opp med datainnsamling besgkte jeg disse to aktuelle klassene to ganger til.
Etter andre besgk, 11.november, var planen min 4 intervjue to elever, én fra hver klasse, og i
tillegg leererne til disse to elevene. Etter hvert som tiden gikk og jeg arbeidet med utformingen
av observasjonsskjemaet mitt ble jeg i tvil: skulle jeg ha fokus pa to elever eller én elev?
Kunne mengde data fra fire intervju bli i meste laget, tatt i betraktning masteroppgavens
begrensede omfang? Skulle jeg kanskje ogsé bare intervjue leererne? Hva da med
elevperspektivet, var ikke det viktig & ha med? Kunne jeg risikere & sitte igjen med et tynt
datamateriale hvis jeg bare gjennomforte to intervju; ville det gi meg godt nok grunnlag foran

analysen?

Det er ingen fasitsvar pa hvor mange informanter man ber ha i en kvalitativ intervjustudie,
men gjennomferingen og bearbeidingen av intervjuene ma vare en overkommelig prosess,
samtidig som sluttmateriale mé ha hey nok kvalitet for analyse og tolkning (Dalen, 2011;
Thagaard, 2013). P4 bakgrunn av mitt tredje feltbesok 13.januar og etter samtale med veileder
bestemte jeg meg for & ha fokus pa én elevs erfaringer og dermed intervjue denne eleven og
lereren hans. Jeg valgte & holde fokus pa selvregulering og legge fra meg tanken om faglig
selvvurdering. Videre valgte jeg fokuselev pa bakgrunn av egne observasjoner og samtaler
med larer. Valget av elev gjorde sitt til at problemstillingen né ble endret til: Hvilke
erfaringer har en elev med ADHD og hans leerer med TIL-modellens tilrettelegging for
selvregulering? 1 tillegg til at disse observasjonene bidro til valg av fokus ferte de ogsa til at
jeg ble litt kjent med klassen og med TIL-modellen 1 praksis. Jeg hadde ingen praktisk

erfaring med modellen fra tidligere.

Deltakerne i mitt utvalg hadde egenskaper som var hensiktsmessige i forhold til
problemstillingen og det teoretiske perspektivet i studien min. Utvalget mitt kan dermed
betegnes som det Thagaard (2013) betegner som «strategisk». Jeg valgte & intervjue en elev
med ADHD som prevde ut og gjorde seg erfaringer med TIL-modellen. I tillegg valgte jeg

lereren hans fordi jeg ensket hennes tanker og erfaringer om hvordan eleven opplevde TIL-
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modellen og ogsa hennes refleksjoner om egne muligheter og utfordringer med & legge til

rette for eleven innenfor TIL-modellen.

Leaereren er en 40 &r gammel adjunkt som har arbeidet som laerer i snart 13 ar. Hun har sin
utdanning fra heyskole. «Trine» har stort sett jobbet pa barnetrinnet og den klassen hun har na
er den forste hun har fulgt over lengre tid og opp pa mellomtrinnet. Det er det sjette aret
hennes ved denne skolen. Trine har vart kontaktlerer for denne klassen og denne eleven, som

nd er pa 5. trinn, siden andre klasse. Klassen hennes har 17 elever.

Eleven er en 10 &r gammel gutt. Han har utenlandske foreldre, men er selv fadt og oppvokst 1
Norge. Hosten 2015 fikk han diagnosen Attention Deficit Hyperactivity Disorder, ADHD.
«Adam» bor sammen med moren sin. Under intervjuet fortalte han at han har venner i klassen
som han liker 4 leke sammen med. Samtidig er han glad i friminutt og liker engelsk best av

fagene pa skolen.

3.2 Observasjon som metode

Problemstillingen min omhandler blant annet en elevs erfaringer med en didaktisk-pedagogisk
modell som praves ut i klasserommet. Dermed ble det naturlig & observere eleven praktisere
TIL-modellen 1 klasserommet. Innenfor kvalitativ forskning ensker en nettopp a observere
aktiviteter 1 en mest mulig naturlig setting (Postholm, 2010). Observasjon og intervju benyttes
gjerne sammen som metoder innenfor kvalitativ forskning, og observasjon kan gi inspirasjon
til spersmal en videre kan stille informantene i intervjuet (Postholm, 2010). Videre hadde jeg
fokus pé én elev og ensket 4 skaffe meg datamateriale fra flere metoder for kanskje & kunne fa
et storre perspektiv pé erfaringene til eleven. Det virket dermed reduksjonistisk for meg & bare
intervjue. Samtidig valgte jeg & ikke benytte videoobservasjon, i hovedsak pa grunn av

kapasitet og oppgavens storrelse.

Jeg valgte & observere i forkant av intervjugjennomferingen. Kunnskapen min om TIL-
modellen var begrenset til 4 ha lest teoretiske beskrivelser om den. Derfor sa jeg observasjon
som verdifullt, ved at den kunne gi meg data som kunne bidra til at jeg lettere kunne forsta

erfaringene til informantene jeg ville sitte igjen med i etterkant av intervjuene.

Den tidligere nevnte spaningen min i klasserommet, som bidro til valg av informanter og
foregikk for selve datainnsamlingen, kan betraktes som en ustrukturert, deltakende

observasjon. Deltakende observasjon inneberer ifolge Thagaard (2013) at man er aktiv i og
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med pd det deltakerne gjor. Deltakende observasjon er blant annet passende nar man som

forsker ikke vet neyaktig hva studien skal ha fokus pd (Thagaard, 2013).

Nér observasjon uten deltakelse benyttes er forskeren mest mulig anonym uten & vare skjult
og deltar ikke i det som skjer (Thagaard, 2013). Den andre typen observasjon jeg
giennomforte var ikke-deltakende og rettet mot eleven jeg hadde valgt som fokus for studien.
I forkant av denne observasjonen hadde jeg utformet et observasjonsskjema som jeg brukte
under observasjonen (Vedlegg 6). De ulike temaene i skjemaet var utviklet pa bakgrunn av
problemstillingen min og oppgavens teoretiske perspektiv. Jeg inntok altsd en passiv
observasjonsrolle og ensket 1 minst mulig grad & pavirke eleven og klasseromssituasjonen.
Forgvrig er det sannsynligvis umulig & gjennomfere en dpen observasjon fullstendig ikke-

deltakende, som ikke pévirker deltakere eller miljoet rundt (Thagaard, 2013).

Postholm skriver at den kvalitative forskeren er bdde deduktiv og induktiv gjennom sine
observasjoner. Teori lest pa forhand, forforstaelse og spersmal forskeren selv har stilt seg pa
forhénd gir observasjonen et deduktivt preg (Postholm, 2010). De ulike temaene 1
observasjonsskjemaet mitt var utviklet pd bakgrunn av problemstillingen min og oppgavens
teoretiske perspektiv. Dette bidro deduktivt til prosessen. Samtidig forsekte jeg & vare dpen
for uforutsette observasjoner, som jeg ikke hadde tenkt pa forhand at ville oppsta og som ikke
hadde en tydelig forhandsbestemt plass i observasjonsskjemaet. Slik fikk ogsé observasjonen

et induktivt preg.

3.3 Gjennomfering av observasjonen og bearbeiding av observasjonsnotater

Under den strukturerte, ikke-deltakende observasjonen var jeg helt passiv, sa ingenting og satt
1ro 1 et hjorne med god oversikt over eleven og hans laringspartner. I forkant av denne
strukturerte observasjonen fortalte jeg elevene at rollen min denne dagen ville vare
annerledes enn tidligere ved at jeg denne dagen ensket 4 sitte i ro og vare stille for meg selv
pa plassen min i hjernet og se pa hva de gjorde pa TIL-dagen. Selve observasjonsdagen var
bade krevende og spennende. Det var krevende a konsentrere seg i mange timer, vare i nuet
og ikke lage seg tanker om hva som kom til & skje, men faktisk preve a se hva som faktisk
skjedde. Samtidig var det spennende & ha muligheten & observere en elev gjennom en hel dag

og ikke ha andre gjeremal, men kunne ha fullstendig fokus p4 han.

I etterkant av denne strukturerte observasjonen var jeg spent pa hvilket datamateriale jeg na

egentlig hadde skaffet meg. Hvordan ville dette kunne bidra fram mot intervjuet? Etter
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observasjonen var gjennomfort renskrev jeg observasjonsnotatene inn 1 et nytt, tomt
observasjonsskjema. Jeg valgte deretter & ikke arbeide mer med materiale fra observasjonen
for ogsa intervjuene var gjennomfort, dette fordi jeg fikk inntrykk av at observasjonene da

ville gi mer mening.

3.4 Intervju som metode

Intervju er den mest brukte datainnsamlingsmetoden innenfor kvalitativ forskning (Tjora,
2012). Formélet med et intervju er & «fremskaffe fyldig og beskrivende informasjon om
hvordan andre mennesker opplever ulike sider ved sin livssituasjon» (Dalen, 2011, s. 13).
Gjennom bruk av intervju ensker man ikke bare & beskrive men ogsé a forseke & forstd noen
av erfaringene og opplevelsene informanten formidler (Dalen, 2011). For 4 kunne fa innblikk
i informantenes erfaringer er det en forutsetning at man som forsker mestrer & skape tillit til
vedkommende og ufarliggjere intervjusituasjonen (Thagaard, 2013). I min studie seker jeg &
fa tilgang til elevens og lererens erfaringer med selvregulering i lys av TIL-modellen og

dermed var intervju som metode aktuell.

Den mest brukte typen intervju innenfor kvalitativ forskning er det halvstrukturerte intervjuet
(Dalen, 2011). Her er tema valgt ut pa forhdnd og intervjuguiden inneholder
spersmalsformuleringer som er neye gjennomtenkt. Samtidig er forskeren &pen for at
informantene kan ta opp andre tema underveis (Thagaard, 2013). Jeg valgte denne typen
intervju bade fordi jeg trengte struktur & stotte meg pd som fersk forsker for & ha muligheten
til & fange god empiri, samtidig som jeg onsket 4 ha muligheten til a justere underveis og gi

informantene litt spillerom til & prege temaene i intervjuene.

3.5 Barn som informanter

Barn har en annen maéte & erfare og oppleve verden pa enn voksne. Den eneste maten & fa
tilgang pd disse erfaringene og tolkningene av dem er & snakke med barna selv (Eide &
Winger, 2003). Barn er en viktig ressurs for forskning og sitter pA mye kunnskap om sin
verden og sine opplevelser, som bare de og ikke voksne sitter pa: «Barna selv er eksperter pa
sin egen virkelighet» (Eide & Winger, 2003, s. 47). Innenfor spesialpedagogikken inneberer
dette et syn pd elever med spesielle behov som en ressurs og ikke som en begrensning (Eide
& Winger, 2003). Dette synet stér i sterk kontrast til hva tilfellet var tidligere, da elever med
spesielle behov ble stigmatisert og karakterisert ensidig ved sitt behov og problem (Tangen,

2012).
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Det er en stor utfordring & lage en intervjuguide med spersmal som taler barns sprak og &
mestre & fa tak i den verdifulle informasjonen som barnet sitter pd. En forsker ma kjenne til
spraknivaet til barnet og utvikle spersmél med utgangspunkt i det. Eide og Winger viser til
nytten av 4 stille spersmal som star 1 kontrast til hverandre, ved at de kan fa fram barnets
spekter av tanker (Eide & Winger, 2003). Dette grepet benyttet jeg i stor grad. Et eksempel
pa dette fra intervjuguiden min er folgende (Vedlegg 7): Kan du fortelle meg litt om hvordan
du synes det er d ha TIL-dag? Gleder eller gruer du deg? Hvorfor det?

De aller fleste hovedspersmélene mine var dpne, men jeg hadde lukkede oppfelgingsspersmal

under hvert hovedspersmélet til bruk hvis eleven gav korte eller ingen svar.

3.6 Utforming av intervjuguide

Intervjuguidene 1 studien min er laget pd grunnlag av teori. Jeg hadde en klar agenda for hva
jeg onsket & sparre mine informanter om. Dermed fikk intervjuguidene et klart deduktivt
utgangspunkt. Prosessen med & operasjonalisere teoretiske begrep og utforme intervjuguidene
var krevende. Jeg valgte & bruke god tid pa denne delen av arbeidet, siden intervjuguiden

legger grunnlaget for hvilken empiri jeg som forsker sitter igjen med.

Under utformingen av intervjuguidene erfarte jeg at det var lett & ende opp med ledende
speorsmal. Jeg onsket tilgang til deltakernes erfaringer og oppdaget at jeg ogsa matte stille mer
apne sporsmal. Dette innebar a forseke losrive seg fra de teoretiske begrepene og stille
spersmal uten en klar forventning til svar. Dette gav intervjuguidene mine noen induktive
trekk. Guidene inneholder altsd bade apne og mer lukkede sporsmal. Jeg hadde ogsd med meg
en liste med oppfolgingsspersmél av typen: Hva gjor du? Hva skal til? Kan du si noe mer om
det? Videre er intervjuguidene generelle 1 innledningen, der informantene bes fortelle litt om
egen bakgrunn, for sa at de er inndelt 1 ulike tema med tilherende spersmal (Vedlegg 7 og
Vedlegg 8). Begge intervjuguidene avsluttes med spersmal til informantene om det er noe

annet de vil ta opp, for det rundes av med et takk til informanten.

Mot slutten av arbeidet med intervjuguiden gjennomforte jeg et proveintervju pa en av
medstudentene mine. Da fikk jeg provd ut spersmaélsstillingene mine, hort min egen stemme
og ovd meg pa intervjusituasjonen. Intervjuguidene ble ikke gitt ut pa forhand. Dette
begrunner jeg med at jeg i storst mulig grad ville unngé sosialt enskelige svar og at en slik

gjennomlesning i forkant av intervjuet kanskje ville kunne fore til stress hos informantene.
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3.7 Intervjugjennomfering

For intervjuene ble gjennomfert hadde jeg som nevnt veert pa flere besgk i1 klasserommet og
ogsa gjennomfort observasjoner. Adam og Trine hadde sett meg og snakket med meg mange
ganger og visste hva jeg var der for. En av grunnene til at jeg valgte a oppseoke dem flere
ganger var at det muligens kunne bidra til at de folte seg mer komfortable i den kommende

intervjusituasjonen.

Jeg gjennomferte begge de to intervjuene i lopet av én og samme dag. Denne dagen hadde
klassen TIL-dag og praktiserte TIL-modellen. Elevintervjuet gjennomferte jeg tidlig pa
formiddagen, mens lererintervjuet ble gjennomfort etter skoledagen var over. I etterkant er
jeg forneyd med at jeg valgte disse tidspunktene. Eleven hadde TIL-modellen friskt i minne
og etter all sannsynlighet var han ikke utslitt sapass tidlig pa dagen. Lereren pa sin side hadde
veart gjennom alle de tre fasene i TIL-modellen i forkant av intervjuet, og hadde dermed
nettopp praktisert hele modellen. Jeg kan imidlertid ikke utelukke at hun var litt sliten under

intervjuet.

Begge intervjuene ble tatt opp pé lydband, pa min private bandopptaker. Jeg apnet
elevintervjuet med & repetere hva jeg onsket a4 snakke med han om, forsikret han om at jeg
kom til & bruke et annet navn pé han i oppgaven min slik at ingen kom til & kjenne han igjen.
Jeg sa ogsa at han matte si ifra underveis hvis han ville ha pause eller ikke ville fortsette
intervjuet. I tillegg forklarte jeg at det ikke fantes noen rette eller gale svar pa spersmalene
mine, men at han skulle svare det han tenkte pa. Intervjuet av Adam ble gjennomfort pa et
grupperom. Her ber det nevnes at grupperommet hadde vindu pa den ene veggen ut mot
gangen. Selv om eleven satt med ryggen til snudde han seg flere ganger til vinduet nar han
herte lyder fra gangen. Dette kan ha vert forstyrrende for intervjuet. Intervjuet varte i ca. 30
minutter. Jeg opplevde at atmosfaeren i intervjusituasjonen var god, men Adam var noe urolig
under intervjuet. Han fikk 1ane penner og blyanter av meg og satt og tegnet og skriblet pa et
ark mens vi snakket sammen. Midtveis i intervjuet hadde vi en pause, hvorpad Adam fortalte
meg om en rekke regnestykker han hadde lart seg utenat. Enkelte spersmal svarte Adam
svert kort pa og svarene hans var lite utdypende, ogsa nar jeg kom med oppfelgingsspersmal.
Analysen min ble noe preget av disse tynne beskrivelsene. Jeg var i etterkant likevel svert
forneyd med at jeg hadde fatt mulighet til 4 intervjue en elev og ogsé at det var nettopp Adam.
Jeg minnet meg selv pd om at det er krevende for en 10 ar gammel gutt med

konsentrasjonsvansker 4 bli intervjuet pd denne méten. I etterkant har jeg tenkt at disse tynne
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beskrivelsene og korte svarene til Adam kan sies a reflektere noe av de vanskene Adam har

med konsentrasjon og fokus.

For oppstarten av intervjuet med Trine var jeg trygg pa at hun kjente til hvem jeg var og hva
hovedtemaene for intervjuet var. Derfor startet jeg intervjuet med & si at jeg i dette intervjuet
onsket hennes erfaringer med TIL-modellen og ingen fasitsvar om teorien bak TIL-modellen.
Videre forsikret jeg henne om anonymisering og konfidensialitet i studien. Intervjuet av Trine
ble gjennomfort i klasserommet. Det virket pa meg som Trine var bekvem med situasjonen.
Hun kom med mange fyldige beskrivelser og dette bidro nok til at jeg folte at jeg mestret
intervjuerrollen. Vi ble avbrutt av to telefoner under intervjuet, men dette fikk jeg ikke

inntrykk av at bidro negativt. Lererintervjuet varte 1 én time og fem minutter.

3.8 Transkribering

Vivi Nilssen (2012) poengterer at transkripsjonsmaterialet fra et intervju ikke er en ren kopi
av intervjuet. Hun skriver at transkripsjonen er en tekst, konstruert av forskeren, som bare
formidler «det verbale spriket og ikke konteksten, kroppsspraket, blikk-kontakten eller en
generell folelse av hva som kan vare av betydning av det som foregikk» (Nilssen, 2012, s.
47). Jeg startet transkriberingsarbeidet dagen etter giennomfoeringen av intervjuene. Jeg valgte
a transkribere intervjuene selv bade av praktiske &rsaker og ikke minst fordi det, som blant
annet Dalen (2011) skriver, er en unik mulighet til & bli kjent med datamaterialet sitt pa. Jeg
valgte & transkribere pd bokmal for 4 anonymisere informantene mine. Navnene pa personene

som ble nevnt under intervjuene ble ogsa anonymisert.

Transkriberingen var en lang og tidkrevende prosess, men det var egentlig litt befriende a lytte
intenst og overfore det jeg horte sa eksakt som mulig til tekst. Det var godt a slippe a vere
kreativ og produsere egen tekst for en periode. Underveis 1 transkriberingen fikk jeg stadig
refleksjoner om innholdet i intervjuet som jeg noterte i margen. Eksempler pé slik
refleksjoner var: «Gar dette igjen gjennom hele intervjuet?» «Krevende?». «Stemmer med

Adams beskrivelse». P& den méten var allerede analysearbeidet i gang.

3.9 Analyseprosessen: Koding og kategorisering

Analyseprosessen var den delen av masterprosessen jeg bade hadde gruet meg mest til og som
jeg samtidig var veldig nysgjerrig pd. Jeg hadde ingen erfaring med analysearbeid og var
utrolig spent pa om jeg kom til & g meg vill underveis og ikke finne noe system i dataene

mine! Hvordan ville datareduksjonen utvikle seg og hvor ville den ende? Jeg bestemte meg
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for 4 stotte meg til stegvis-deduktiv induktiv metode (SDI) underveis 1 analyseprosessen
(Tjora, 2012). T analyseprosessen har jeg ogsa stettet meg til det Vivi Nilssen skriver om
«éapne koding» og «grounded theory» (Nilssen, 2012). Her vil jeg kort beskrive SDI for jeg

deretter redegjor for hvordan analyseprosessen forlgp i min studie.

Ved SDI gir man fra & arbeide empirinart til 4 arbeide teori-naert. Jeg var altsd da forst
induktivt orientert i min analyse, for deretter a bli mer deduktivt orientert. I begynnelsen
forsokte jeg & se dataene mine ene og alene som de framsto for meg. Dette innebar at jeg
forsgkte 4 unnga 4 se dataene opp mot teori og la dataene «snakke for seg selv». Etter hvert
kom teorien mer fram som et verktoy i arbeidet med & forseke a forstd dataene 1 lys av teorien.
Overgangen mellom analysens induktive preg og deduktive preg er glidende. Man gar runden
om induksjon i analysedelen for & 1 sterst mulig grad vere tro mot empirien. SDI-
tilnermingen begynner med & bearbeide radata og deretter kode disse dataene med ord og
uttrykk som en finner 1 materialet, og dette blir til temasortert empiri eller empirinzere
emneknagger (Tjora, 2012). Videre konsentrerer man seg om de emneknaggene som er
relevante for studiens problemstilling, og man er dermed mer teori-nar enn i forste fase, men
har fortsatt empirinere emneknagger. De relevante emneknaggene samles deretter i grupper
med noenlunde like tema, som utgjer analysens kategorier. Deretter tar teorien mer over ved
at man 1 neste omgang stiller seg spersmal som: Hva handler disse kategoriene om? Kan
innholdet i1 kategoriene beskrives med teoretiske begrep? Disse spersmélene hjelper forskeren
1 utviklingen av konsepter (Tjora, 2012). Ved bruk av SDI avslutter man analyseprosessen
med en diskusjon eller drafting av konseptene. Da forseker man & forstd empirien i lys av
teorien, og det som i utgangspunktet var empiringre kategorier er utviklet til & bli studiens
konsepter. I denne masteroppgaven presenteres empiridelen som kategorier, det vil si at jeg i
hovedsak ikke trekker inn de teoretiske perspektivene i denne delen. I dreftingsdelen vil jeg
derimot belyse empirien med utgangspunkt i studiens teoretiske perspektiv. Denne delen kan

dermed minne om det Tjora (2012) betegner som konsepter.

I den empirinzre delen av analyseprosessen vekslet jeg mellom & vere engstelig for at jeg
oversd sentrale analyseelementer til & tenke at her var det ikke noe datamateriale av
betydning. Jeg begynte analysen med elevintervjuet. Det forste jeg gjorde var a lese noye
gjennom transkripsjonen en gang. Deretter leste jeg det hele pd nytt, men denne gangen
noterte jeg i margen det som framsto for meg som sentrale utsagn. Dette var utsagn som jeg
mente beskrev deler av datamaterialet pd en effektiv méate. Videre skrev jeg disse utsagnene

over pa to A4-ark og pravde & sortere dem etter emne. [ denne empirinzre delen av kodinga
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brukte jeg lang tid pa & finne ord som informanten benyttet til bruk som gode emneknagger,

slik Tjora (2012) beskriver. Dermed hadde jeg utarbeidet temasortert empiri.

Pé det tidspunktet satt jeg igjen med ca. 30 utsagn eller deler av utsagn, fordelt under 13
emneknagger. Da la jeg forelopig elevintervjuet til side. Dette valgte jeg a gjore bade fordi jeg
pa det tidspunktet sto litt fast 1 analysen og trengte en pause, samt at jeg onsket & arbeide bade
med elev- og lererintervjuet parallelt. Jeg tok fatt pa lererintervjuet og arbeidet pd samme
méte med transkripsjonen av dette intervjuet som det forrige. Etter den empirinere kodinga
satt jeg igjen med 11 emneknagger. Jeg merket at jeg i tankene mine var langt inn 1 andre fase
av analyseprosessen: Jeg begynte a sette egne navn eller koder pd emneknaggene. Her métte
jeg tvinge meg selv til & ga prosessen steg for steg og ikke haste framover. Samtidig beroliget
veileder meg med at en ikke styrer tankene selv, og at de tankene som kommer de kommer.
Jeg métte ogsa si til meg selv at dette ikke nedvendigvis var endelig, men at knagger og koder

kunne endre seg underveis 1 analyseprosessen.

Elevintervjuet var det vanskeligste & arbeide med under denne forste fasen av analysen. Jeg
endte opp med flere koder eller emneknagger fra dette intervjuet enn tilfellet var med
lererintervjuet, selv om dette datamaterialet var av et storre omfang. Kanskje var arsaken til
dette at elvens utsagn var mer sprikende enn tilfelle var for leereren. Samtidig ga nok eleven
meg noe mer diffuse svar enn hva lereren gjorde. Nedenfor folger eksempler pa emneknagger
etter forste fase av analysen av elevintervjuet: Leeringspartner, Kjedelig ndr du ikke kan det,
Stress og Tenker ikke sd mye pd andre. Eksempler etter den samme fasen i arbeid med
leererintervjuet var: Lav selvtillit pd fag, Avhengig av stotte, Liker friheten til d velge og

Utfordring a veere selvdrevet.

Jeg opplevde altsa, som allerede antydet, kategoriseringen av intervjuene som utfordrende.
Det var vanskelig 4 navngi kategoriene sd nart som mulig opp til informantenes utsagn.
Tendensen var at jeg satt mer teoretiske begrep pd kategoriene enn hva jeg «skulle». Veileder
minnet meg om at ogsa kategoriene skulle utkrystallisere seg i sterst mulig grad fra
informantens utsagn. Her var jeg tydelig litt utdlmodig og hadde allerede her, i fase to, begynt
a tenke pa teori. Eksempler pa kategorier i denne fasen fra elevintervjuet er: Valgfrihet og

Planlegging. Eksempler pa kategorier fra lererintervjuet er: Selvbestemmelse og Vansker med
d holde fokus.

Gjennom analyseprosessen holdt jeg empirien fra de tre datainnsamlingene/perspektivene

adskilt fram til jeg hadde utviklet de forelopige kategoriene og tok fram teorien for a utvikle
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endelige kategorier. Da erfarte jeg, etter en del refleksjon og frustrasjon at na ble det riktig for
meg 4 se de tre perspektivene laererintervjuet, elevintervjuet og observasjonen sammen. Det
ble verdifullt for meg & se de i sammenheng for & utvikle endelige felles kategorier som
dekket empirien fra elevintervjuet, lererintervjuet og observasjonen. Jeg hadde inntrykk av at
leererintervjuet gav meg de fyldigste beskrivelsene av erfaringer med TIL-modellen.
Kategoriene fra elevintervjuet ble analysert til 4 vaere sammenfallende med fem av
kategoriene fra leererintervjuet. Da ble verdien av elevperspektivet tydelig for meg. Elevens
utsagn var som nevnt noksa kort, men ogsa beskrivende. Mange av laererens utsagn var
derimot mer refleksive. Nettopp denne kombinasjonen av utsagnene til eleven og leereren fant
jeg verdifull. Observasjonsdataene mine ga ikke fullgod mening og tyngde alene, derfor ble

empiri herfra benyttet til & statte oppunder kategoriene i intervjuene.

Analysen gav meg atte kategorier basert pa empiri fra laererintervjuet og fem kategorier basert
pa empiri fra elevintervjuet, som var sammenfallende med fem av kategoriene fra
lererintervjuet. De fem sammenfallende kategoriene ble som foelger: Stotte,
mestringserfaringer, konsentrasjon, selvbestemmelse og selvregulering. De tre kategoriene
som bare kom som et resultat av empiri fra leererintervjuet var: Planlegging for

differensiering, kollegasamarbeid og tid til elevveiledning.

I oppgavens neste kapittel, empirikapitlet, vil jeg presentere kategoriene pa elevniva og
lerernivd. Her omhandler kategoriene pa lererniva bare laererens erfaringer og dermed empiri
utelukkende fra lererintervjuet. Kategoriene som presenteres pa elevnivd omhandler og angar
eleven, men empirien stammer fra bade elevintervjuet, observasjonen og lererintervjuet. Nar
jeg siterer mine informanter benytter jeg innimellom tegnet: [...]. Det bruker jeg de gangene

jeg har kuttet noe 1 teksten. Tegnet markerer det jeg har valgt bort.

3.10 Forskerens rolle og forforstielse

Innenfor kvalitativ forskning er forskeren selv det viktigste verktoyet (Nilssen, 2012). Uansett
hva temaet er vil forskeren ha noen holdninger og kunnskap med seg inn 1 forskningen som
vil pavirke (Dalen, 2011). Denne forforstaelsen er pavirket av forskerens teoretiske bakgrunn,
kunnskap, holdninger, verdier og erfaringer. Forforstaelsen vil prege forskningen helt fra
utvikling av problemstilling til tolking av empiri. Derfor blir det viktig & redegjore for den, 1
den grad forskeren selv er bevisst hva den innebearer, slik at andre kan ta den med i
betraktning nér de leser rapporten og dermed i steorre grad fa innblikk i studiens kontekst.

Innenfor kvalitativ forskning vil forskeren aldri kunne oppna et objektivt blikk, og objektivitet
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er heller ikke malet (Nilssen, 2012). I denne sammenhengen vil jeg tilfaye et poeng fra
Postholm, som jeg ble bevisst da jeg forberedte meg til observasjonen. Hun poengterer at man
som forsker md minne seg selv pa om at observasjonsnotater ikke mé forstas som en objektiv
beskrivelse av en handlingssekvens (Postholm, 2010). Det er jeg, forskeren, som har gjort

bevisste og ubevisste utvelgelser gjennom observasjonen

Gjennom egne studier har jeg blitt bevisst viktigheten av tilpasset opplering. Samtidig har jeg
gjennom praksis i skolen kjent pa en slags makteslashet og utilstrekkelighet nar det gjelder &
mestre & sette gode teorier, ideologier og holdninger ut i livet i klasserommet for og sammen
med elever. Da jeg horte om TIL-prosjektet bidro trolig denne forforstdelsen min til at jeg
valgte & skrive inn mot denne praktisk-didaktiske modellen, som har til hensikt & kunne bidra
til tilpasset opplaering for elever. Jeg hadde et enske om at TIL-modellen skulle bidra positivt
for elevene. Jeg kan ikke utelukke at dette ensket ubevisst kan ha péavirket prosesser i studien.
Samtidig er dette min forste forskningsstudie og dette har garantert pavirket ulike deler av
prosessen. Et eksempel her er at det finnes ingen garanti for at jeg ikke stilte enkelte ledende
spersmal under intervjuene. Hvis det er tilfellet vil jeg som forsker ha kunnet pavirket

studiens empiri i den ene eller andre retningen.

Videre kan min innvirkning, med min personlighet, framtreden og egenskaper, ha péavirket
informantene mine og dermed empirien. Som nevnt tidligere er det viktig & utvikle tillit og
skape troverdighet for at informanten skal dpne seg opp om sine opplevelser og erfaringer.
Likevel kan det vare vanskelig & vite om det informanten forteller er pavirket av relasjonen til

forskeren (Thagaard, 2013).

3.11 Kyvalitet

Kvalitative studier kan ikke gjentas, slik tilfellet er med kvantitative studier, blant annet fordi
forskeren selv er et sa viktig verktey i slike studier og fordi de unike situasjonene som
utspiller seg under datainnsamling 1 intervju- og observasjonsstudier aldri vil kunne
gjenskapes. Postholm beskriver pdlitelighet 1 kvalitativ forskning som noe som kan styrkes
gjennom & tydelig redegjore for eget forskerhdndverk (Postholm, 2010). Nilssen (2012)
skriver at en forsker gjor studien mer transparent for leseren ved & forseke a redegjore for
grunnlaget studien er utfort pd. Tjora (2012) nevner at péliteligheten i en studie kan styrkes

ved a serge for a sitere informantene korrekt.
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Jeg har forsekt & styrke paliteligheten 1 min studie ved & gi leseren innblikk 1 refleksjoner jeg
har gjort meg, ved & beskrive hvilke valg jeg har tatt og ogsé argumentert for disse. Ved &
redegjore for forforstaelsen min i dette kapitlet og sitere informantene mine direkte i
oppgavens neste kapittel bidrar jeg til & gke paliteligheten i1 studien min. Samtidig har jeg 1
oppgavens andre kapittel redegjort for hvilke teorier jeg bygger min analyse pa. Her vil jeg
kort nevne at jeg i min seking etter teori og tidligere forskning i all hovedsak har benyttet meg
av sokemotorene «Oria» og «kERIC (CSA)». Ved et par anledninger brukte jeg «Google
Scholar». For ytterligere & oke studiens palitelighet leverte jeg leereren en kopi av
transkripsjonen av intervjuet. Dette gjelder bare lerer fordi jeg ikke sé det som relevant a gi

det til eleven. Dette beskrives i litteraturen som «member checking» (Postholm, 2010).

Begrepet overforbarhet handler om i hvilken grad funnene fra en studie kan vere relevante
for andre situasjoner (Thagaard, 2013). Innenfor kvalitativ forskning vil direkte overforbarhet
vare umulig, jamfer det som ble skrevet under avsnittet om palitelighet. Men gjennom tykke
beskrivelser, funn og tolkninger kan kvalitative studier bidra med ny innsikt i et fenomen.
Denne studien kan ha betydning for lesere som er opptatt av tilpasset opplering, ADHD og

selvregulering.

En studies grad av gyldighet eller validitet handler om hvor gyldige forskerens tolkninger er
og om dette stemmer med hva forskeren i virkeligheten har studert (Thagaard, 2013). Studiens
validitet pavirkes ogsa av hvorvidt utsagnene til informantene er sanne (Postholm, 2010). I
hvilken grad har jeg mestret & komme fram til funn som stemmer overens med det jeg faktisk
har studert? Har jeg faktisk undersekt det jeg sier at jeg har undersekt? Sett 1 forhold til
analysen av intervjuene 1 denne studien vil validitet omhandle hvorvidt kategoriene analysen
gav meg faktisk representerer Adam og Trines virkelige erfaringer. Dette henger sammen med
min forforstdelse, som jeg har redegjort for tidligere. Jeg er et individ som ser verden slik jeg
og bare jeg ser den og dette har helt klart pavirket studien. Men gjennom a redegjore for
forforstaelsen forseker jeg a legge kortene pa bordet og vise leseren hva som, sammen med

teorien, pavirker mine tolkninger.

Grad av gyldighet pavirkes av pélitelighet. Resultatene fra en studie vil aldri vere gyldige
hvis studien ikke er pélitelig og transparent (Thagaard, 2013). Tjora setter kommunikativ
gyldighet som sentralt i diskusjonen om gyldighet og beskriver det som 4 teste egne resultater
opp mot forskningssamfunnet. Kommunikativ gyldighet handler om a sette egne funn opp

mot tidligere forskning og utviklet teori (Tjora, 2012). Jeg har forsekt & sette meg inn i og
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redegjore for tidligere forskning 1 denne oppgaven, fortrinnsvis 1 oppgavens andre kapittel.
Jeg har forsekt & tre varsomt inn i forskningsfeltet, gjort meg kjent og provd a vert det Tjora

(2012) kaller «konservativy», som innebarer & bidra til & utvikle kunnskap med smaé skritt.

3.12 Etiske betraktninger

Min studie har som nevnt tidligere 1 dette kapitlet blitt gjennomfort innenfor rammene av
prosjektet «Elevers motivasjon og trivsel i skolen». Prosjektleder hadde allerede fatt
godkjenning fra Norsk senter for forskningsdata (NSD), angaende hennes datainnsamling i
prosjektet (Vedlegg 3). Da jeg bestemte meg for & observere en elev praktisere TIL-modellen
1 klasserommet og intervjue eleven og lereren hans var jeg usikker pa om studien min innebar
meldeplikt og om jeg métte soke NSD for & gjennomfere denne datainnsamlingen eller om det
var tilstrekkelig med den godkjenningen prosjektleder allerede hadde fatt. Prosjektet «Elevers
motivasjon og trivsel i skolen» har en egen saksbehandler hos NSD og da jeg ringte henne
fikk jeg god hjelp og svar pa spersmalene mine. Observasjon og larerintervju inngikk i det
som allerede var sgkt om og gitt tillatelse til. Jeg valgte likevel a gi laereren et
informasjonsskriv (Vedlegg 9). Lareren svarte ja med en gang. Det krevdes at jeg sokte hvis
jeg skulle gjennomfore elevintervju. Dermed fylte jeg etter hvert ut et seknadsskjema,
utarbeidet et samtykkebrev til foreldre (Vedlegg 10) og en mal for intervjuguide til bade elev

og leerer. Dette ble sendt inn i slutten av november 2015.

I begynnelsen av januar fikk jeg godkjenning for prosjektet fra NSD (Vedlegg 11). Da gjensto
det bare & sparre Adam og a sende samtykkebrevet til foreldrene til den aktuelle eleven
(Vedlegg 10). Adam syntes det var helt greit & la meg intervjue han. Videre fikk jeg god hjelp
av Trine. Moren til Adam, som har den daglige omsorgen for han, er ikke sa sterk i norsk
skriftlig eller engelsk. P4 slutten av et mote Trine hadde sammen med Adams mor og en tolk
la Trine fram min foresporsel om 4 fa intervjue Adam. Trine forklarte innholdet 1
samtykkebrevet fra meg og min agenda. Adams mor signerte samtykkebrevet og jeg kunne
starte opp med datainnsamling. Jeg er Trine evig takknemlig for denne tjenesten og jeg héper
samtidig at Adams mor selv syntes dette var greit og ikke folte seg presset til & si ja, men at

det hun ga var det Thagaard (2013) beskriver som et «fritt samtykke».

Anonymitet og konfidensialitet er to viktige prinsipper innen forskning (Nilssen, 2012). Jeg
har behandlet all informasjon jeg har fatt tilgang til konfidensielt gjennom perioden prosjektet
har pagatt. Dette inkluderer at jeg gjennom & gi informantene pseudonymer har holdt

prinsippet om anonymitet. [ forkant av og under intervjuene gav jeg informantene mine
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beskjed om at de nar som helst kunne trekke seg fra studien. Under transkripsjonen brukte jeg
mye tid og krefter pa & sitere informantene riktig og forseke & unnga & formidle noe som aldri

ble sagt.

Det er god forskerskikk a unngé skade og merbelastning for informantene sine og det bor tas
spesielt hensyn til barn. Gjennom intervjuet med Adam vil jeg hevde at jeg ikke stilte
sensitive spersmal. Men jeg kan ikke vite hva som oppleves som sensitivt for han. Jeg
opplevde ikke at han folte seg utilpass og jeg sporet ingen negative reaksjoner hos han
gjennom intervjuet. Likevel har jeg ingen garanti for at enkelte av spersmélene jeg stilte kan

ha skapt negative tanker eller reaksjoner hos Adam underveis eller i etterkant av intervjuet.

4 Empiri

I dette kapittelet vil jeg legge frem funnene 1 studien min og se dem i sammenheng med
relevant teori fra studiens teorigrunnlag. Forst vil jeg beskrive konteksten for studien min,
basert pa empiri fra leererintervjuet og observasjonen. Deretter vil jeg beskrive kategoriene
studien har ledet meg fram til. Analysearbeidet gav meg som nevnt i metoden til slutt atte
kategorier fra lererintervjuet og fem fra elevintervjuet, hvor kategoriene fra elevintervjuet var
sammenfallende med fem av kategoriene fra leererintervjuet. Her i dette kapitlet vil jeg
presentere kategoriene pa elevniva og leererniva. Kategoriene pa leererniva omhandler bare
lererens erfaringer og dermed empiri utelukkende fra lererintervjuet. Kategoriene som
presenteres pd elevnivd omhandler og angér eleven, men empirien stammer fra bade

elevintervjuet, observasjonen og lererintervjuet.

Jeg beskriver kategoriene pa lererniva forst fordi jeg vil hevde at disse kan fungere som
betingelser for lererrollen 1 bakgrunnen av hvordan eleven erfarer TIL-dagen. Deretter
beskriver jeg kategoriene pa elevniva. Kategoriene forteller hvor jeg mener tyngden i
datamaterialet ligger. Under hver kategori pa elevniva vil jeg presentere empiri fra
henholdsvis elevens perspektiv, observasjonsperspektivet og til slutt lererens perspektiv.
Arsaken til at jeg velger & gjore det pa denne maten er at jeg opplever lererens, Trines, svar
som mer refleksive enn elevens, Adams, som er mer direkte pa selve erfaringen eller
opplevelsen. Det er ogsa Adams erfaringer studien min har som hovedfokus og disse
erfaringene er det han som er tettest pd, og derfor finner jeg det naturlig & presentere hans
perspektiv forst pd kategoriene pa elevniva. Dessuten faller det seg naturlig for meg at Trines

perspektiv presenteres til slutt 1 hver kategori pé elevniva, fordi hun pé et vis setter
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erfaringene og utfordringene til Adam 1 et storre perspektiv og ser dem opp mot hans

deltakelse og leering i hverdagen.

4.1 Presentasjon av studiens kontekst, TIL-dag, med bakgrunn i empiri

Som nevnt i oppgavens andre kapittel er TIL-modellen en praktisk-didaktisk modell som har
til hensikt a bidra til tilpasset opplering, pa grunnlag av fem pedagogiske prinsipper som er
tenkt ivaretatt: struktur og oversikt, differensiering, samarbeid og deltakelse, elevmedvirkning
og selvvurdering samt vurdering for leering (Skaalvik & Skaalvik, 1988, 1996, 2013). Hvilke
erfaringer gjor en elev med ADHD og hans larer seg med selvregulering med TIL-modellen i
praksis? Trine, Adam og medelevene praktiserer TIL-modellen én dag i uka. I det folgende

presenterer jeg erfaringer fra deres TIL-dag, som studiens kontekst, med bakgrunn i empiri.

Observasjonene fra oppstarten av TIL-dagen viser en lerer og en klasse som tilsynelatende er
godt kjent med hva TIL-dagen inneberer. Trine gar gjennom punktene i arbeidsprogrammet

og klassen er kort tid etter i gang med arbeidet:

Trine forteller til elevene at i dag er det TIL-dag pa vanlig méte, etter at den har vaert noe
amputert de siste gangene. Hun forklarer at denne gangen er det ferre MA-oppgaver og
flere KAN-oppgaver, dette fordi hun har diskutert med prosjektleder og studenter og
kommet fram til at det ikke er enskelig at elever blir stressa pa TIL-dagen. Deretter gér
hun rundt i klassen og deler ut TIL-blomsten til hver enkelt elev, for sd & g gjennom de
oppgavene som er felles i blomsten mens hun star foran i klasserommet og elevene herer
og folger med pa sin blomst. Videre sper hun om noen har spersmal. En elev har et
spersmal rettet mot arbeidsoppgaven i norsk. Trine svarer og klassen setter deretter i

gang med arbeidet.

Observasjonen ovenfor viser hvordan Trine og elevene starter sin TIL-dag med gjennomgang
av arbeidsprogrammene og avklaring av spersmal knyttet til disse. Elevene herer pa Trines
gjennomgang mens de folger med pé sin egen blomst og far vite hva som forventes av dem
denne dagen, bdde av individuelt arbeid og samarbeidsoppgaver og ogsa hvilke
valgmuligheter de har gjennom dagen. Denne observasjonen er i trdd med et av de
pedagogiske prinsippene TIL-modellen har som mél & ivareta: struktur og oversikt for elevene

1 arbeidet (Skaalvik & Skaalvik, 1988, 1996, 2013).
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Gjennom TIL-dagen gar Trine fra elev til elev og svarer pa spersmal, veileder dem 1 arbeidet,
roser dem for arbeid de har gjort og oppmuntrer dem til videre arbeid. Observasjonen

nedenfor er et eksempel pa dette:

En elev sier til Trine: «N& har jeg gjort alle spersmélene». Trine kommer etter hvert bort
til eleven og sier: «Dette var bra. Godt jobbet». Hun gir eleven high five og sier deretter:

«Da fortsetter du og leser videre».

Trine gir i denne observasjonen eleven positiv tilbakemelding pa arbeidet eleven har gjort.
Gjennom denne tilbakemeldingen og bruk av Aigh five anerkjenner Trine elevens arbeid og
motiverer han til & fortsette videre pd samme méte. Observasjonen kan la seg forklare
gjennom teori om mestringsforventning. Verbal overtalelse eller oppmuntring fra signifikante
andre er en av kildene til gkt mestringsforventning (Bandura, 1997; Skaalvik & Skaalvik,

2013, 2015).
I intervjuet med Trine gir hun uttrykk for at TIL-dagen preges av elevaktivitet:

Jeg ville sagt at det er en dag som har en veldig stor grad av elevaktivitet, hvor eleven sitter

litt i forersete pd, pd d planlegge dagen.. innenfor en ramme. (Trine)

Det aller, absolutt mest positive er d se den arbeids-iveren til elevene, hvor de faktisk jobber

mye, hele dagen. (Trine)

Sett fra Trine sitt stasted er TIL-dagen en dag hvor elevene er aktive og bidrar til planlegging
av eget arbeid. Sitatene ovenfor samsvarer med deler av TIL-modellens intensjon. Et av
prinsippene i modellen er & bidra til elevmedvirkning og elevaktivitet. Dette skjer bade
gjennom at elevene ma legge en egen plan for hvordan de tenker & arbeide innenfor rammene
av blomsten de har fitt utdelt, gjore eventuelle justeringer underveis og vurdere egen
leeringsprosess og resultat av arbeid nar dagen er over (Skaalvik & Skaalvik, 1988, 1996
2013).

Elevmedvirkning og elevaktivitet kan ogsé spores i folgende sitater fra intervjue med Trine:

Det synes jeg er et veldig gode. De er nadt til a planlegge selv, tenke selv. Far jeg det til, kan
jeg gjore dette her nd? (Trine)

Den bidrar i veldig stor grad til at de er nodt til a selvregulere seg. Trening i det. (Trine)
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De to utsagnene viser at Trine erfarer at elevene medvirker i egen lering, blant annet gjennom
planlegging av dagen. Vi har tidligere sett, i studiens teorikapittel, at evnen til & planlegge er
en del av selvregulering og selvregulert leering (Zimmerman, 2000). For denne klassen kan
det dermed se ut til at TIL-modellen stotter opp om trening i selvregulering for elevene. Dette
er hovedintensjonen bak TIL-modellen: «TIL-modellen er primart en modell for a laere

elevene a regulere sitt eget leringsarbeid» (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 255).

I studiens teorikapittel s& vi at TIL-modellen inneberer at elevene skal vurdere eget arbeid 1
etterkant av TIL-dagen (Skaalvik & Skaalvik, 1988, 1996, 2013). Observasjonen nedenfor er

fra vurderingsfasen pa TIL dagen:

Etter arbeidsekten er ferdig og det er klart for vurdering rydder elevene pultene sine og
sitter igjen med TIL-blomsten. Deretter deler Trine ut vurderingsskjemaet til hver enkelt
elev og de far 10 minutter pa 4 fylle det ut. Sa sper Trine flere av elevene hva de har svart
pa de ulike punktene pa vurderingsskjemaet. En del av elevene har problemer med & svare
pa hvorfor de har svart som de har gjort. Videre sper hun om hva skjer hvis man har darlig
innsats, for eksempel hvis man har gjort lite nér laerer sier at det bare er en halv time igjen

av arbeidsekten. En av elevene svarer: «Da foler man seg darlig». En annen elev folger

opp med: «Da blir jeg stressa.

Observasjonen beskriver hvordan elevene gver seg péd a vurdere eget arbeid, forst gjennom
utfylling av vurderingsskjema og deretter gjennom & samtale rundt denne avkryssingen. A
vurdere eget arbeid og egen arbeidsprosess er en sentral komponent i 4 ove seg pd selvregulert

leering (Pintrich, 2000).

4.2 Kategorier pa leererniva

Fra intervjuet med Trine kom det fram en del nyttig empiri som ikke gar direkte pa Adams
erfaringer med TIL-modellen, men som heller er betingelser som ma ligge til rette for at Trine
skal kunne lykkes i sin laererrolle pa TIL-dagen. Dette kan pavirke Adams erfaringer med
TIL-dagen indirekte og danner et slags bakgrunnsteppe for hvilke erfaringer han far. Disse

betingelsene legges frem som kategorier pa laererniva.
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4.2.1 Planlegging for differensiering
Fra intervjuet med Trine er det planlegging foran en TIL-dag som utpeker seg som den storste
utfordringen for henne. Hun beskriver at det krever mye tid og at det er utfordrende & tilpasse

mengde og vanskelighetsgrad pa oppgavene i TIL-blomsten for hver enkelt elev:

Utfordringer. Ja [ ...] Planlegge dagen [...] Fa til den rette balansen mellom nok,
vanskelighetsgrad, differensiering. Det kan veere litt tidkrevende. (Trine)

Det er det der d forutsi hvor lang tid tar dette [...] Det synes jeg kanskje er den storste
utfordringen. (Trine)

Sitatene ovenfor viser at Trine opplever at det kan vere utfordrende a differensiere oppgavene
til hver enkelt elev. Det er krevende & forutsi hva som er passende arbeidsmengde og
vanskelighetsgrad, og dette tar tid for henne & planlegge. Hun reflekterer her over tre
dimensjoner 1 differensieringen: balansen mellom arbeidsoppgaver, faglig nivd/vanskegrad og
tiden elevene har til rddighet. TIL-modellen er som nevnt en modell som har til hensikt &
stotte laerere 1 arbeidet med & praktisere tilpasset opplaering (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Nér
tilpasset opplearing ligger i modellen, tvinges eller stottes lereren til & vaere seg bevisst og
forholde seg aktivt til dette. Det er naerliggende a tro at planleggingen av en slik dag, med

differensiert plan til hver elev, kan vaere bade utfordrende og tidkrevende for larer.

4.2.2 Kollegasamarbeid
I lopet av intervjuet med Trine fortalte hun at det er hun som lager arbeidsprogrammet for

TIL-dagen og formidlet videre at dette ikke alltid er like gunstig:

Den ene oppgaven vi hadde var en matteoppgave, hvor jeg tenkte dette her kan de. Men jeg

har dem jo ikke i matematikk [...] Sd jeg overvurderte evnene deres pa d regne areal. (Trine)

Utsagnet ovenfor kan tyde pa at Trine kunne hatt bruk for & samarbeide med kollegaen som

har klassen hennes 1 matematikk.

En annen utfordring som oppstar i klasserommet pa TIL-dagen er at elevene innimellom

trenger hjelp til samme problem til ulike tidspunkt eller ulike problem til samme tidspunkt:

Hvis det er mange som trenger hjelp kan det bli vanskelig, nettopp fordi de trenger hjelp til
ulik tid [ ...] og ikke samtidig, for da kan jeg bare ta det mer felles, men forst md jeg hjelpe
den ene gruppa med for eksempel matten, og sa ma jeg gjore det til neste og til neste og til

neste. Det kan bli litt hektisk. (Trine)
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Utsagnet ovenfor kan fungere som et eksempel pa sarbarheten det er a praktisere TIL-
modellen med lite tilgang til og lite bruk av tolerersystem. Selv om modellen kan fungere
med kun én laerer er det innlysende at det er utfordrende for Trine & gjennomfore deler av

dagen alene uten assistent.

4.2.3 Tid til elevveiledning

Denne kategorien beskriver hvordan Trine uttrykker at hun fungerer som veileder pa TIL-
dagen og hvordan hun erfarer at TIL-modellen gir henne frigjort tid til & veere sammen med
elever én til én og veilede dem i arbeidet. Denne frigjorte tida mé vaere pa plass hvis hun skal
kunne stotte og veilede blant andre Adam. Utsagnene nedenfor illustrerer hennes rolle som

veileder:

Rollen min er mest d veere veileder foler jeg, altsd faktisk veere en som legger til rette for dem.

(Trine)

Jeg foler at jeg har mer en veilederrolle enn en klassisk lcererrolle. Jeg har bedre tid til a

veilede [ ...] Jeg kan komme d veilede pd det som er vanskelig. (Trine)

Gjennom hva Trine utrykker er det tydelig at hun er mer en veileder og tilrettelegger enn en
vanlig klassisk laerer. Dette samsvarer med hva modellen har til hensikt at leereren skal bidra
med pa en TIL-dag (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Det fremgér ogsa av utsagnene at Trine
opplever & ha mer frigjort tid pd TIL-dagen enn andre dager. De to utsagnene nedenfor

illustrerer dette enda tydeligere:

Jeg har muligheten til a snakke med elevene, bade faglig og litt uformelt, innimellom, i lopet

av dagen, fordi jeg ikke er knyttet opp til d veere her og undervise. (Trine)

Det som er tilfellet er at jeg har muligheten til a hjelpe flere elever [...] Frigjort tid til og

veere med elevene, én til én. (Trine)

Trine gir uttrykk for at TIL-dagen gir henne mer rom til & snakke med og hjelpe elevene. Den
frigjorte tiden Trine beskriver at TIL-modellen gir henne skapes av at hun, som hun selv sier 1
det forste utsagnet ovenfor, ikke er bundet opp til tavla for & undervise. Dette henger i sin tur

sammen med det jeg tidligere 1 kapitlet har presentert, der Trine opplever hoy elevaktivitet pa

TIL-dagen, som bidrar til frigjort tid for henne til & utfere veilederrollen.

Det ser ut som Trine her opplever en av modellens intensjoner: & legge til rette for at laerer

kan fa mer tid sammen med hver enkelt elev og muligheten for & «skape sterre nerhet mellom
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leerer og elev» (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 256). Denne nerheten eller stotten til hver
enkelt elev skal vi senere i dette kapitlet se at Adam er svaert avhengig av. Uten stotte fra
laereren strever Adam med konsentrasjon, mestring og selvbestemmelse, og denne stotten kan

bli avgjerende for hvorvidt han mestrer selvregulering.

4.3 Kategorier pa elevniva

Etter analysearbeidet satt jeg som nevnt igjen med fem kategorier pa elevniva: Statte,
mestringserfaringer, konsentrasjon, selvbestemmelse og selvregulering. Mestringserfaringer,
konsentrasjon og selvbestemmelse viste seg & vere forutsetninger for at akkurat denne eleven,
Adam, skal kunne mestre selvregulering. Ut ifra empirien kan stette til disse tre

forutsetningene for selvregulering utgjore et slags «selvreguleringskonsept» for Adam.

Adam har et iboende potensial for & utvikle sin konsentrasjon og sin selvbestemmelse og ogsa
oppleve mer mestring. Samtidig viste det seg at konsentrasjon og selvbestemmelse var
vanskelig tilgjengelig for han. Et eksempel pa dette er at leerer gjentatte ganger forteller hvor
avhengig han er av kontinuerlig stotte for & i det hele tatt oppna noen form for konsentrasjon.
Den tredjeforutsetningen for selvregulering; mestringserfaringer, ser det derimot ut til at
Adam har lettere tilgang til. Gjennom intervjuet med lereren trer det frem flere eksempler pé
at det skal lite til for at Adam viser mestringsglede. Dette er et uventet og overraskende funn,
tatt i betraktning at empirien viser at Adam har fa mestringserfaringer sammenlignet med sine
medelever pd TIL-dagen. Empirien fra denne studien viser at han strever bdde med 4 mestre
TIL-modellens tilrettelegging for selvregulering og de faglige arbeidsoppgavene han far pd
TIL-dagen. Likevel trer det altsa frem at han formidler stor glede over det han faktisk mestrer.
Dette gir grunnlag for a anta at gleden over a mestre kan fungere som en ressursbank for

Adam.

4.3.1 Stette
I studiens andre kapittel ble det nevnt at hver elev har en leringspartner pd TIL-dagen, til
samarbeid og stette. Observasjonen nedenfor er et eksempel pa at Adam finner stotte hos og

sper leringspartneren om ting han lurer pa:

Adam sitter med norskboken framover seg og sper leringspartneren sin: «Ok. S& forst
leser jeg dette og s svarer jeg pa dem?». Hun forklarer han hva han skal gjere, han folger

videre ngye med pd hva hun sier og skriver i sin egen bok og sier: «Jeg ma ta litt av deg,

jee».
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Observasjonen ovenfor beskriver hvordan leringspartneren til Adam besvarer spersmalet han
stiller og forklarer han hva han skal gjere. Dette kan sies & peke hen mot at leeringspartneren
stotter Adam i selvregulert lering. I handlingsfasen i Skaalvik og Skaalviks (2013) modell for
selvregulert lering inngar sosial interaksjon som delprosess. Her mé eleven selv vurdere i
hvor stor grad han/hun gnsker samarbeid og hvor mye hjelp og stette han/hun trenger.
Nettopp samarbeid og det & kunne stotte seg pa leeringspartner er i trad med TIL-modellens

intensjon.

P& samme mate far Adam ogsa stette fra laerere. Observasjonen nedenfor er et eksempel pa at

han trenger og mottar tett oppfelging og stette for & mestre skolearbeidet:

Etter lunsj tar assistenten kontakt med Adam og hjelper han i gang med oppgaver i
samfunnsfag. Assistenten leser opp det forste spersmalet for han. Han blir staende ved
siden av pulten mens Adam skriver svaret i boka si. Assistenten leser deretter opp neste
speorsmal og for han gar. Da stanser Adam 4 arbeide. Kort tid etter kommer assistenten
tilbake, peker i boka til eleven og sier en setning Adam kan skrive som svar pa
spersmalet. Deretter etterlyser han samarbeid med laeringspartner og sier: «Hvis man skal

samarbeide m& man vare pa samme oppgavey.

Observasjonen beskriver hvordan assistenten gir Adam tett oppfelging i leringsarbeidet
gjennom forst 4 hjelpe han 1 gang med arbeidet, deretter forlate han, for si & raskt komme
tilbake og fortsette & stotte Adam nér han ser at han ikke arbeider. Assistenten oppfordrer

ogsd Adam til 4 samarbeide.

Ogsé sett fra Trines stisted har Adam behov for stette. Hun beskriver i utsagnet nedenfor
hvordan Adam egnsker en dagsplan som stette til & orientere seg etter og at han blir frustrert

hvis han ikke har tilgang pa en slik plan:

Han er veldig opptatt av den.. Han blir frustrert hvis leererne eller andre elever glemmer d
skrive opp dagsplan, sd ikke han har noe d orientere seg etter [...] Men pa TIL-dagen sa har

han jo en plan a orientere seg etter, blomsten, og det liker han. (Trine)

Utsagnet forteller at Adam er opptatt av og liker & ha en plan & orientere seg etter. Dette féar
han pd TIL-dagen. Utsagnet viser til at Adam har et behov for struktur og oversikt, som igjen

kan sies & gi stotte til konsentrasjon, som vi skal se er en utfordring for han. Struktur og
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oversikt er et av de fem pedagogiske prinsippene 1 TIL-modellen som til sammen har til

hensikt & bidra til tilpasset oppleering (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

Sett fra Trines stésted viser det seg at Adam ogsé har behov for stette for & mestre dagen

generelt. De to utsagnene nedenfor gir eksempler pa dette:
Hvis han ikke har noe stotte sd mestrer han ikke skoledagen. (Trine)
Han er avhengig av stotte for d vite opp-ned pd seg selv rett og slett. (Trine)

Utsagnene illustrer at skoledagen er krevende for Adam og kan peke mot at han har vansker
med & strukturere seg selv uten stotte. Vi kan se for oss at konsentrasjonsvanskene og
impulsiviteten han strever med gjor det utfordrende for han for eksempel 4 sitte stille og rolig
og felge med pd undervisning og fokusere pa seg selv og egne arbeidsoppgaver nér han skal
jobbe med individuelt arbeid. Med utsagnene ovenfor bergrer Trine bade teori om selvregulert
leering og human agency. I studiens andre kapittel si vi at Pintrich poengterte at et kjennetegn
med selvregulert lering er at den leerende kan kontrollere og regulere deler av egen kognisjon,
motivasjon og atferd (Pintrich, 2000). P4 bakgrunn av utsagnene ovenfor kan vi anta at Adam

trenger stotte til denne reguleringen.

Samtidig sa vi 1 samme kapittel at Bandura (2006) skriver at personer som fungerer som agent
i eget liv blant annet er aktive med & observere seg selv og overvake egen fungering. Trines
utsagn ovenfor kan tyde pa at Adam trenger stotte for & fungere som agent 1 eget liv. Nedenfor

folger et utsagn om TIL-dagen hvor det samme behovet for stette skinner 1 gjennom:

Hjelpe han a holde planen da [...] «Hva skal du gjore na? Ja, ok. Hva trenger du for d gjore
det?» (Trine)

Utsagnet viser hvordan Trine stotter Adam tett 1 arbeidet pd TIL-dagen. Han trenger
kontinuerlig oppfelging med tydelige spersmél og retningslinjer for & holde trdden og arbeidet
géaende. Slik Trine erfarer det kan samtaler og oppfelging bidra til at Adam i sterre grad

forstar hva som er hans rolle:

Og sd kan jeg ogsd snakke med han om hva, hva skal du gjore i dag, her. Sa kan han ha en
sann _formening om hva han skal gjore [...] Ndr vi far det til sd klarer han a ha en sann

formening om at, hva er min rolle her. (Trine)
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Pé bakgrunn av utsagnet ovenfor kan det hevdes at Trine gir stotte for at Adam skal handtere
det «kravet» om selvregulering som ligger i TIL-modellen. Det kan se ut som hun er bevisst

pa denne stotten, nettopp fordi hun kjenner til at selvregulering ligger i TIL-modellen.

4.3.2 Mestringserfaringer

Denne kategorien beskriver Adams mestring og mestringsglede, som tydelig trer fram 1
studiens empiri. Utsagnene nedenfor viser at Adam selv erfarer mestring og synes det er goy.
De viser ogsd at Adam opplever a ikke mestre i matematikk. Samtidig uttrykker han en slags

bevissthet om at det hjelper & ha tro pa & mestre for & oppleve virkelig mestring:
Det er kjedelig i matte fordi jeg ikke kan det. (Adam)

[...] Ndar du kan ikke kan det sa er det kjedelig, men nar du kan det sa, sd synes du det er
artig. (Adam)

Ndr jeg far til en oppgave synes jeg det er artig [...] og det blir mer goyere. (Adam)
Hvis du ikke tror at du klarer det, da blir det jo bare.. darlig, eller det blir ikke bra. (Adam)
Jeg liker engelsk best av alt [...] siden jeg er god i det. (Adam).

Adam uttrykker at han feler mestringsglede ved reell mestring. Samtidig formidler Adam at
han liker engelsk best fordi han er god i det. Dette stemmer overens med en studie utfort av
Mimi Bong, hvor hun blant annet fant at kvinnelige studenter pa college i Korea hadde en
tendens til 4 sette aktiviteter de trodde de ville lykkes med heyest (Bong, 2001). I tillegg
bergrer Adam teori om faglig selvvurdering med sitt forste og siste utsagn ovenfor. Faglig
selvvurdering er en omradespesifikk vurdering av hvor flink man selv er og hvilke evner man
har innenfor et spesifikt fag eller omrade. Adam vurderer seg selv som god i engelsk.
Forskning viser klar positiv sammenheng mellom faglig selvvurdering og motivasjon

(Skaalvik & Skaalvik, 2015).

I lopet av intervjuet kom Adam inn pé at han noen ganger sammenligner seg selv og sine
medelever i forhold til skolearbeid og hva han kan forvente & mestre sett ut ifra hva de

mestrer. Det kan antas at han ikke forventer & mestre mer enn hva medelevene gjor:

Men hvis ikke de far det til, da blir jeg stressa, for da tenker jeg at hvis de andre elevene ikke
klarer det, da klarer sikkert ikke jeg det. (Adam)

Hvis de ikke fdar til oppgaven da tenker jeg sikkert og nei, na klarer ikke jeg det. (Adam)
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Adams utsagn beskriver hvordan han ser seg selv som en som mestrer mindre enn
medelevene. Utsagnet ovenfor kan ses i sammenheng med teori om mestringsforventning
(Bandura, 1997; Skaalvik & Skaalvik, 2013, 2015). Det kan antas at han ikke forventer &
mestre med bakgrunn i vikarierende erfaringer: han ser medelever som mislykkes og dette kan
svekke vurderingen av egen mestring. Samtidig antyder et annet av Adams utsagn at han ikke

bryr seg s& mye med om andre medelever mestrer mer enn han:

Jeg tenker ikke sa mye ndr de andre far til en oppgave. Jeg er liksom ikke sdann sjalu [...] Nei,

eller sann konkurranse-aktig. (Adam)

Utsagnet kan tyde pa at Adam ikke er opptatt av & sammenligne egen mestring med andres
mestring. Adams utsagn kan ses i sammenheng med indre motivasjon. Indre motivert atferd

utleses ifelge Deci og Ryan (2000) av egen interesse for en aktivitet.

Empiri fra observasjonen gir en utdypende forstaelse av hva Adam selv formidler og viser
Adams mestringsglede, pa samme méte som empirien fra intervjuet med Adam gjorde.

Nedenfor folger et eksempel:

I etterkant av at Adam er ferdig med KRLE-oppgavene sier han: «Der! Ferdig! ... Dette her

er jo artig jo!».

I situasjonen ovenfor illustrerer Adams umiddelbare kommentar at han kjenner glede ved a
mestre. En annen observasjon beskriver hvordan Trine bygger opp under Adams mestring ved

a veere 4 gi han positiv oppmerksomhet pa denne mestringen:

Adam ser opp mot Trine som stir noen meter unna pulten hans. Adam sier hoyt: «Jeg er
ferdig». Adam ser pa henne nar hun kommer mot pulten hans. Hun stopper ved siden av

pulten og gir han high-five. Adam smiler.

Observasjonen viser at Adam fér positiv feedback fra Trine pd egen mestring og ogsé at
Adam er forngyd med denne tilbakemeldingen. Positive tilbakemeldinger fra Trine styrker
Adams tro pa egen mestring. Empiri fra intervjuet med Trine understreker det vi har sett
tidligere knyttet til Adams mestringsglede. Utsagnene nedenfor beskriver en elev som

opplever mestring:
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Sd det skal sa lite til for da, han opplever mestring og glede. (Trine)

Hvis han far oppgaver som er tilpasset hans mestringsnivd, enten han skal klare det alene

eller med litt stotte, sa har han en veldig god dag. (Trine)

Trine gir her uttrykk for at det skal lite til for Adam opplever mestring. Samtidig papeker hun
at det er en forutsetning at oppgavene er tilpasset, enten han skal arbeide alene eller med
stotte. Trine berorer med disse utsagnene teori knyttet til tilpasset opplaering og mestring og
mestringsforventning (Bandura, 1997; Skaalvik & Skaalvik, 2013, 2015). Nedenfor felger to
utsagn som underbygger hvilken kraft som ligger i Adams mestringserfaringer, sett i fra

Trines perspektiv:

Hvis han far ros for noe han har gjort, som er bra for hans standard, sa er han veldig

fornoyd. (Trine).

Ndr han har en sdann plan som er tilpasset hans nivd, bade mengde og vanskegrad, sd mestrer

han jo det fint. Han er sdnn ekstremt stolt da, hvis han er ferdig med alt pa «may. (Trine)

Utsagnene ovenfor understreker enda tydeligere enn de to forrige at Trine opplever at Adam
kjenner stor glede ved & mestre. Det kan synes som om det er karakteristisk for Adam 4 lett
kjenne mestring. Mestring og mestringsopplevelser er som nevnt tidligere positivt og

bestyrkende (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

Tidligere under denne kategorien har det blitt belyst at Adam selv formidler at han ikke
forventer & mestre mer enn hva medelevene gjor. Gjennom intervjuet beskriver samtidig Trine

at Adam er en elev som har lav faglig selvtillit:

Hvis det blir vanskelig sd blir han veldig motlos. Og sd foler han seg.. Han har veldig lav
faglig selvtillit. Han sier: «Jeg far ikke til noen ting, jeg er dumy. (Trine)

Han sier ofte at «jeg fdr det ikke til jegy».. Han har veldig lav selvtillit pd fag. (Trine)

Trine gir 1 de to utsagnene ovenfor uttrykk for at Adam har lav faglig selvtillit og berarer med
dette bade teori om faglig selvvurdering og mestring (Wigfield & Karpathian, 1991; Skaalvik
& Skaalvik, 2015). Hvis du er motles og ikke tror du klarer en utfordring, pavirker dette

negativt i forhold til sjansen til & mestre utfordringen og det gker sjansen for & gi opp (Pajares,

1997).
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4.3.3 Konsentrasjon

Adam sin utfordring med tanke pa konsentrasjon utpekte seg som et gjennomgaende tema i
studiens empiri, bade i leerer- og elevintervjuet og i observasjonen. Som nevnt tidligere har
Adam diagnosen ADHD, og et av de vanligste trekkene med denne diagnosen er
konsentrasjonsvansker (Barkley, 1997). Dette hindrer han i leeringsarbeidet. Adam lar seg lett

forstyrre av andre og dette er han selv inne pd i intervjuet:

Jeg klarer d tenke pd det jeg skal gjore [...] Noen ganger blir jeg forstyrret ndar vennene mine

ler hoyt eller gjor noe artig [...] Da ser jeg pa dem. Jeg blir litt sann nysgjerrig. (Adam)

I sine beskrivelser gir Adam uttrykk for at han blir forstyrret av klassekamerater innimellom
og at han da blir nysgjerrig og skifter fokus fra skolearbeidet og over til dem. Vansker med &
holde fokus lar seg som nevnt forklare av teori om ADHD (Barkley, 1997). Videre uttrykker

Adam at ogsé han kan vere den som forstyrrer:

Jeg synes at det er lett d ikke forstyrre, men noen ganger synes jeg det er bittelitt vanskelig

[...] Jeg tror det er jeg som noen ganger forstyrrer dem ogsd. (Adam)

Selv om Adam er noe vag i sin uttalelse viser sitatet ovenfor at Adam har selvinnsikt nar det
gjelder egen atferd. Han beskriver at han innimellom har vanskelig for & motsta egen

impulsatferd, som ogsé er et kjennetegn ved diagnosen ADHD (Barkley, 1997).

Ogsa i empiri framskaffet via observasjonen trer Adams vansker med & holde fokus fram.

Nedenfor folger en observasjon som beskriver og omhandler dette:

Learer og assistent gdr innom Adam ofte gjennom TIL-dagen. Dette gjelder stort sett nér han
enten sitter og stirrer tomt ut 1 lufta, forstyrrer andre eller blir forstyrret av andre. Laerer og
assistent er mer enn 10 ganger innom Adam i lgpet av dagen uten at han har bedt om hjelp fra

dem og ber han igjen fokusere pa skolearbeidet.

Observasjonen illustrerer at Adam ofte mister fokus pa skolearbeidet og at Trine og
assistenten ofte er innom Adam for a hjelpe han med a fokusere pé det faglige arbeidet han
holder pa med. Observasjonen bygger dermed opp under utsagnene som illustrerer at Adam
har vansker med & holde fokus og utfordring med tanke pa konsentrasjon. Samtidig

understreker observasjonen Adams tidligere nevnte behov for stette 1 laeringsarbeidet.
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Adam viser som nevnt tidligere vansker med tanke pa konsentrasjon og impulsatferd.

Nedenfor felger en observasjon som viser hvordan Adam lar seg forstyrre av en medelev:

Under arbeid med norsk, ca 08.50: Adam vandrer rundt i klasserommet og er innom
elev A. Elev A sitter pé skrd foran eleven. I lgpet av den forste timen av TIL-dagen tar
elev A kontakt med Adam fem ganger, ingen av gangene er i faglig erend. Adam ser
da opp fra arbeidet han holder pa med og slutter 4 arbeide. Fram til klokka 10.20: alle
gangene, foruten en gang, er den tilsynelatende arsaken til at Adam mister fokus pa og

konsentrasjon om det han holder pa med at elev A tar kontakt.

Observasjonen viser at en medelev tar kontakt med Adam gjentatte ganger. Dette forstyrrer
Adam 1 arbeidet og medferer at han slutter & arbeide alle gangene. Observasjonen antyder at
medelev er et uromoment for Adam med tanke pa hans konsentrasjonsvansker og

fokusutfordringer.

Sett fra Trines perspektiv er Adam sin utfordring med tanke pa konsentrasjon det som byr pa

de aller storste utfordringene for han i skolehverdagen:
Det er egentlig det som er den store utfordringen, at tankene er overalt. (Trine)
Han har ingen impulskontroll, ingen konsentrasjon. (Trine)

Det Trine beskriver ovenfor om mangel pa impulskontroll eller impulsiv atferd og ingen
konsentrasjon lar seg, som nevnt tidligere sett fra Adams stasted, forklare ved hjelp av teori
om ADHD (Barkley, 1997). Samtidig kan vi, uten & trekke noen konklusjoner tenke at det &
ikke ha kontroll pa tankene, kan ses i sammenheng med teori om selvregulert lering, hvor det

a kontrollere og regulere deler av egen kognisjon inngér (Pintrich, 2000).
Trine uttaler seg ogsa om konsekvensen av Adams vansker med & holde fokus:

Han gjor veldig ddrlig skolearbeid fordi at han klarer ikke a ha fokus pa at han holder pa
med skolearbeid. (Trine)

Mens de andre bruker kreftene sine pd d utfore oppgaven, sa md han bruke krefter pa d holde
fokus pd at han faktisk har en oppgave og hva den oppgaven er [...] Sa han bruker opp
kreftene sine pd oppgaveteksten da, han bruker ikke kreftene pd d lose den oppgaven. (Trine)
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De to utsagnene ovenfor understreker enda tydeligere det som er beskrevet tidligere om
hvordan Adams konsentrasjonsvansker hindrer han i skolearbeidet. Trine uttrykker hvordan
han bruker all sin energi pé a huske og forsta oppgaveteksten. Det blir ingen krefter igjen til
oppgavelgsning. Det kan antas at konsentrasjonsvanskene gir Adam utfordring med & oppleve

mestring i egen skolehverdag.

4.3.4 Selvbestemmelse

I TIL-modellen benyttes begrepene elevmedvirkning og medansvar (Skaalvik & Skaalvik,
2013). Jeg har valgt & benytte begrepet selvbestemmelse fra Deci og Ryan (2000) fordi jeg
mener det ut i fra min empiri er mer beskrivende for denne kategorien enn elevmedvirkning.
Kategorien beskriver friheten Adam har til & velge pa TIL-dagen. Gjennom intervjuene og
observasjonen kom det fram at denne valgfriheten er sentral og at den gir Adam béde glede og
utfordring i lopet av dagen. Valgfrihet for elevene er et av kjennetegnene med TIL-modellen
(Skaalvik & Skaalvik, 2013). Selv er Adam forneyd med at han far ta egne valg pé TIL-
dagen:

Jeg synes at det er litt kult at vi far velge nar vi skal ha friminutt. (Adam)

Jeg liker det bedre enn andre dager [...] Du kan bestemme hvilke fag du vil ta. Du kan
bestemme ndr du vil gd ut.. og du trenger ikke noen ganger d gad ut.. og.. du for eksempel kan

gd ut bare med din venn. (Adam)

Utsagnene ovenfor beskriver badde det faktum at Adam vet hvilke valgmuligheter TIL-
modellen gir han og at han liker disse valgmulighetene. Dette kan tyde pé at TIL-modellen
tilfredsstiller noe av behovet Adam, i likhet med alle mennesker, har for & oppleve
selvbestemmelse (Deci & Ryan, 2000). TIL-modellen gir Adam mulighet til & ove seg pa ta &
valg, en viktig del av selvregulert leering (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Samtidig som Adam
liker selvbestemmelsen TIL-dagen gir han, skaper den samme selvbestemmelsen utfordringer
for han. Observasjonen nedenfor illustrerer at selvbestemmelsen og kravet om evne til

selvregulering som ligger i TIL-modellen tidvis blir for krevende for Adam uten stotte:
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I planlegginga er det entydig leringspartneren til Adam som tar kontakt med han og
ikke motsatt: «Skal vi planlegge»? Adam svarer ingenting. Laringspartneren sier blant
annet: «Det er fire ting. Vi begynner med norsk». Laringspartneren skriver ned
rekkefalgen pa hvordan hun skal lese oppgavene ved & nummerere kronbladene i
blomsten. Adam har ikke blyant og noterer ingenting. Han henter ikke norskboka for

hun sier: «Skal du ikke hente boka di?».

Observasjonen ovenfor gir inntrykk av at Adam ikke helt mestrer den friheten modellen gir
han. Laringspartneren tar tak, men far ingen innspill fra Adam. Det er naerliggende a tro at
Adam ikke hadde startet opp & arbeide med norsk hvis ikke leringspartneren hans hadde
hjulpet og stettet han under oppstarten. Dermed ligger det en ressurs for Adam i TIL-

modellen ved at den vektlegger systematisk elevsamarbeid.

P& samme mate som Adam selv formidler at han liker valgfriheten TIL-modellen gir han,

beskriver uttalelsene til Trine det samme:

Han er godt fornoyd med at han far lov til a ha den friheten til d velge. Det passer han godt.
(Trine)

Han setter pris pa det, at han fdr bestemme. Absolutt. (Trine)

Trine gir 1 disse to utsagnene uttrykk for at Adam liker elevmedvirkningen TIL-modellen
legger til rette for. Han er forneyd med muligheten for & bestemme selv, som han har gjennom

dagen. Samtidig beskriver Trine at Adam trenger stotte 1 denne selvbestemmelsen:

Hjelpe han a holde planen da [...] Hva skal du gjore na? Ja, ok. Hva trenger du for a gjore
det? (Trine)

P& samme mate som observasjonen ovenfor, gir det siste utsagnet til Trine inntrykk av at
Adam ikke alltid mestrer den friheten TIL-modellen gir han uten stotte. Det Trine omtaler 1
dette utsagnet viser til teori om selvregulering (Skaalvik & Skaalvik, 2013). For & innfri
kravet om evne til selvregulering som ligger i TIL-modellen trenger Adam stette. Vi kan av
dette anta at for Adam henger utfordringer med selvbestemmelse sammen med utfordringer

med selvregulering.
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4.3.5 Selvregulering

I studiens andre kapittel ble det nevnt at & vare selvregulert, ifelge Zimmerman (2000),
innebarer at bade tanker, folelser og handlinger er planlagt og tilpasset for & nd de malene
man har satt seg. Som nevnt 1 samme kapittel er oving pé selvregulering en av

hovedhensiktene med TIL-modellen (Skaalvik & Skaalvik, 2013).
Mulighet for d ove pa selvregulering

Empirien fra intervjuet med Adam viser at han ikke bare er passiv og gir opp nar han ikke far
til skolearbeid. Han tar tak og ber om hjelp. Utsagnet nedenfor er et uttrykk for at Adam
mestrer en av prosessene i selvregulert leering: a soke hjelp og rad nir man trenger det

(Skaalvik & Skaalvik, 2013):

Da spor jeg om hjelp [ ...] Jeg spor noen ganger leereren og noen ganger leeringspartner.

(Adam)

P& samme mate som Adam selv beskrev at han ber om hjelp nar han trenger det beskriver

Trine at han er flink til 4 be om hjelp:

Ja. Han spor kjapt om hjelp. Sa det er bra. Det er faktisk veldig positivt at han ikke sitter der
d «nei, men det var jo ingen som kom og hjalp megy, for det er jo en del som gjor det [...] Sa

han spar om hjelp, det gjor han absolutt. (Trine)

Trine er svaert forneyd med at Adam viser hjelpesekende atferd ved behov. Det kan hevdes at
beskrivelsen av Adams atferd her viser trekk av a veere agent i eget liv ved at han tar tak i sin
egen situasjon og gjer noe med den istedenfor a opptre som en passiv tilskuer, slik Bandura

(2006) legger til grunn for i sin teori om agent i eget liv.

I lopet av intervjuet med Trine uttrykker hun at Adam far eve seg pa selvregulering pa TIL-

dagen. Dette ser hun pd som en verdi for han:

Ja, jeg synes det er en stor mulighet at han fdr og mad ove seg pad d planlegge. (Trine)
Ove seg pa d ta valg, «her er planen min» og sd holde seg til den. (Trine)

En av mulighetene er jo det at han fdr ovd pd det med selvregulering. (Trine)

Trine beskriver ovenfor hvordan Adam far gve seg pé a planlegge, ta valg og forsgke & folge

den planen han legger. Med uttalelsene ovenfor henviser hun bade direkte og indirekte til
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hvordan Adam gjennom praktisering av TIL-modellen far ovd seg pa selvregulering. Deler av
selvregulert laering innebaerer a nettopp planlegge arbeid og sette seg mal, samt deretter
arbeide mot dette mélet og gjore nedvendige justeringer underveis (Pintrich, 2000). I
intervjuet gir Trine ogsd direkte uttrykk for at TIL-modellen har bidratt til en bevisstgjering
for Adam:

Jeg foler at bevisstheten rundt selvregulering er storre hvis du setter deg ned og snakker med

han nd, enn hva det var for eksempel for vi startet. (Trine)

Utsagnet ovenfor kan tyde pé at det a ha skoledager etter TIL-modellen har hjulpet Adam med
a oke sin bevissthet rundt selvregulering. I tillegg vitner utsagnet om at Trine stotter Adam i
hans eving pa selvregulering ved & nettopp snakke med han. Folgende utsagn er ogsé et signal

om pa det samme:

Jeg bruker d sporre om d fd se hva han holder pd med. Og sa bruker jeg ofte d fa han til d

fortelle meg «hva er det du gjor»?. (Trine)

Utsagnet er et eksempel pa at Trine har meta-samtaler med Adam angdende arbeidsprosessen
hans pa TIL-dagen. Samtidig peker utsagnet hen mot teori om selvregulert laering.
Beskrivelsene av empirien ovenfor illustrerer hvordan Trines praktisering og erfaring med
TIL-modellen stemmer overens med en av intensjonene med TIL-modellen: oving i

selvregulering og selvregulert leering (Skaalvik & Skaalvik, 2013).
Utfordring med selvregulering

Empirien viser at Adam har utfordringer med selvregulering pd TIL-dagen. I lopet av bide
intervjuene og observasjonen pekte dette seg ut og viste at uten stotte strever Adam med det

kravet om evne til selvregulering som ligger 1 TIL-modellen.

Pé TIL-dagen bestemmer elevene selv ndr de tar friminutt og de har selv ansvar for & passe
tiden. Nedenfor folger to utsagn hvor Adam gir uttrykk for at det er vanskelig & passe tiden i

friminuttet:
Jeg er darlig til a passe tiden. (Adam)
Ja.. vi var, vi var ute.. helt til maten! Vi hadde glemt det av. (Adam)

P4 bakgrunn av det forste utsagnet kan vi forsta at det er vanskelig for Adam a komme inn til

rett tid nar han ikke er helt sto pa klokka. A ha begrep om tid er en forutsetning for bide
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planlegging og gjiennomfering av oppgaver og en viktig kompetanse 1 selvregulert leering
(Pintrich, 2000; Skaalvik & Skaalvik, 2013). Her vil jeg kort nevne at utfordringene Adam har
med 4 passe tiden slik det trer frem i empirien vel s& gjerne kunne vart plassert under den
tidligere beskrevne kategorien Selvbestemmelse, og da som utfordringer med
selvbestemmelse. Valgfriheten og medbestemmelsen som ligger i & selv styre nar en skal ta

pause, er utfordrende for Adam.

Tidligere i dette kapitlet har jeg vist til empiri hvor Adam stetter seg til leeringspartneren sin
for & vite hva det neste han skal gjore er. Nedenfor folger et sitat som beskriver hvordan

Adam har behov for at leringspartneren tar avgjerelser under planleggingen av dagen:

Det er litt vanskelig d planlegge [ ...] Jeg vet ikke helt, men det er ikke akkurat lett.. Jeg spor
hele tiden lceringspartner. Og leeringspartneren bestemmer sdnne ting som jeg er litt usikker

pd. (Adam)

Adam formidler at det er vanskelig 4 planlegge. Utsagnet berarer, som det forrige, teori om
selvregulering (Pintrich, 2000; Skaalvik & Skaalvik, 2013). Det er nerliggende & tro at Adam
har vansker med & utfore planlegging, som inngér som en prosess i selvregulert leering. Dette
peker samtidig tilbake pé stette som en premiss for at Adam skal mestre selvregulering og

TIL-modellen.

En del av empirien fra observasjonen stemmer overens med to av Adams egne utsagn

angdende vansker med & passe tiden, som ble presentert tidligere under denne kategorien:

Fem minutter etter at Adam er kommet tilbake etter & ha veert i et annet rom og hatt
forsterket lesing sammen med tre andre elever og Trine sier han til elev A: «Da tar vi
friminutt da». Denne pausen er ikke planlagt og ikke notert pa TIL-blomsten og Adam
spor ikke leringspartneren sin om hun vil veere med a ta friminutt. Etter 20 minutter gir
leeringspartner ut for & lete etter han. Da elevene ikke er tilbake etter 30 minutter gar
assistenten ut og henter dem. Nar Adam er tilbake pé plass ved pulten sin krysser
assistenten ut begge pausene pa blomsten til eleven. Assistenten snur seg mot meg og

sier: «Friminuttene fungerer aldri».

Observasjonen illustrerer at Adam per 1 dag ikke mestrer den friheten og det ansvaret TIL-

modellen gir han. Modellen krever at han planlegger pause pa forhédnd og at hver pause ikke
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har varighet pa mer enn 10 minutter hver gang. Dette er ogsa noe Trine beskriver under

intervjuet av henne:
Han er ikke helt sann sto pa klokka. [...] Sd han har ikke spesielt begrep om tid. (Trine)

Vi har blant annet hatt en prat om det med a ta utetid, for han klarer ikke d folge med tida
[...] «Hvordan skal du klare a ta den utetida?» «Nei, det liksom, det er jo bedre om det ringer

inny [...] «Vil du ta friminutt nar det er friminutt da?» «Jay. (Trine)

Etter at Adam gjentatte ganger ikke har mestret & passe tiden nr han har tatt selvvalgt
friminutt, har han og Trine sammen kommet fram til en lgsning om at han tar friminutt til
vanlig tid. Dette betyr at Adam far stette av ringeklokka til & komme seg ut og inn til rett tid.
Trines andre utsagn ovenfor vitner om at hun har tatt tak i Adams vansker med begrep om tid
og det & passe tiden, som er en forutsetning for bade planlegging og gjennomfering av
oppgaver og en viktig kompetanse 1 selvregulert leering (Pintrich, 2000; Skaalvik & Skaalvik,
2013).

Da jeg under intervjuet med Trine stilte henne folgende sporsmal: «Hva er den storste

utfordringen til Adam»? svarte hun folgende:

Det er d veere selvdrevet hele dagen. Hvis han har satt opp en plan sd md jeg innom d sporre

han: «hva er planen din i dag?» [...] Han trenger den hjelpen, det gjor han. (Trine)

Utsagnet oppsummerer pa et vis noe av utfordringene til Adam. Han har vansker med a
planlegge og a konsentrere seg nok til & arbeide og gjennomfere planen uten stotte. Adam

trenger stotte til selvregulering.

S Oppsummering og drefting

Formadlet med denne studien var & beskrive og belyse en elev med ADHD og hans larer sine
opplevelser og erfaringer med TIL-modellen, med fokus pa selvregulering. Studiens

problemstilling er som folger:

Hvilke erfaringer har en elev med ADHD og hans leerer med TIL-modellens tilrettelegging for

selvregulering?

Jeg vil nd oppsummere hovedfunnene i1 denne studien for jeg avslutter med & drefte mine

hovedfunn opp mot studiens teorigrunnlag.
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5.1 Oppsummering

I oppgavens empirikapittel redegjorde jeg for studiens funn gjennom & presentere observasjon
og utsagn fra mine informanter. Mot slutten av oppgaven er det né tid for en oppsummering
av studiens funn fra forrige kapittel med en redegjorelse for hvorfor jeg mener mine funn kan

veere viktig for denne studiens problemstilling.

5.1.1 Lererniva
Empiri pé leererniva viste til betingelser som ma ligge til rette for at leereren skal kunne lykkes
med sin rolle p4 TIL-dagen og som dermed indirekte kan péavirke elevens erfaringer med TIL-

modellen.
Planlegging for differensiering

Laereren opplever at det krever mye tid & utvikle arbeidsprogrammene for TIL-dagen og at det
er utfordrende 4 tilpasse mengde og vanskelighetsgrad pa oppgavene. En kan forsta at
planleggingen av en slik dag kan vare bade utfordrende og tidkrevende for leereren. Pa
samme mate som alle andre elever er eleven i studien avhengig av tilpasset opplearing for a
oppleve mestring i sin skolehverdag. Larerens evne til & differensiere arbeidsprogrammet for
eleven pa TIL-dagen vil kunne pévirke 1 hvilken grad eleven opplever a4 mestre
leeringsaktiviteter pa TIL-dagen og dermed ogsé mestringsforventningen til eleven. Dette vil
igjen indirekte kunne péavirke elevens evne til selvregulering i og med at mestringsforventning

er den viktigste forutsetningen for selvregulering (Skaalvik & Skaalvik, 2013, 2015).
Kollegasamarbeid

Empirien viser at leereren drifter det meste av TIL-dagen selv, bade nér det gjelder
planlegging og gjennomfering. Lite bruk av tolaerersystem er delvis utfordrende for lereren, 1
planlegging og gjennomfering av TIL-dagen. Flere ressurser tilgjengelig for lereren og storre
grad av kollegasamarbeid ville gitt henne, eleven og medelevene flere 4 spille pa gjennom
TIL-dagen. Med dagens situasjon, hvor laereren stdr mye alene med ansvaret, kan det tenkes at
dette kan péavirke kvaliteten pa det arbeidsprogrammet og den oppfelgingen eleven far pa
TIL-dagen. Vi ser at kollegasamarbeid henger sammen med planlegging for differensiering,
ved at planlegging for differensiering kunne vert lettere & 4 til ved storre grad av

kollegasamarbeid.
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Tid til elevveiledning

P& TIL-dagen fungerer leereren mer som en veileder enn som en formidler og erfarer at TIL-
modellen gir henne frigjort tid til & vaere sammen med elevene ¢én til én og veilede dem 1
arbeidet sitt. Denne frigjorte tiden far altsa leereren pa TIL-dagen fordi hun ikke er bundet opp
til tavla for & undervise. Hvis lareren skal kunne stotte og veilede eleven i denne studien er
hun avhengig av denne ledige tiden hun mener TIL-modellen gir henne. Vi kan tenke oss at
hvis laereren og eleven praktiserte TIL-modellen med tolaerersystem oftere ville leereren hatt
mer tid tilgjengelig til & stotte opp eleven i hans laering. Her ser vi en sammenheng med tid til
elevveiledning og kollegasamarbeid, og med mer ressurser tilgjengelig ville TIL-hverdagen
for leereren og eleven kunne fungert enda bedre. I studiens empirikapittel sa vi at eleven ikke

mestrer TIL-modellens tilrettelegging for selvregulering og mestring uten stette fra leereren.

5.1.2 Elevniva
Stotte

Empiri fra badde observasjonen, elev- og larerintervjuet viser tydelig at eleven trenger stotte
fra leringspartner og lerer pd TIL-dagen. Uten stotte strever eleven med konsentrasjon,
mestring og selvbestemmelse. Skoledagen er krevende for eleven, og deler av empirien kan
peke mot at han har vansker med & strukturere seg selv uten stotte. Lareren gir eleven stotte
slik at han i sterre grad skal hindtere det «kravet» om selvregulering som ligger i TIL-
modellen. Det kan faktisk se ut som lareren er bevisst denne stotten, nettopp fordi hun

kjenner eleven og kjenner til at selvregulering ligger 1 TIL-modellen.

Stette for & mestre TIL-dagen for en elev med ADHD utpreger seg som svert viktig i denne
studien. Eleven trenger stotte inn mot bdde mestring, konsentrasjon og selvbestemmelse. Uten
denne statten kan det tyde pa at eleven ikke har de forutsetningene som trengs for & mestre og

erfare TIL-modellens tilrettelegging for selvregulering.
Mestringserfaringer

Elevens mestring og mestringsglede trer svaert tydelig fram 1 studiens empiri. Dette gjelder for
alle de tre empiriske perspektivene. Eleven gir uttrykk for at han forventer & mestre mindre
enn medelevene, men samtidig ser det ut til at han ikke bryr seg s& mye om medelevene
mestrer mer enn han. Det som likevel trer tydeligst fram er at eleven responderer lett pd
mestringserfaringer og viser tydelig glede og stolthet. Et sitat fra lereren gir et eksempel pa

dette: «Hvis han fér ros for noe han har gjort, som er bra for hans standard, sa er han veldig
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forneyd». Elevens sterke respons pa egne mestringserfaringer kan hevdes & utgjore en ressurs

for han.

Eleven erfarer 4 mestre, men mestrer lite uten stotte. Mestringserfaring er en forutsetning for
selvregulering, ved at mestringsforventning er den viktigste forutsetningen for selvregulering
(Skaalvik & Skaalvik, 2013, 2015). Hvis ikke eleven mestrer de faglige aktivitetene og
samarbeidet med laeringspartner pd TIL-dagen, vil han aldri kunne regulere egen leeringsatferd
frem mot leringsmélene sine. Eleven er med andre ord avhengig av & mestre for & innfri TIL-
modellens tilrettelegging for selvregulering. Mestringserfaringer i laeringsaktiviteter blir en
forutsetning for at eleven skal mestre selvregulering. Vi ser her en sammenheng med stotte,
ved at stotte ser ut til 4 vaere en forutsetning for at eleven opplever mestringserfaringer. Ingen
stotte gir lite mestring for eleven og han vil ikke oppleve & mestre & regulere egen atferd for &
nd sine leringsmal pa TIL-dagen. Her ser vi ogsé en klar forbindelse til betingelsene for at
lereren skal lykkes i sin rolle, ved at eleven trenger differensiert arbeidsprogram og har behov
for at laereren faktisk har tid til 4 veilede og stette han for & kunne mestre laeringsaktiviteter og

selvregulering.
Konsentrasjon

Et annet gjennomgaende tema 1 denne studiens empiri er eleven sin utfordring med tanke pé
konsentrasjon. Konsentrasjonsvansker er som nevnt tidligere et av de vanligste trekkene med
ADHD-diagnosen (Barkley, 1997). Empirien viser at elevens konsentrasjonsvansker hindrer
han 1 skolearbeidet. I teorikapitlet i denne oppgaven sa vi at det eksisterer tre
spesialpedagogiske perspektiver pa lerevansker (Tangen, 2012). Hvis denne eleven skal fa
mest mulig leringsutbytte med sine lereforutsetninger behgver han en lerer som er seg

bevisst alle disse tre beskrevne perspektivene.

Eleven sin utfordring med konsentrasjon er en iboende vanske hos han og er dermed en
biologisk/milje-betinget lereforutsetning. Denne lareforutsetning er tilstede hos eleven og er
med han i alt han opplever og erfarer, ogsa pa TIL-dagen. Denne lereforutsetningen og

utfordringen bidrar til & forklare hvorfor eleven ikke har lett tilgang til mestringserfaringer.

I oppgavens empirikapittel kom det frem at det er en utfordring for eleven a styre tankene. Det
kan ses 1 sammenheng med teori om selvregulert lering, der det & kontrollere og regulere
deler av egen kognisjon inngar (Pintrich, 2000). I felge Zimmerman innebarer det & vaere

selvregulert at bade ens tanker, folelser og handlinger er planlagt for 4 nd mal en har satt seg
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(Zimmerman, 2000). Jeg vil pa grunnlag av dette foresla at konsentrasjon kan sies & inngéa 1
det & vaere selvregulert, og hvis du har vansker med konsentrasjon blir det automatisk
vanskelig & mestre selvregulering. Elevens vansker med konsentrasjon er meget tydelig i
studiens empiri og det blir avgjerende for hans mulighet for selvregulering. Dette kan ses 1
sammenheng med det som ble beskrevet om selvregulering og ADHD i teorikapitlet: Barkley
(1997) hevder at vanskene som folger med ADHD forstyrrer selvregulering. Vi si ogsa at
Holmen (2016) skriver at selvregulering er et av hovedproblemene for barn med ADHD.

Selvbestemmelse

Som nevnt i forrige kapittel viser observasjon og utsagn fra lereren at eleven ikke alltid
mestrer den friheten TIL-modellen gir han uten stotte. P4 samme méte som utfordring med
konsentrasjon er en iboende utfordring for eleven kan det hevdes at ogsa selvbestemmelse er
det. Eleven utfordres pa den gitte muligheten TIL-modellen gir han til 4 ta valg og vaere

selvbestemt. Dermed utfordres han av TIL-modellens tilrettelegging for selvregulering.

I studiens empiri trer det frem at valgfriheten eleven har pa TIL-dagen gir han bade glede og
utfordring i lepet av TIL-dagen. TIL-modellen gir rom for han til & gve seg pa ta & valg. Dette
er en viktig del av selvregulert lering (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Men som nevnt under
forrige avsnitt kan det hevdes at selvregulert leering er utfordrende for eleven og da ogsé
selvbestemmelse. Det kan her nevnes at med elevens laereforutsetninger sa kan man kanskje
ikke forvente at han skal kunne mestre & ta alle de valg TIL-modellen tilbyr han uten
oppfoelging og stette fra lerer. Slik underbygges viktigheten av at eleven fér ove seg pd a ta
egne valg. Vi ser her en viktig forbindelse til bade stotte til eleven og lererens tid til
elevveiledning. Hvis eleven skal oppleve selvbestemmelse trenger han at leereren har tid til &

stotte ham 1 dette.
Selvregulering

Selvregulering star fram som sentralt i studiens empiri. Lareren uttrykker at eleven far ove
seg pa selvregulering pa TIL-dagen og at hun ser pa det som en verdi for han. @ving pé
selvregulering er en av intensjonene med TIL-modellen (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Utsagn
fra bide eleven og lereren formidler at eleven viser hjelpesokende atferd pa TIL-dagen, bade
mot leringspartner og lerer. Det kan hevdes at eleven gjennom denne atferden viser
delferdigheter av det & vare agent i eget liv, ved at han gjer noe aktivt med situasjonen sin

istedenfor & opptre som en passiv tilskuer (Bandura, 2006).
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Lareren formidler at det er positivt at TIL-modellen gir eleven trening i det som er sa
utfordrende for han, nemlig selvregulering. Videre trer det frem av empiri fra bade intervjuene
og observasjonen at uten stotte strever eleven med selvregulering. Elevens utfordring med
selvregulering kan sies & henge sammen med flere momenter av det som er redegjort for hittil
1 dette kapitlet. Tidligere har vi sett at henholdsvis mestringserfaringer, konsentrasjon og
selvbestemmelse er utfordrende for eleven uten stotte. Jeg vil hevde at dette bidrar til &
forklare hvorfor selvregulering er vanskelig for eleven. Eleven mestrer ikke selvregulering
hvis ikke han stettes inn mot mestring, konsentrasjon og selvbestemmelse. Uten stotte meoter

eleven utfordringer med a handtere TIL-modellens tilrettelegging for selvregulering.

5.2 Drefting av hovedfunn

I oppgavens empirikapittel la jeg fram funnene i studien min og s& dem i sammenheng med
teori fra studiens teorigrunnlag. Videre i dette kapitlet vil jeg drefte studiens hovedfunn pa et

noe mer overordnet niva, for deretter & komme med en avsluttende kommentar.

5.2.1 Konsentrasjon og selvbestemmelse som forutsetninger for elevens utvikling
Utfordring med konsentrasjon er som nevnt tidligere en biologisk/milje-betinget lerevanske
for eleven. Her er det narliggende & vise til individperspektivet innenfor spesialpedagogikk
(Tangen, 2012). Perspektivet vektlegger at lerevansker er en vanske 7 individet og retter
fokuset mot & hjelpe individet med & héndtere denne vansken. Eleven trenger konsentrasjon
bade for & mestre leringsaktiviteter, men ogsa for a regulere egen leringsatferd og dermed

mestre TIL-modellens tilrettelegging for selvregulering.

Deci og Ryan (2000) vektlegger viktigheten av selvbestemmelse og dermed behovet vi
mennesker har for & oppleve at vi har valgfrihet og kontroll pa egne handlinger. Vi har sett at
selvbestemmelse er en iboende utfordring for eleven og at han utfordres pd den gitte
muligheten TIL-modellen gir han til 4 ta valg og vaere selvbestemt. Forskning viser at nar
elever opplever medbestemmelse rapporterer de hoyere indre motivasjon for & gjere lekser
enn nar de ikke opplever medbestemmelse (Patall et al., 2010). Eleven trenger stette inn mot

selvbestemmelse for & ha sterre sannsynlighet for & kunne fole indre motivasjon.

Vi kan som nevnt betrakte elevens konsentrasjonsvansker og utfordring med selvbestemmelse
ved bruk av individperspektivet (Tangen, 2012). Funn i denne studien underbygger at for at
eleven skal mestre sin skolehverdag krever det at laereren har solide kunnskaper om elevens

iboende vansker og hans individuelle forutsetninger for leering. Funnene inneberer ogsé at
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leereren ma vite hva elevens forutsetninger krever av henne og elevens omgivelser for a bidra
positivt inn mot hans laring. Dette gir grunnlag for & hevde at leereren ber ta inn over seg alle

de tre spesialpedagogiske perspektivene (Tangen, 2012).

Vi har sett at elevens vansker forstyrrer selvreguleringen hans. Ut ifra empirien kan stotte til
konsentrasjon, mestring og selvbestemmelse, tre forutsetninger for selvregulering for eleven,
utgjore et slags «selvreguleringskonsept» for han. Lareren kan med andre ord hjelpe eleven

pa vei mot selvregulering ved a gi han stette inn mot de individuelle vanskene hans.

5.2.2 Mestringsglede som ressurs

I studiens empiri trer det fram at eleven responderer lett pd mestringserfaringer; han blir stolt
og glad nér han mestrer. Mestringserfaringene og elevens respons pé disse kan betraktes som
en ressurs for eleven. Elevens respons pé egne mestringserfaringer som sentralt funn og
fenomen i denne studien velger jeg & kalle mestringsglede. Mestringsgleden eleven viser kan
hevdes & vare et overraskende funn. Empirien i denne studien viser at eleven har faerre
mestringserfaringer enn de fleste medelevene. Dermed blir ikke den mestringsgleden eleven

viser en selvfolge, men heller noe overraskende og kan betraktes som en ressurs for eleven.

Sosial sammenligningsteori, hvor Leon Festinger er sentral, ble ikke redegjort for 1 studiens
teorikapittel. Men som et resultat av at elevens mestringsglede viste seg sa sentral i funnene,
vil jeg hevde at sosial sammenligning ble relevant. Festinger (1954) skriver at det ligger i
menneskets natur & vurdere seg selv og egne evner. Videre skriver han at hvis man mangler et
objektivt mal & vurdere seg 1 forhold til, s4 sammenligner eller vurderer en seg selv opp mot
andre: «To the extent that objective, non-social means are not available, people evaluate their
opinions and abilities by comparison respectively with the opinions and abilities of others»

(Festinger, 1954, s. 118).

Funn 1 denne studien viser at eleven sammenligner seg selv med medelever innimellom, men
samtidig formidler han at ikke tenker s4 mye pa hva medelevene gjor og ikke er
«konkurranse-aktigy. Dette gjor sitt til at en ut i fra disse funnene ikke kan si om eleven
sammenligner seg mye eller lite med sine medelever. Tatt i betraktning den mestringsgleden
som eleven viser kan det foresls at det kan vere tilfelle at eleven ikke sammenligner seg 1 sa
star grad. Hvis eleven, som mestrer mindre enn de fleste medelevene, skulle ssmmenlignet
sine mestringserfaringer opp mot deres, ville han ofte kommet negativt ut og glede ved

mestring ville vert mindre sannsynlig. Igjen, dette kan bare foreslés & vere tilfelle.
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Samtidig er eleven avhengig av at lereren er bevisst mestringsgleden som ressurs for han. Vi
kan forestille oss at det kan vaere vanskelig for en laerer & fa gye pa dette potensialet hos en
gutt som er urolig, forstyrrer og ofte har sitt fokus et helt annet sted enn der lereren ensker.
Spersmalet blir ogsd om lareren har kapasitet til & folge opp dette. Hvis lareren blir bevisst
mestringsgleden som ressurs for eleven og legger til rette for mestringserfaringer for han vil
hun kunne hjelpe eleven framover mot & mestre selvregulering. Mestringsgleden kan
muligens utnyttes til & gi eleven motivasjon for & fortsette & ove seg pa selvregulering, som er
sa vanskelig for han. Mestringsforventning er den viktigste forutsetningen for selvregulering.
Forskning fra Pintrich og De Groot (1990) viser at studenter med hoy mestringsforventning
benytter kognitive strategier i storre grad enn hva tilfellet er for studenter med lav
mestringsforventning. Samtidig er mestringsforventning den viktigste forutsetningen for &
kunne fungere som agent i eget liv (Bandura, 1997, 2006; Skaalvik & Skaalvik, 2013, 2015).
Gjennom 4 sikre at eleven opplever mestring og vare seg bevisst elevens mestringsglede og
potensialet i den vil lereren kunne bidra til at eleven i sterre grad blir en agent i eget liv og

aktivt kan pavirke egen livssituasjon framover.

Den tradisjonelle spesialpedagogikken har blitt kritisert for sitt fokus pa det spesielle, pa
mangler og for & veere vanskeorientert (Befring, 2012). Mitt funn om mestringsglede som en
ressurs for eleven viser til viktigheten av et fokusskifte og kan settes i sammenheng med
«berikelsesperspektivet» innenfor spesialpedagogikken (Befring, 2012).
Berikelsesperspektivet har fokus pad muligheter, pa individets evne og har et syn pa mangfold
som noe positivt. Perspektivet setter sokelys pa utviklingspotensialet hos individet (Befring,
2012). Likheten med eleven og hans mestringserfaringer som ressurs er n@rliggende. Jeg vil
hevde at dette perspektivet har enkelte likheter med Bandura (2006) sin agent i eget liv. A
fungere som agent i eget liv innebarer & ha mulighet til & pavirke og endre egen livssituasjon
og a vaere selvstendig. Et viktig poeng i berikelsesperspektivet er nettopp myndiggjering og
«vektleggingen av menneskers evner til 4 gjore noe med sitt eget liv og sin egen livssituasjon»

(Befring, 2012, s. 54).

5.2.3 TIL-modellen som ramme for utvikling av selvregulering for en elev med ADHD
Empiri fra lererintervjuet viser at leereren erfarer at TIL-modellen er en ramme som &pner for
at eleven kan utvikle evne til selvregulering, som Zimmerman (2000) beskriver til at bade ens
tanker, folelser og handlinger er planlagt og tilpasset for 4 nd mal man har satt seg. Ut i fra
funnene 1 denne studien kan det hevdes at selvregulering og hva det inneberer fremstar som

det vanskeligste for eleven. Det ma kunne sies & vere verdifullt at ut 1 fra funnene 1 denne

55



studien gir TIL-modellen eleven mulighet til & utvikle selvregulering, som viser seg vanskelig

for han.

For akkurat denne eleven ligger det en mulighet for utvikling av selvregulering gjennom bruk
av denne modellen. Empiri viser at eleven trenger faglig tilpasset opplaring som alle andre
elever for & mestre, samt stotte for 4 handtere det «kravet» om selvregulering som ligger i
TIL-modellen. Vi kan med det hevde at eleven trenger tilpasset opplaring 1 fag, men ogsa

tilpasset opplearing i selvregulering for & kunne utnytte mulighetene modellen har for han.

Forskning viser at elever som larer seg selvregulering viser storre motivasjon, far bedre
leeringsresultater og prestasjoner (Skaalvik & Skaalvik, 2013; Zimmerman & Schunk, 2011;
Pintrich, 2004). Lareren ser en mulighet for at eleven kan mestre selvregulering og dermed

muligens ogsa kan oppna sterre motivasjon og bedre laeringsresultater pa skolen.

Det synes & vare heldig for eleven at lereren ser muligheter for han i TIL-modellen og ikke
bare begrensninger, som for eksempel elevens vansker med konsentrasjon. Selvregulering er
et av hovedproblemene for elever med ADHD (Holmen, 2016). Lareren kunne tenkt at eleven
har laereforutsetninger som forer til at han ikke har det som trengs for & mestre TIL-modellen.
Det gjor hun ikke. Tvert imot ser laereren muligheter hos eleven og har tro pa at TIL-modellen
kan bidra positivt inn mot hans utvikling av selvregulering. Dette kan bidra til at eleven
faktisk far fortsette & ove seg pa noe han sért trenger og kunne utvikle seg mot & mestre
selvregulering i sterre grad enn pa naverende tidspunkt. Her kan en kjenne igjen trekk ved
berikelsesperspektivet (Befring, 2012). P4 samme maéte som berikelsesperspektivet har fokus
pa individets muligheter ser lereren muligheter fremfor begrensninger hos eleven. Alle elever
vinner pa mestringserfaringer. Det seeregne for denne eleven er den tydelige mestringsgleden.
Hvis lareren blir bevisst mestringsglede som en ressurs for eleven vil det kunne statte opp om
hennes tro pa TIL-modellen som ramme for utvikling av selvregulering for eleven, og bidra til
at han har sterre mulighet til 4 fa den egenskapen som Zimmerman (2000) hevder er den

viktigste egenskapen til mennesket.

I en studie som omhandlet lerevansker gjennomfert av Grolnick og Ryan (1990) fant de blant
annet at elever med lerevansker, (LD), hadde darligere selvregulering 1 skolesammenheng
enn sine medelever. I denne studien ble laerere blant annet spurt 1 hvilken grad de utevde
kontroll over elevene sine med den hensikt & fa dem til & prestere bedre. Resultatene viste at
lererne utevde mer kontroll over elever med lerevansker enn elever uten lerevansker:

«Teacher ratings suggested that more control is provided to children with LD who are seen as
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poorly motivated and as displaying behavioral problems, especially acting-out, in the
classroom» (Grolnick & Ryan, 1990, s. 182). Basert pa denne studien har elever med
leerevansker darligere selvregulering og blir samtidig mer kontrollert av lererne gjennom
skoledagen. Det er nzrliggende 4 stille spersmél om lerernes uteving av kontroll er
hensiktsmessig for elevene. Kan det tvert imot vare at denne kontrolleringen har negativ

pavirkning pa elevenes utvikling av selvregulering?

Med TIL-modellen som ramme blir leerere tvunget til & gi slipp pé deler av den kontrollen de
utever pa en vanlig skoledag og utfordret til & gi mer ansvar og frihet til elevene. Dette gjelder
alle elever. De ma ha tillit til elevens evne til selvbestemmelse og evne til a ta beslutninger
fordi TIL-modellen tilrettelegger for selvregulering (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Dette gir
muligheter for alle elever, ogsa eleven i denne studien med sine individuelt betingede

utfordringer nettopp for selvregulering, til & utvikle sine evner til selvregulering.

5.2.4 Lererens betingelser

Empirien viser at det er noen betingelser som ma vere pa plass for at leereren skal mestre sin
rolle pa TIL-dagen. Disse betingelsene pavirker indirekte elevens erfaringer med TIL-
modellen. Det er for det forste krevende for leereren a utvikle individuelle differensierte
arbeidsprogram til TIL-dagen som i sterst mulig grad skal gi elevene hennes
mestringserfaringer. Empirien i denne studien viser for det andre til at leereren star mye alene 1
arbeidet med TIL-dagen, bade i forkant og underveis pa TIL-dagen. Det kan hevdes at 4 ha
mye ansvar alene kan pévirke i hvilken grad laereren mestrer & lage differensierte
arbeidsprogram til TIL-dagen. I hvor stor grad har leereren tid og ressurser til & falge opp
eleven og bli bevisst mestringsgleden hans som en ressurs? Funn i denne studien viser at
eleven trenger stotte fra leereren gjennom hele dagen. I hvilken grad ligger forholdene til rette
for at lereren skal kunne gi eleven tilpasset opplering i fag og ogsa tilpasset opplaering i
selvregulering? Kan det gjores noen grep fra ledelsen ved skolen slik at leereren kan fa bedre

forutsetninger for & uteve sin rolle pa TIL-dagen?

Learerens betingelser for & mestre sin leererhverdag gar langt utover rammene av TIL-
modellen. Rammebetingelsene til leereren vil ogsa pavirke hennes evne til & lykkes med sin
rolle. Hun mé blant annet gjennomfore vanskelige samtaler med elevenes foreldre og rette seg
fortlapende etter bestemmelser fra skolemyndigheter, bade lokalt og nasjonalt. Elever og
leerere pavirkes av samfunnsmessige forhold som utgjer rammebetingelser for skole og

opplering. Dette gjelder bade bestemmelser fra sentrale myndigheter men ogsa andre mer
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lokale forhold, som for eksempel hvilken holdninger som eksisterer om skolen (Engelsen,
2012). Hva kjennetegner de etablerte samarbeidsstrukturene ved skolen? Hvilken
spesialpedagogiske kompetanse finnes pé skolen og pé hvilken mate benyttes den? Hva er
gjeldende politikk fra myndighetene angdende laerertetthet i skolen? Dette og denne

diskusjonen gér langt utover TIL-modellens og denne oppgavens rammer.

Forskning viser, blant annet fra Skaalvik og Skaalvik (2007), at en hey andel lerere viser tegn
pa utbrenthet. Skaalvik og Skaalvik fant en sterk sammenheng mellom mestringsforventning
og utbrenthet hos laerere (Skaalvik & Skaalvik, 2007). Samtidig har studier vist en
sammenheng mellom laereres mestringsforventning og elevers lering. Ross (1992) fant at
elevers lering var sterre 1 klasserom hvor leereren hadde hoy mestringsforventning
sammenlignet med klasserom hvor lereren hadde lav mestringsforventning. Dette
understreker viktigheten av betingelsene og forutsetningene til leeren og hvordan de indirekte
vil pavirke elevens og de andre elevenes lering. Det er 4 hape at lereren ikke opplever
tidspress og utfordringer 1 sin arbeidshverdag som sa krevende at hun ikke har kapasitet til &
gi eleven den stotten han behegver for & kunne utvikle selvregulering. Det vil gagne eleven at

lereren har hey mestringsforventning og finner jobben meningsfull.

5.2.5 Avsluttende kommentar

Evne til selvregulering er en av egenskapene som kjennetegner agent i eget liv (Bandura,
2006). Ved a vaere agent i eget liv vil elever lettere kunne mestre utfordringer de vil mote
framover, bade i skolehverdagen og ellers i livene sine. Norsk skole ber gjere sitt ypperste for
at alle elever utvikler selvregulering og der igjennom far mulighet til & bli agenter i egne liv.
Skaalvik og Federici hevder skolens viktigste oppgave er & nettopp gi barn og unge denne

muligheten (Skaalvik & Federici, 2015).

Spersmalet blir om dagens skole gir gode rammer for at lerere kan stotte elever 1 deres
utvikling av 4 bli agenter i eget liv. En skole og et skolemilje som gir elever trygghet og
bidrar til mestring vil vere positivt for utviklingen til eleven i denne studien, som for alle
andre elever. Gjennom Kunnskapsleftet forplikter norsk skole seg til & bidra til positiv

utvikling for barn og unge og forberede dem pé voksenlivet:

Malet for oppleringa er a ruste barn, unge og vaksne til & mate livsens oppgaver og
meistre utfordringar saman med andre. Ho skal gi kvar elev kompetanse til & ta hand
om seg sjolv og sitt liv, og samtidig overskott og vilje til & vere andre til hjelp.

(Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 1).
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Selv om norsk skole pé et ideelt plan skal bidra til & utjevne sosiale og kulturelle forskjeller er
ikke dette realiteten (Bakke, 2016). Hvilken skole vil eleven i denne studien oppleve i
framtida? Hvilke ressurser vil den norske skolen kunne tilby eleven? I studiens teorikapittel
redegjorde jeg for spesialpedagogiske perspektiver. De siste arene har det vaert en noksa
ensrettet tendens, bade politisk og faglig, til 4 ha fokus pa systemperspektivet innenfor
spesialpedagogikken. Jeg vil hevde at det er lite gunstig for elever med spesielle behov at
leereren og andre ikke tar inn over seg individperspektivet ogsa. En elev med et spesielt behov
har et spesielt behov og en iboende vanske, som ikke skal feies under teppe, men tas pa alvor.
I NOU 2003:16 1 forste rekke ble det, som nevnt i studiens teoridel, foreslatt & fjerne
paragrafen om retten til spesialundervisning fra oppleringsloven (NOU 2003: 16). Dette ble
som vi vet aldri gjennomfert. Men tendensen med & nedprioritere spesialpedagogikk er der
fortsatt og 1 den siste tiden har det vart diskusjoner knyttet til om norsk skole trenger
spesialpedagogikk og spesialpedagoger. Hvilke rettigheter vil eleven i denne studien ha og

hvilke vilkar vil norsk skole gi han til & oppleve mestring og rustes til voksenlivet?

Mange mener at norsk skole preges av for stor grad av testing og prestasjonspress enn det som
er heldig for barn og unge. Realiteten er at bade internasjonal og nasjonal forskning viser at
elever pd ungdomstrinnet opplever skolen som prestasjonsorientert (Patrick, Kaplan, & Ryan,
2011; Skaalvik & Skaalvik, 2011). Et leringsmilje som er prestasjonsorientert vektlegger
elevers resultater og prestasjoner og slike miljo preges ofte av sammenligning elever 1
mellom. Et leeringsmiljo som er leeringsorientert kjennetegnes derimot av fokus pa innsats,
individuell framgang og forstaelse (Skaalvik & Skaalvik, 2011). Mange elever opplever et
hoyt prestasjonspress i skolen (Skaalvik & Federici, 2015). Forskning fra Skaalvik og
Skaalvik (2011) viser at elevers oppfatning av malstrukturen i skolen som prestasjonsorientert
oker med gkende alder. Innfrir norsk skole da det den forplikter seg til i sitatet fra
Kunnskapsleftet ovenfor? Hva skjer hvis elever begynner & méle sin egen verdi som
menneske etter hvilke faglige prestasjoner de oppnar? Hva skjer hvis unge fér en innstilling

om at feiler du i utdanning sa feiler du i livet? Hvor er skolen og samfunnet pé vei da?

TIL-modellens tilrettelegging for selvregulering kan bidra positivt for eving i selvregulering
for eleven 1 denne studien. Forskning viser at barn som mestrer selvregulering har bedre
forutsetninger for 4 klare seg bra senere 1 livet enn andre (Jakobsen, 2015). Eleven viser stor
mestringsglede ved mestring og denne gleden kan fungere som en ressurs for eleven. Det & ta

utgangspunkt i mestringsgleden kan vare veien mot utvikling av selvregulering og agent i
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eget liv for han, forutsatt at laereren hans er bevisst ressursen og gir han stette for

konsentrasjon, mestring og selvbestemmelse.

Konsentrasjonsvansker og hyperaktiv impulsatferd/mangelfull hemming vil skape
utfordringer i skolen for eleven ogsd framover. Han har et behov for 4 fa fortsette med & ove
seg pa selvregulering, som er sd vanskelig for han. Ved bruk av TIL-modellen tvinges lereren
til & bidra med tilpasset opplaering i fag og ogsa til a gi eleven tilpasset opplaring 1

selvregulering. For denne eleven har TIL-modellen en verdi.
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Vedlegg 1: TIL-modellen (Sidsel Skaalvik, 1988)

Felles giennomgang
av planen og hvilke
forventninger jeg og
dere har til dagen:
08.30-0850

MATEMATIKK

R ,

Design ditt eget drgmmerom:

Oppgave 1.

Lag egne arbeidstegninger, men
samarbeid med laringspartner

om utregning.

Mitt valg

Arbeidsbok til zeppelin
sprékbok s. 51. Bli enig med
lzeringspartner om hva dere vil
skrive om og lag en historie
sammen,

Den skal vaere ca 1 side lang.
Skriv i N-boka.

Stillelesing
20 minutter

Utetid med en venn:

Jeg gérutkl:

Vurdering: 13.20-13.30
Felles avslutning,
presentasjon av arbeid og
giennomgang av
vurderingen: 13.30-14.00

RLE

To par Jeeringsparnere:

Vivo s. 109 oppg 6.

Lag en avisside som viser Davids
kamp mot Goliat.

Dette ma vaere med:
Overskrift, ingress, brgdtekst,
bilder, bildetekst.

Dette kan vaere med:
Diagrammer

KRLE:
Vivo: Les s. 100-101. Gjer oppg. 4-6 s. 108

PAUSEOPPGAVER:
Velg: Tegning i tegneboka, lage iommebok,
styrketrening.

NORSK:
Fortsett med ark om grammatikk.

ENGELSK:
Stairs WB s, 70, oppg. 127-128

MATEMATIKK:
Multi: Oppg. 6.11, 6.12, 6.13

PAUSEOPPGAVE MED LARINGSPARTNER:
Spill et spill

Planlegging Vurdering




Vedlegg 2: Vurderingsskjema TIL-modellen (utarbeidet av Marit Uthus)

Min egen vurdering - 17. februar — uke 7

Navn:

Hvor godt forngyd er jeg med mitt bidrag, oppgavene og det ferdige
arbeidet i dag?

@ @ ® Forklar hvorfor du har
. krysset som du har gjort:

Min innsats:

Min arbeidsro

Samarbeid med
lceringspartner og
evt andre:

Passe pa at jeg fikk
tid til det jeg hadde
planiagt:

Hvor mye var det @
gjere i dag?

Hvor vanskelig var
det i dag?

Orden pd tingene
mine/plassen min:

Hvor forngyd er jeg
med dagen:

4A

4B
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Vedlegg 4: Informasjons- og samtykkebrev til foreldre fra Marit Uthus

RHST

TRONDHEIM

Trondheim 14.08.2015

INFORMASJON OM FORSKNINGSPROSJEKT:
"Elevenes motivasjon og trivsel i skolen”

Til foreldre/foresatte

HIST, Avdeling for lzerer- og tolkeutdanning og NTNU, Pedagogisk institutt samarbeider
om et forskningsprosjekt med fokus pa elevers motivasjon og trivsel i skolen. For a kunne
foresla gode tiltak til hvordan skolen kan bli best mulig for elevene, trenger vi a vite mer
om forhold som stimulerer elevenes motivasjon og trivsel. Vi ber derfor ditt/dine barn om
a svare pa noen spgrsmal som omhandler disse temaene. Spgrsmalene stilles til ca. 300
elever fra 3. til 7. trinn ved 3 ulike skoler i Midt-Norge.

Bakgrunn og formal med prosjektet:

| Ipet av skolearet 2015/2016 @gnsker vi a stgtte skoler og leerere i arbeidet med prgve ut et
nytt undervisningsopplegg som har til hensikt 8 fremme elevenes motivasjon og trivsel i
skolen. | sp@rreskjemaene som eleven skal besvare vil vi kartlegge ulike forhold som vi
mener at de gjor seg erfaringer med gjennom dette undervisningsopplegget, slik som tro pa
at de vil mestre fagene pa skolen, innsats i fagene og forholdet de har til sine medelever og
leerere. Det er ca. 150 elever som fglger dette undervisningsopplegget. Disse 150 elevene
utgjer altsa prosjektets forskningsgruppe.

Denne forespgrselen angar elever forskningsgruppen.

For a kunne vite om undervisningsopplegget har verdi for elevene, gnsker vi i tillegg at
elever som ikke fglger dette undervisningsopplegget besvarer de samme spgrreskjemaene.
Denne elevgruppen vil da besta av ca. 150 nye elever, og utgjgr en sakalt kontrollgruppe.
Ved a sammenligne resultatene i forskningsgruppen med resultatene i kontrollgruppen, vil
vi med st@rre sikkerhet kunne si noe om verdien av undervisningsopplegget.

Gjennomfgring

Undersgkelsen forventes giennomfgrt ved de aktuelle skolene i Igpet av skolearet
2015/2016. Elevene fyller ut spgrreskjemaet i samlet klasse. Nar de har fylt det ut, samles
det inn og legges i en svarkonvolutt sammen med de andre besvarelsene. Det er ingen som
vil fa vite hva den enkelte elev har svart.

Postadresse: E-post: Telefon:
Marit Uthus marit.uthus@hist.no +47 92650438
Hogskolen i Sor-Trondelag

N-7004 Trondheim



Frivillig deltakelse

Det er frivillig for den enkelte elev a delta. Undersgkelsen er konfidensiell og elevene skriver
ikke navn pa spgrreskjemaet. Elevene kan trekke seg underveis nar de besvarer
spgrreskjemaet.

For a fglge elevenes erfaringer pa de nevnte omradene over tid, vil vi giennomfgre flere
sporreundersgkelser i Igpet av skoledret. Elevene far derfor et kodenummer som noteres pa
spgrreskjemaet hver gang de besvarer dette. Forskerne vil ikke ha tilgang til hvilke elever
som har hvilket kodenummer, og dette gjgres utelukkende for a koble svarene fra de ulike
undersgkelsene og gir ikke grunnlag for a identifisere enkeltelever.

Undersgkelsen er meldt til Personvernombudet for forskning (NSD) og bare forskere som er
tilknyttet prosjektet vil ha tilgang til datamaterialet. Innsamlet data vil ikke under noen
omstendighet bli presentert pa en slik mate at det direkte eller indirekte er mulig a spore
den enkelte deltaker, klasse eller skole. Alle spgrreskjema vil bli makulert ved prosjektslutt.

For a fa sikre resultater, er det viktig at sa mange som mulig av elevene deltar i
undersgkelsen. Vi ber foreldre/foresatte som gnsker at sitt/sine barn skal delta, om a
fylle ut vedlagte svarslipp og levere denne pa skolen innen fredag 4. september 2015.

Ta gjerne kontakt dersom dere gnsker mer informasjon om prosjektet, gnsker a se
spgrreskjemaet eller har andre spgrsmal. Kontaktinformasjon finnes under.

Med vennlig hilsen prosjektleder

Marit Uthus

Muid” (LD

Fgrsteamanuensis

Avdeling for lzerer- og tolkeutdanning
Mobil: 92650438

Mail: Marit.Uthus@hist.no




Jeg/vi @nsker at vart/vare barn skal delta i spgrreundersgkelse om elevenes motivasjon
og trivsel i skolen.

Navn pa barn:

Signatur foreldre/foresatte:

Dato:




Vedlegg 5: Informasjons- og samtykkebrev til leerere fra Marit Uthus

RHST

TRONDHEIM

Trondheim 14.08.2015

INFORMASJON OG SAMTYKKE OM FORSKNINGSPROSJEKT:
"Elevenes motivasjon og trivsel i skolen”

Til lerere

HIST, Avdeling for lzerer- og tolkeutdanning og NTNU, Pedagogisk institutt samarbeider om
et forskningsprosjekt med fokus pa elevers motivasjon og trivsel i skolen. For a kunne
foresla gode tiltak til hvordan skolen kan bli best mulig for elevene, trenger vi a vite mer
om forhold som stimulerer elevenes motivasjon og trivsel. Vi trenger ogsa a vite mer om
forhold som stgtter opp om leerernes arbeid i denne sammenhengen. Din deltakelse i
dette prosjektet er derfor sveert verdifull for oss.

Bakgrunn og formal med prosjektet:

| Ippet av skolearet 2015/2016 @gnsker vi a stgtte skoler og leerere i arbeidet med prgve ut et
nytt undervisningsopplegg som har til hensikt 8 fremme elevenes motivasjon og trivsel i
skolen. Malet er a studere bade elevenes, laerernes (og leererstudenters) erfaringer i denne
sammenhengen. Gjennom observasjoner i klasserommet, sp@rreskjema til elevene og
intervjuer med laerere, vil vi kartlegge bade muligheter og utfordringer ved dette
undervisningsopplegget.

Gjennomfgring

Undersgkelsen gjennomfgres ved de aktuelle skolene i Igpet av skolearet 2015/2016. Vi
gnsker a gijennomfg@re observasjoner i klasserommet, samt intervjuer med deg individuelt
og/eller eventuelt sammen med andre laerere i gruppeintervju. Intervjuene vil fokusere pa
de ulike pedagogiske prinsippene som ligger til grunn for undervisningsopplegget dere
prgver ut, samt de erfaringene dere gjgr dere med disse relatert til elevgrunnlaget og de
rammebetingelsene dere star ovenfor.

Datamaterialet vil registreres bade i form av notater, lydopptak ved intevju samt
transkripsjoner.

Postadresse: E-post: Telefon:
Marit Uthus marit.uthus@hist.no +47 92650438
Hogskolen i Sor-Trondelag

N-7004 Trondheim



| henhold til allerede muntlig avtale vil din deltakelse ogsa innebaere at du og eller dine
kolleger far besgk av laererstudenter (eventuelt via dine kolleger) som far praktisere det
samme undervisningsopplegget i din klasse, i Igpet av sin skolepraksis hgsten 2015.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig for bade skolen, laererne, klassen og den enkelte elev & delta. Undersgkelsen
er anonym for alle parter. Nar det gjelder elevene, sa vil de etter samtykke fra foreldre svare
pa spgrreskjema flere ganger i Igpet av skolearet. Forskerne vil da veere til stede og gi
elevene ngdvendig informasjon nar spgrreundersgkelsen. Elevene kan trekke seg underveis
nar de besvarer spgrreskjemaet.

Elevene skriver ikke navn pa spgrreskjemaet. Vi vil imidlertid be deg som laerer om a gi hver
enkelt elev et tilfeldig nummer, som noteres pa spgrreskjemaet. Du noterer deretter
elevenes nummer pa et ark/klasselista, og oppbevarer dette arket sammen med annet
konfidensielt materiale, ved skolens administrasjon. Dette gjgres utelukkende for & koble
svarene fra de ulike undersgkelsene og gir ikke grunnlag for a identifisere enkeltelever.
Arket/klasselista med elevnhummereringen vil bli slettet umiddelbart etter siste
datainnsamling. Foreldre informeres om dette i et eget informasjons/samtykkebrev.

Undersgkelsen er meldt til Personvernombudet for forskning (NSD) og alle opplysninger vil
bli behandlet konfidensielt og bare forskere som er tilknyttet prosjektet vil ha tilgang til
datamaterialet. Innsamlet data vil ikke under noen omstendighet bli presentert pa en slik
mate at det direkte eller indirekte er mulig a spore den enkelte deltaker, klasse eller skole.
Alt datamateriale vil bli makulert ved prosjektslutt.

Ta gjerne kontakt dersom du gnsker mer informasjon om prosjektet eller har spgrsmal.
Kontaktinformasjon finnes under.

Med vennlig hilsen prosjektleder

Marit Uthus

it (A

Fgrsteamanuensis

Avdeling for lzerer- og tolkeutdanning
Hayskolen i Sgr-Trgndelag

Mobil: 92650438

Mail: Marit.Uthus@hist.no




Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til 3 delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)



Vedlegg 6: Observasjonsskjema

Observasjonsskjema for TIL-dag. Mellomtrinnet. Hanne Bergan

1-2-3: De tre fasene i selvregulering (Skaalvik og Skaalvik 2013)
4: Mestringsforventning

5: Leerers handlinger og uttalelser under oppstart, underveis og i vurderingsfasen.

Motivasjon, affektive reaksjoner og atferdstendens er sentralt & observere gjennom hele TIL-dagen.

Selvreguleringens 3 faser

1.Planleggingsfasen: 1a vurdering av oppgaven. 1b Selvvurdering 1c: Motivasjon 1d: Planlegge
leeringsaktivitet

2.Handlingsfasen: 2a Studieteknikk. 2b Selvobservasjon 2¢ Selvkontroll. 2d Sosial interaksjon

3.Selvrefleksjonsfasen: 3a Selvvurdering. 3b Affektive reaksjoner 3c Motivasjon



Vedlegg 6: Observasjonsskjema


-Hvilke reaksjoner kan jeg evnt spore
hos eleven i det han far blomsten?
Reagerer eleven med interesse pa
oppgaven han har fatt?

-Setter eleven i gang med arbeidet
med en gang han far blomsten?

-Gir eleven uttrykk for hvorfor han
begynner pa den oppgaven han
begynner pa, for eksempel at den er
lettest?

(sper eleven direkte).

-Motivasjon: Er eleven opptatt av
arbeidsoppgavene sine?




-Er eleven bevisst
tidsdimensjonen/progresjonen sin?

-Inntar eleven noen ganger
fugleperspektiv pa egen aktivitet: hva
har jeg gjort, hvor star jeg né, hvor

skal jeg? Med stotte fra leerer?




-Hjelpesokende atferd: nér tar eleven
kontakt med laerer?

-Hvordan tar han kontakt med larer?

-Hvordan foregar samarbeid med
leeringspartner, hvordan foregér
kommunikasjonen dem imellom?

-Tar eleven initiativ til samarbeid?
Hvordan gjer han det, nar, passer det?

-Tar leerer eller leringspartner kontakt
med eleven? Hvordan gjer de det?




Uttrykker eleven folelser av positiv
eller negativ valer pa grunnlag av eget
arbeid, enten gjennom dagen eller til
slutt?




Gir eleven uttrykk for om han tror han
vil klare dagens arbeidsoppgaver?

Fér eleven oppmuntringer fra laereren
eller medelever som bygger opp tro
om egen mestring??

Ser det ut som eleven mestrer
leeringsaktivitetene?

Mestrer eleven med eller uten stotte?

Ser det ut som eleven far mestringstro
av a se andre elever mestre




-Stimulerer laereren elevens
motivasjon med oppmuntrende ord?
- «Ser» lerer eleven gjennom
dagen?

-Stimulerer lerer eleven til
selvrefleksjon, ved for eksempel &
stille sparsmal?







Vedlegg 7: Intervjuguide elev

Intervjuguide elev.

Innledning

Da skal vi snakke litt sammen om TIL-modellen. Du har sagt ja til & svare pa noen spersmal
om hvordan du synes det er a bruke TIL-blomsten. Vi snakker sammen fordi jeg skal leere mer
om hvordan elever synes det er med TIL-dag. Jeg er veldig takknemlig for at du hjelper meg
med det! Jeg tar opp samtalen vér pa band. Det er fordi jeg ikke klarer a skrive ned alt vi
snakker sammen om her og né. Det er bare jeg som skal here pé det etterpd og det jeg tar opp
skal jeg slette nar jeg har skrevet ferdig oppgaven min. I oppgaven jeg skal skrive etterpa
bruker jeg verken ditt eller skolen sitt navn, sa ingen vil fa vite hvem du er.

Du kan nér som helst 1 samtalen si at du ikke vil at vi skal fortsette mer. Du kan ogsa be om
en pause. P sporsmalene jeg stiller deg er det ingen riktige svar, husk pa det! Det er du som
vet best. Du svarer det du vil og du har god tid til & tenke deg om hvis du vil det.

Er det noe du lurer pd? Du kan ogsé sperre underveis hvis du kommer pd noe. Da setter vi 1
gang.

Hoveddel
Kan du fortelle litt om deg selv? Hva liker du & gjere ndr du ikke er pa skolen?

Hvordan har du det pé skolen? Har du venner pa skolen? I klassen? Hvem? Hvordan synes du
friminuttene er?

Hvordan synes du det er a jobbe med oppgaver i timene pa skolen?
Hvilket fag liker du best?
Hva er lett pé skolen synes du?

Hva er vanskelig synes du?

Generelt om TIL-dagen

Kan du fortelle meg litt om hvordan du synes det er & ha TIL-dag?

Gleder eller gruer du deg? Hvorfor det? Er det morsomt eller kjedelig? Hvorfor det?

Hva er det du liker best med TIL-dagen? Hvorfor det tror du?



Hva er det du liker dérligst med TIL-dagen? Hvorfor er det slik tror du?

Hva synes du er enkelt a fa til p4 TIL-dagen?

Hva synes du er vanskelig a fa til pa TIL-dagen?

(planlegge, velge rekkefolge, komme 1 gang, passe tiden, be om hjelp,
overganger, samarbeide, vurdere det arbeidet du har gjort)

Hvem er det som bestemmer mest pa TIL-dagen? Hvorfor er det slik tror du?
Hva bestemmer lereren?

Hva bestemmer du?

Oppstart av TIL-dagen
For du begynner & jobbe med oppgavene pa TIL-dagen, hva tenker du da?
At det blir lett eller vanskelig?

At det blir morsomt eller kjedelig?

Nér du fér utdelt TIL-blomsten pa starten av dagen og du skal planlegge TIL-dagen, hva gjor
du da?

Nér du skal starte med en oppgave, hva gjer du da?
Hvordan synes du det er & bestemme rekkefolgen pa oppgavene selv?

Hvordan gjer du det da?
Bestemmer du rekkefolge pa alt pé forhdnd, eller litt underveis ogsa?
Nér du jobber med en oppgave, vet du hva du skal gjere neste?

Ev hvorfor ikke/hvorfor?

Hva gjor du for 4 vite det?

Gjennomfering av TIL-dagen



Hvordan er det & gjore oppgaver pd TIL-dagen synes du?

Er det lett eller vanskelig? Morsomt eller kjedelig?

Hvordan synes du det er nar du ikke far til en oppgave pa TIL-dagen?
Bryr du deg om det? Hvordan da?

Fér du lyst til & jobbe mer? Ja/nei - hvorfor er det slik tror du?

Hvordan synes du det er nar du far til en oppgave pa TIL-dagen?
Bryr du deg om det? Hvordan da?

Fér du ikke lyst til & jobbe mer? Ja/nei - hvorfor er det slik tror du?

Hva synes du om SKAL-oppgavene pa TIL-dagen?
Mengde: Passe, for lite, for mye?
Vanskegrad: Passe, for lett for vanskelig?
Hva gjor du for 4 klare & bli ferdig med alle oppgavene?

Blir du ferdig med alle oppgavene noen ganger? Alltid?

Synes du det er lettere eller vanskeligere a arbeide pa TIL-dagen enn andre dager?

Hva er lettere? Hva er vanskeligere? Hva er grunnen til det tror du?

Hva gjer du hvis du ikke fér til en oppgave eller lurer pa noe?

Hender det at leereren kommer bort til deg pd TIL-dagen?
Nér da? Hvorfor? Nér du ber om hjelp? Hva gjor leereren da?
Ofte? Sjelden?

Fér du den hjelp fra lereren som du ensker deg da? Ev. hvorfor ikke tror du?



Hva tenker du hvis du ser at andre elever 1 klassen din far til oppgaver?
Blir du glad, for da ser du at du ogsa kan du ogsé fa det til?

Blir du lei deg eller stressa, fordi da ma du ogsa fa det til?

Hvis du tenker pa en vanlig dag og TIL-dagen, hvilken av disse dagene er du mest stressa?

Hvorfor er det slik tror du?

Pé skjemaet som dere fyller ut pa slutten av TIL-dagen (ha med skjemaet) star det ”du leser
det som star om innsats der”.

Hva betyr innsats her tror du?
Hvordan er din innstas pd TIL-dagen synes du?
Gjer du sé godt du kan pa TIL-dagen, eller kunne du gjort det enda bedre?

Hvorfor er det slik tror du?

Tenker du mye pa de andre elevene i klassen pa TIL-dagen? Hva tenker du om dem da?
Tenker du noen ganger pa om de andre elevene 1 klassen din fér til oppgavene?

Er det viktig for deg 4 fa til det samme som de andre, eller bryr du deg ikke sa
mye om det? Hvorfor er det slik tror du?

P& TIL-dagen har du jo en leringspartner. Hvordan synes du det er 4 samarbeide?
Hva er lett?
Hva er vanskelig?
Hva er dere enige om?
Hva er dere uenige om?

Synes du det er lettest & gjore oppgaver sammen med leringspartner eller alene?
Hvorfor er det slik tror du?



Hvordan synes du det er a f4 bestemme selv nar du skal ha pause?
Naér pleier du a ha pause? Hvorfor det?

Klarer du a passe tiden synes du? Hvorfor, ev. hvorfor ikke?

Nar du arbeider med oppgavene pé TIL-dagen, hvordan synes du det er & konsentrere seg da?

Tenker du pa oppgaven eller pd andre ting? Hvorfor er det slik tror du? Hva gjer du
da?

Synes du at de andre elevene forstyrrer deg i arbeidet?

Tror du at du forstyrrer andre elever?

Pé& TIL-dagen, og andre dager ogsa, ma dere vere stille og arbeide og ikke forstyrre andre
elever. Hvordan synes du dette er? Er det lett eller vanskelig? Morsomt eller kjedelig?

Hvordan er leereren din mot deg synes du?

Synes du det er noen forskjell pa hvordan laereren er mot deg en vanlig dag og en TIL-dag?

Ev. hvordan da? Gjer lereren noe annerledes? Hvordan da?

Har leereren mer eller mindre tid til deg syns du?

Er det noe lereren gjor som du blir veldig glad av?

Ros? Fine ord? Hva synes du om det?

Vurdering av TIL-dagen
Nar du er ferdig med TIL-dagen sa pleier du & fylle ut dette skjemaet (peke):
Er det noe spesielt du tenker pa nar du gjer dette?

Hva tenker du nar du vurderer — sa peke/vise til de ulike kriteriene pé skjemaet?



Nér TIL-dagen er over, pleier du da & vere forneyd med det du har gjort, eller skulle du enske
du fikk gjort enda mer?

Avslutning
Oppsummere litt av det vi har snakket om.
Sperre eleven om det er noe mer han har lyst & fortelle meg eller noe han lurer pa.

Takke eleven for at han var sé grei og snakket med meg.

Oppfelging-/avklaringsutsagn

Hva mener du med det tror du? Kan du si noe mer om det? Mener du at... ? Betyr det at?
Kan du prove & forklare meg litt mer?
Hvorfor, hvorfor ikke?

Hvordan synes du det er? Hva synes du om det? Hva tenker du om det? Hvordan opplever du
det?

Er det enkelt eller vanskelig?



Vedlegg 8: Intervjuguide lerer

Intervjuguide lerer.

Innledning

Informere om bakgrunn, formél og ensker med samtalen (dine praksiserfaringer).
Gjenta informasjon gitt tidligere angédende lydopptak, taushetsplikt, anonymitet og
retten til & trekke seg. Avklare eventuelle spersmal. Klargjore rammene for samtalen.
Ufarliggjere situasjonen. Formidle at enkelte av spersmalene er noksé detaljerte, og at
det er forstaelig om hun ikke har svar & komme med pa alle. Hun har tross alt «hele
klassen & holde styr pa».

Minne om at det er leererens praksiserfaringer jeg er ute etter, pa godt og vondt og
ingen fasitsvar.

Hoveddel

1. Leerers bakgrunn

Kan du fortelle litt om deg og din bakgrunn? (Alder, utdanning, yrkeserfaring).

2. Elevgrunnlaget i klassen hennes

Kan du beskrive klassen din, elevmangfoldet? Faglig. Sosialt. Spredning?

3. Erfaringer med TIL-modellen si langt

Hvis du skulle forklart TIL-modellen til en kollega som ikke kjenner til den, hva ville
du sagt da?
Kan du fortelle om erfaringene dine med TIL-dagen sé langt?
o Hyvilke positive erfaringer gjor du deg nar dere har TIL-dag? (bade 1
forberedelse, underveis, og 1 etterarbeid. Husk oppfoelging!).
o Huvilke utfordringer erfarer du nar dere har TIL-dag? (bade i1 forberedelse,
underveis, og i etterarbeid. Husk oppfelging!).
Hvilke muligheter ser du for elevene med TIL-modellen?
Hvilke utfordringer ser du for elevene med TIL-modellen?

Spesialundervisning

Har du noen elever som far spesialundervisning?

Fér elevene spesialundervisning denne dagen? Hvorfor, hvorfor ikke?

Hvordan erfarer du eventuelt at dere kan implementere spesialundervisning inn i TIL-
dagen?

Hvordan erfarer du eventuelt at eleven opplever spesialundervisningen denne dagen
versus andre dager?

Leerers rolle
Kan du beskrive din egen lererrolle pa TIL-dagen?



* Hvordan tror du elevene oppfatter deg pa TIL-dagen?

4. Fokuselev: inn pa den aktuelle eleven

* Hvordan vil du beskrive eleven?

* Opplever du at eleven trives pa skolen?

* Hyvilke styrker har denne eleven?

* Huvilke utfordringer har denne eleven?
o Faglig, sosialt?

5. Fokuseleven pa TIL-dagen

O
@)

(@)

* Mestring

(@)

Hvilken oppfatning har du av eleven péa TIL- dagen?

Hvilke forskjeller merker du eventuelt fra andre dager? (i
leeringsaktivitetene; konsentrasjon, oppmerksomhet, fokus, sosialt,
trivsel, trygghet, stress, lerer-elev relasjon, elev-elev relasjon).

Hva ser du pd som elevens sterste utfordring pa TIL-dagen? (Og, hvilke
tanker har du rundt at dette er den storste utfordringen?)

Ser du noen muligheter TIL-modellen gir eleven?

Hvordan opplever du at eleven mestrer skolehverdagen en vanlig dag?
Kan du si noe om/beskrive elevens mestring pa TIL-dagen?

Ved oppstart pa TIL-dag, gir eleven uttrykk for at han selv tror han vil
klare dagens arbeidsoppgave? Hvorfor? Hvorfor ikke tror du? Hva tror
du skal til?

Hva er det eleven ikke mestrer sa godt denne dagen, og hvorfor er det
slik tror du? (Hva er utfordrende). Noe du kan gjere for & stotte
oppunder elevens mestring?

Hva mestrer eleven denne dagen? Hvorfor er det slik tror du? Hva gjor
du?

Hvordan kan du se at eleven mestrer eller ikke mestrer?

Hvordan reagerer eleven pa & se at medelever mestrer?

(Stikkord til stette for oppfoelgingsspersmal for hva eleven ikke mestrer og mestrer

denne dagen

-selve kravene som ligger i TIL-modellen: samarbeid med laringspartner, velge rekkefolge,
komme 1 gang, passe tiden, pauser ved behov, be om hjelp, overganger, vurdere eget arbeid

realistisk.

-faglig; mestring av selve arbeidsoppgavene

-sosialt; arbeidsro, blir regnet med, inkluderer andre elever

-konsentrasjon, fokus pa eget arbeid, eller opptatt av andre, sammenligner seg)

* Planlegging og tilrettelegging ++



o Kan du beskrive hvordan TIL-dagen planlegges? Er det noe spesielt du
ma tenke pa for denne eleven? (Tilpasning av arbeidsoppgaver,
mengde, vanskegrad)

o Er det noe samarbeid mellom deg og spesialpedagog/assistent?

o Kan du beskrive elevens samarbeid med leringspartner? (Eventuelt
folge opp med hva gjer du for at eleven skal samarbeide med
leeringspartner?)

o Nar du «gdr innom eleven» i lgpet av arbeidsgktene, kan du beskrive
hva du gjer eller sier til eleven da?

o Hvordan tror du eleven erfarer relasjonen til deg og andre
leerere/spesialpedagog/assistent pa trinnet denne dagen? Hvorfor er det
slik tror du?

6. De tre fasene i selvregulering:

a. Planleggingsfasen.
* Hvordan reagerer eleven nar han far utdelt TIL-blomsten sin pa starten av dagen?
o Motivasjon /folelsesmessig reaksjon nédr han far blomsten?
* Hvordan opplever du eleven i oppstarten? (raskt i gang, planlegging eller bare rett pa
selve arbeidet?)
* Hvordan opplever du samarbeidet mellom eleven og leringspartner 1 planleggingen av
dagen?

b. Handlingsfasen

* Hvordan synes du generelt eleven arbeider gjennom TIL-dagen?

o Fokus pa egne arbeidsoppgaver/konsentrasjon, forstyrrer han andre, blir eleven
forstyrret av andre?

o Har du inntrykk av om eleven sper om hjelp hvis han stdr fast? Hvordan
forstdr du det? Eventuelt hva skal til tror du?

o Hvordan handterer eleven overganger?

o Hvordan forholder eleven seg til egen progresjon denne dagen?
(fér eleven hjelp fra andre til & regulere/observere dette? Passe tida? Har han
kontroll underveis pa hvor mye arbeid gjort/hvor mye gjenstar?)

¢. Vurderingsfasen

* Har du erfart om eleven uttrykker folelser av positiv eller negativ valer pa grunnlag av
eget arbeid, enten gjennom dagen eller til slutt?
o Har du inntrykk av om han sammenlikner seg med andre medelever? (Hvordan
forstar du det? Evnt nar? Hvordan? Hvorfor tror du?)
o Sett under ett, er eleven generelt positiv eller negativ?
o Huvis du vet: Hvilket forhold har eleven til vurderingsskjema? Opplever du at
han vurderer seg selv realistisk? Tar han det pa alvor? Positiv, negativ?

7. Til slutt:



* Hyvilke klare muligheter erfarer du at TIL-modellen kan ha for elever som har ADHD?

* Hyvilke klare utfordringer erfarer du at TIL-modellen kan ha for elever som har
ADHD?

Avslutning

* Oppsummering av samtalen.
o Sperre vedkommende om det er noe annet hun gnsker & snakke om eller ta
opp.
o Formidle at hun gjerne ma ta kontakt i ettertid hvis det er noe hun lurer pa.
* Takk.

Liste pa eget ark med eventuelle oppfelgingsspersmal

Hvordan da?

Hvorfor tror du det er slik? Hva gjor du? Hva skal til?

Hva mener du med det tror du? Kan du si noe mer om det? Mener du at...? Betyr det at?
Kan du prove & forklare meg litt mer? Kan du gi et eksempel pé det?

Hvorfor, hvorfor ikke?

Hvordan synes du det er?



Vedlegg 9: Informasjons- og samtykkebrev til lerere, fra Hanne Hegg Bergan

INFORMASJON OG SAMTYKKE OM FORSKNINGSPROSJEKT:

«Selvregulering, faglig selvvurdering og motivasjon»

Til lerere

Mitt navn er Hanne Bergan. Jeg er masterstudent ved NTNU. Varen 2016 skal jeg skrive min
avsluttende masteroppgave. Masteren min er en del av det allerede pagaende prosjektet
«Elevenes motivasjon og trivsel i skolen», som dere allerede er i gang med i din klasse, med

Marit Uthus som prosjektleder.

Bakgrunn og formal med prosjektet

Temaet for oppgaven min er elevers motivasjon og mestring knyttet til skolearbeid. Malet
med min oppgave er a fa kunnskap om elevers erfaringer rundt dette. Jeg gnsker a fa fram
enkeltelevers tanker og opplevelser av enkelte aspekter ved laeringsmodellen elevene og
dere lzerere prgver ut. Mitt fokus er pa laeringsmodellens kriterier for selvregulering og faglig
selvvurdering. Jeg gnsker a fa innblikk i enkelte elevers opplevelser av disse; et innblikk i

muligheter og utfordringer. For a oppna dette gnsker jeg blant annet 3 intervjue deg.

Gjennomfgring

Intervjuet vil mest sannsynlig giennomfgres i lgpet av februar 2016. Det vil bli fokusert pa
selvregulering og faglig selvvurdering og hvordan du erfarer at utvalgte elever opplever disse
to gjennom bruk av laeringsmodellen. Datamaterialet vil registreres bade i form av notater

og lydopptak, som vil bli transkribert.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta. Undersgkelsen er anonym for alle parter. Det er ogsa slik at jeg er
avhengig av deltakelse for a fa resultater. Undersgkelsen er meldt til Personvernombudet for
forskning (NSD) og alle opplysninger vil bli behandlet konfidensielt og bare forskere som er

tilknyttet prosjektet vil ha tilgang til datamaterialet. Innsamlet data vil ikke bli presentert pa



en slik mate at det direkte eller indirekte er mulig a identifisere den enkelte deltaker eller

skole. Alt datamateriale vil bli makulert ved prosjektslutt.

Ta gjerne kontakt dersom du gnsker mer informasjon om prosjektet eller har spgrsmal.

Kontaktinformasjon finnes under.

Med vennlig hilsen
Hanne Bergan
Mastergradsstudent ved Pedagogisk institutt, NTNU.

Mailadresse: hanneheg@stud.ntnu.no

Mobil: 95026623

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til 3 delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)



Vedlegg 10: Informasjons- og samtykkebreyv til foreldre, fra Hanne Hegg Bergan.

INFORMASJON OM FORSKNINGSPROSJEKT:
«Selvregulering, faglig selvvurdering og motivasjon»

Til foreldre/foresatte

Mitt navn er Hanne Bergan. Jeg er masterstudent pa pedagogikk ved NTNU. Varen 2016 skal
jeg skrive min avsluttende masteroppgave. Masteren min er en del av det allerede
pagaende prosjektet «Elevenes motivasjon og trivsel i skolen», som dere har fatt
informasjon om per post, med Marit Uthus som prosjektleder, (brev fra henne datert
14.08.2015).

Bakgrunn og formal med prosjektet

Temaet for oppgaven er elevers motivasjon og mestring knyttet til skolearbeid. Malet med
min oppgave er a fa kunnskap om elevers erfaringer rundt dette. Jeg gnsker a fa fram
enkeltelevers tanker og opplevelser av enkelte aspekter ved laeringsmodellen elevene og
leererne prgver ut. Det vil derfor veere sveert verdifullt for meg & ha en samtale med
/intervjue ditt/deres barn. Jeg skal ogsa gjennomfgre intervju med barnas leerere.

Gjennomfgring

Samtalen gjennomfgres sannsynligvis i Igpet av februar 2016. Den vil utfgres pa skolen i
skoletiden, tas opp pa lydband og vare i maksimum 30 minutter.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig for det enkelte barn a delta. Barnet eller du/dere kan nar som helst trekke
ditt/deres samtykke underveis. Samtalen vil vaere konfidensiell og vil bli anonymisert. Som
nevnt vil jeg ogsa intervjue barnas lzerere. Da vil jeg stille spgrsmal direkte om barnet og
hans/hennes erfaringer med laeringsmodellen. Med dette samtykket godkjenner du/dere at
leerer uttaler seg om barnet.

Undersgkelsen er godkjent av Personvernombudet for forskning (NSD), og bare forskere
som er tilknyttet prosjektet vil ha tilgang til datamaterialet. Innsamlet data vil ikke under
noen omstendighet bli presentert pa en slik mate at det direkte eller indirekte er mulig a
spore den enkelte deltaker, klasse eller skole. Alle data vil bli makulert ved prosjektets slutt.
Forventet prosjektslutt er 20.06.2016. Det er ogsa slik at hvis du/dere eller barnet selv
gnsker det, kan du/dere fa lese gjennom eventuelle sitater jeg bruker i min masteroppgave.

Jeg ber foreldre/foresatte som gnsker at sitt/sine barn skal delta om 3 fylle ut vedlagt
svarslipp.



Ta gjerne kontakt dersom du/ dere gnsker mer informasjon om oppgaven, gnsker a se
spgrsmalene jeg eventuelt skal stille ditt/deres barn eller har andre spgrsmal. Det er ogsa
mulig a direkte kontakte prosjektets leder Marit Uthus, pa mail: marit.uthus@hist.no

Med vennlig hilsen

Hanne Bergan

Mastergradsstudent ved Pedagogisk institutt, NTNU.
Mailadresse: hanneheg@stud.ntnu.no

Mobil: 95026623

Jeg/vi @nsker at mitt/vart barn skal delta i samtale om elevens mestring og motivasjon
av egen leering.

Navn pa barn:

Signatur foreldre/foresatte:

Dato:




Vedlegg 11: Godkjenning fra NSD pé prosjekt, Hanne Hegg Bergan

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Marit Uthus Haralt Hirfagres gate 20
Pedagogisk institutt NTNU N-5007 Bergen
Norway
Tel +47-55 58 21 17
fax: +47-55 58 96 50

7491 TRONDHEIM 475589
www.nsd uib.no
Var dato: 07.01.2016 VAr ref: 45666 /3 / HIT Deres dato: Deres ret: Org.nr 985 321 684

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 13.11.2015. All ngdvendig
informasjon om prosjektet foreld i sin helhet 06.01.2016. Meldingen gjelder prosjektet:

45666 Selvregulering, faglig selvvurdering hos elever som strever faglig, i lys av
TiL-modellen

Behandlingsansvarlig  NTNU, ved institusjonens overste leder

Daglig ansvariig Marit Uthus

Student Hanne Hegg Bergan

Personvernombudet har vurdert prosjektet, og finner at behandlingen av personopplysninger vil vasre
regulert av § 7-27 i personopplysningsforskriften. Personvernombudet tilrar at prosjektet
giennomfores.

Personvernombudets tilrading forutsetter at prosjektet giennomferes i trad med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt
personopplysningsloven og helseregisterioven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger
kan settes i gang.

Det gjeres oppmerksom péa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et
eget skjema, hitp://www.nsd.uib.no/personvern/meldepiikt/skjema.html. Det skal ogsa gis melding
etter tre &r dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
hitp://pvo.nsd.no/prosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 20.06.2016, rette en henvendelse angaende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Katrine Utaaker Segadal
Hildur Thorarensen

Kontaktperson: Hildur Thorarensen tif: 55 58 26 54
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