@ NTNU

Kunnskap for en bedre verden

>
>
=1
®
<
)
=
®
w
A
o
=
ES
o
)
>
a

NTNU

Norges teknisk-naturvitenskapelige

universitet

Fakultet for samfunns - og utdanningsvitenskap

Institutt for pedagogikk og livslang leering

Anne Marte Stakkeland

Opplevd stgtte hos elever med
ADHD i skolen.

En kvalitativ studie om seks elever med ADHD, og
hvilke tilretteleggingstiltak de opplevde var viktige
for opplevelsen av faglig og sosial tilhgrighet.

Mai 2021

@ NTNU

Kunnskap for en bedre verden






BNTNU

Kunnskap for en bedre verden

Opplevd stotte hos elever med ADHD i
skolen.

En kvalitativ studie om seks elever med ADHD, og hvilke tilretteleggingstiltak

de opplevde var viktige for opplevelsen av faglig og sosial tilhgrighet.

Anne Marte Stakkeland

Masteroppgave i Spesialpedagogikk

Innlevert: Mai 2021
Hovedveileder:  Sigrid Slettebakk Berge
Medveileder: Brit Kari Drejer

Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet
Institutt for pedagogikk og livslang leering






Sammendrag

Elever med ADHD er en mangfoldig elevgruppe, der alle har sine individuelle
utfordringer. I denne studien har jeg belyst hva det er som fremmer motivasjon og
mestring hos en gruppe elever med ADHD, gjennom & belyse hvilke tiltak for
tilrettelegging som informantene opplevde som viktige for deres opplevelse av faglig og
sosial tilhgrighet.

Dette er en kvalitativ studie basert pa retrospektive dybdeintervju av fem elever med
ADHD og en elev med ADHD uoppmerksom type. Informantene er elever som i dag gar i
videregdende skole. Datamaterialet ble analysert og drgftet i lys av relevant teori, og
ettersom studien har en fenomenologisk tilnaerming er det informantenes erfaringer og
opplevelser av det & ha ADHD i skolen som er blitt fremhevet.

Studien viser at elever med ADHD er avhengig av en kombinasjon av faglig og
emosjonell stgtte. Det innebaerer at elevene opplever stgtte i handtering av og utvikling i
sosiale relasjoner, i tillegg til at elevene far stgtte til & mestre skolefaglig arbeid.

Et hovedfunn fra studien indikerer at det & trives er avgjgrende for informantenes
forutsetninger og muligheter for & prestere godt faglig p& skolen. Ut ifra mine empiriske
funn er tilhgrighet en avgjgrende faktor for elevenes opplevelse av trivsel. I tillegg vil en
god lzerer - elev relasjon og et godt samarbeid med foresatte virke positivt for hvordan
eleven vurderer sin egenverdi. At lzerere legger til rette for et inkluderende fellesskap er
derfor sentralt for elevenes opplevelse av sosial tilhgrighet.

Et annet funn fra studien er at informantene trenger at laererne setter krav og
forventinger til dem, da dette er viktig for deres opplevelse av faglig tilhgrighet i skolen.
Det kommer ogsd frem i studien at elever med ADHD er opptatt av medbestemmelse i
egen leeringsprosess. Kroppslig laering ble fremhevet som en laeringsform som gir
elevene gkt motivasjon og mestring. Langsomhet i undervisning og differensiert
oppgavemengde er ogsa tilretteleggingstiltak som virker helsefremmende for elever med
ADHD i skolen.

Oppsummerende viser studien at om elever med ADHD skal oppnd behovet for
tilhgrighet er de avhengig av a bli akseptert i skolen. Dette blir problematisert i oppgaven
da det viser at det fortsatt eksisterer stigmatiserende holdninger knyttet til ADHD -
diagnosen.



Abstract

Students diagnosed with ADHD are a diverse group of students, each with their individual
challenges. In this thesis, I have highlighted what drives motivation and feeling of
mastery among this specific group of students by highlighting facilitative measures that
informants found to be important for their experience of academic and social belonging.

This is a qualitative study based on retrospective in-depth interviews with five students
diagnosed with ADHD as well as one student diagnosed with ADHD inattentive type. The
informants are students who currently go to upper secondary school. The data material
was analyzed and discussed according to relevant theory, and since the study has a
phenomenological approach, it is the informants' experiences and experiences of having
ADHD in school that have been highlighted.

The study shows that students with ADHD are dependent on a combination of academic
and emotional support. This means that the students experience support in handling and
developing social relationships, in addition to receiving support to master academic work.

A key finding from the study indicates that well-being is crucial for the informants'
prerequisites and opportunities to perform well academically in school. Based on my
empirical findings, belonging is a crucial factor in students' experience of well-being. In
addition, a good teacher-student relationship and good collaboration with parents will
have a positive effect on how the student assesses their self-worth. That teachers
facilitate an inclusive community is therefore central to students' experience of social
belonging.

Another finding from the study is that the informants need the teachers to set
requirements and expectations for them, as this is important for their experience of
professional affiliation in the school. It also appears in the study that students with ADHD
are concerned with co-determination in their own learning process. Physical learning was
emphasized as a form of learning that gives students increased motivation and feeling of
mastery. Slowness in teaching and differentiated number of assignments are also
facilitative measures that have a health-promoting effect on students with ADHD in
school.

In summary, the study shows that if students with ADHD are to achieve the need for
belonging, they are dependent on being accepted into school. This is problematized in
the thesis as it shows that there are still stigmatizing attitudes associated with the ADHD
diagnosis.
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Gjennom & skrive denne masteroppgaven har jeg innsett hvor viktig det er & fa stgtte og
hjelp for 8 bevare egen motivasjon, og for i det hele tatt klare 8 f& oppgaven i havn.
Dette dret har som i fjor vaert preget av en pandemi som har gitt meg noen utfordringer i
forskningsprosessen. Situasjonen vi befinner oss i med covid- 19 har gjort at behovet for
oppmuntrende ord og stgtte kanskje har veert enda viktigere enn fgr. Det er flere som
fortjener en takk for at jeg har kunnet skrive min masteroppgave om ADHD i skolen.

De fgrste jeg har lyst til 8 takke er alle informantene som har sagt seg villig til 8 delta i
prosjektet mitt. Hadde det ikke veert for dere hadde jeg ikke fatt til 8 gjennomfgre denne
studien. Det er ogsa flere som har bidratt til at jeg har skaffet meg flotte informanter.
Dere fortjener en stor takk! Jeg vil ogsa takke mine to veiledere, Sigrid Slettebakk Berge
og Brit Kari Drejer for all stgtte, konstruktive tilbakemeldinger og gode innspill.

Helt til slutt vil jeg takke familie og venner, som har gitt meg gode tips og motiverende
ord gjennom hele semesteret.

God lesing!

Trondheim, mai 2021

Anne Marte Stakkeland



Innhold

oY= T 00001 0= 0 T L T « [OOSR i
1Y 5 T o - T ot O SRRSO SSR USSR ii
FOROR@ ... ettt et s e s ee st e s e s e sesae e s s se e s se e s e s e s ssasesaaesssnessnsesnsannsesensesassasnstensnsenannesanes iii
1. INTrOAUKSJON........ooeeeeecccte et rccre e ee e e s sre e sssssne s sessne e sssneessessnessassnsassssnsassansnsessssnsensannns 1
1.1. Bakgrunn fOr Valg @V EEIMIA ...ttt sseaen 1
O DT e g o=y u K= o ] 1T« PSSR 2
1.3. KONSEKVENSEr @V QIGGINIOSEN .......c.oeeeeeeeeeeeeeeeeeeteeteesteeaetasv e sss s s s s s s e s s s asssessasesen 3
1.4, EKSEKULIVE FUNKSJOMEN ...ttt ettt ettt beaetnteans 4
1.4, 1. AFDEIUSITUNINIE. ...ttt ettt ettt e st st e s ts s e s et s asasasessasasanas 5
1.4. 2. IMPUISKONELOI ...ttt ettt sttt s st sesesenes 5
G T o = T 1L [« ][ T OO 6
1.4.4 KOGNItIV FIEKSIDIIIEEE ...ttt ettt s s ss e sssenen 6
1.5, FOISKNINGSSPBISIMIE! ...o.ooeooeeeveeeeeeeeeeeeeeeervseseeesesves s sssssesssses s ssssssssssss s sassassasssssssssssassanes 6
1.6, TidliGEIre fOrSKINUMNG......cooueeeeeeeeeieeeeeeeeeeeeeeeeteee ettt sttt ess st et as e s e s s essas e s s esssesen 7
1.6.1. MESEIINGSSEIAEEGIEN ...ttt sttt 8
1.6.2. Betydning @V VENNSKGAPD .........ocoeeeeeeeeeeeieeeisieeeeisttveevete et ss s asaen 8
1.6.3.  Akademiske ferdigheter 0g tilrettelegging.............eeeeeeeereeeeeeeeeeeieieieins 9
1.6.4. Barns erfaringer 0g opplevelser @av ADHD ..........eeeeeseeessssess s 9
1.7. AVGIrenSnNinNg @V OPPGAVEN .......eeeccreiiersieiesiessessesessessssssssessssssssessesssssssssssssssssssssssssssssssssssenss 10
1.8. OPPDBYGNING QY OPDGAVEN ......uoeeeeeeeeereeereeereeesieesieesieesvesssesesesssssssessssetsssesssssssssessssesaseass 11
2. TOK ettt ser et e st e s e s e e s an e s s n e s s ae e s s e e s s e e s e e s e e e s R e e e anena e e s R e e s R e e s s neeaanennnenen 13
2.1. BeskyttelsesfaKktorer ...t e s e s ree s e e sssnesesanessnnenene 13
20101 RESIIENIS. ..ottt ettt ettt ettt ettt b et as s tnan s 13
2.1.2. TilR@righet 0G SAIULOGENESE..........c.ouoeeeeeeeeeeieieieereeeee sttt 14
2.2, MOtIVASJONSEEOK..... .o s e s n e s s e s sme s sassssanesans 14
2.2.1. MESErINGSIOrVENENING.......ocoveeevveeieeeiseeseeeeeee s et s et et et s ettt s s et e e s e et e sesens 15
2.2.2. TEYGGREE ...ttt ettt ettt ettt r ettt ettt e b terens 16
2.2.3. SEIVDESEEIMIMEISESEEO . ....coceeevieeeeeeeeee ettt et e et sttt s st ssasaen 17
20204, SEIVVEIT...oeeeeeeeeeeee ettt ettt sttt ettt ettt en 18
D N Y =1 AV g =T [1 ] [=T o [ Lo O 18
G 1 L= o T« [T PSR 19
3.1. Kvalitativ forskningsmetode............... i neseee e 19
3.1.1 Det kvalitative fOrskninGSIiNEEIVIUEE ...........coeoveveeeeeieeeceisseeisis et sss s s ssaenen 19



3.1.2. VitenskapsSteoretiSK fOrankring............ucveceieeeiiereieeeieeesieiesesesieiessessssessssessesessesessesesens 21

3.2. DataiNNSAMIING........ e e sar e s e e s ae e e s ane e s e ae e e s nanas 21
G B o 1= T oV [0 o 13 Lo L= USRS 21
3.2.2. Utvalg og rekrutering av iNfOrMANTEN...........ccveeeeeeeeeeeeeseeets et 22
3.2.3. Presentasjon @V iNfOIMANTEN ...........cceeeeeeeeeierssssessssssssssssss s ss s 23
3.2.4. GJENNOMIBIING AV INECIVJU ......ooveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeetee ettt s e sasnn 23
3.2, 5, TIrANSKIIDSTON ...ttt ettt et ettt e et e s s e s e s et asessete s esensens 24

C 0 T X o T 1 | LT = PO OO U U UPPRSPPRR 24
3.3, 0. ANGIYSEDIOSESSEN ... et e st s et a et e ettt e sttt s sttt r et terens 25

3.4. KValitetSSIiKIING.......... et s s e s s s 28
G B € V7 [ 1o [ 1= o 28
3.4.2. OVEITBIDAINET ...ttt ettt s s ss s 30

3.5. Forskningsetiske RENSYN ............. e rcree e eer e s sane s s ne e s s saneas 30

4. Presentasjon og drgfting av fuNN ... 33

4.1, TrivSeISTaKEOI@r ...t sar e s sn e s e e s ne s s sansssanesenneseneas 33
O O BV o T K7 <= o 2RSSR 33
O B Y Ve Y=Yo g L= L 34
4.1.3. Trygghet til medelever — Eil [GFEIEN ...ttt 36
O B 0 o]0 X100 2T g =1 11 OO 37

4.2, Tilrettelegging for faglig Mestring ...t 38
4.2.1. Kroppslig laering og sSKkriftlige ferdigREter............eceeeeeeeeeeieeieeeeeeieeeeeeeeeeve e 38
G.2.2. LANGSOMINEE ...ttt ettt e et e et et e s s e s s e s e s et e s et ete s ete s ens 40
4.2.3. Differensiert 0pPGavemMENGUE............uceeeeeeeeeeereeereeeeseeeseeieseeeesesresessesessase s esessee s esesens 41
B N 0] o]0 XY ¥ [0 01 a g 1=1 g o T« [OOSR 42

4.3. Faglig og emosjonell statte ............. s 43
G O Y == o USSR 43
N I =X o g ] ¢ [« OO USRS 45
4.3.3. Samarbeid MeEd FOrESALLE. ...ttt sttt s s ssanen 47
4.3.4. OPPSUIMUTIEIING .....ooveeveeveetesiesieseesieestetete et et et et ets e e sta et e e e sssasssesssssssassessessessassassetsassassassasessens 48

5. Sammenfattende drgfting og avslutning ..., 49
I B go]o]o X o I = =T o o Lo 49
5.2, StigmatiSEring @V ADHD ...ttt ettt 50
Y I NV 1¥ 1 g ] ¢ T« OO TR 51

6. REFEIANSEN ...ttt e s sae s sas s s san s s sn s s snesssansesanessnnessnsassssesnnasennness 53



Vedlegg 1: Godkjenning fra INSD .......................eeeeeeeeeeeeeeieeeeieeveieeesseesseesseesseesens 58

Vedlegg 2: Presentasjon av prosjektet (pitch).......................coeevveevecvveeeieirersreennnn, 61

Vedlegg 3: Informasjonsskriv til informanter............................ccoooovvovvoioinvnvneneseieeeenn, 62

Vedlegg 4: Samtykkeerklaaring .......................veeeeeersessesttsssssss s 64

Vedlegg 5: INTEIVIUQGUIAE. .....................oeeeeeeeeeeeeseisersteteete et s e te e s st ta s e s 65
Tabeller

Tabell 3.1. Presentasjon av informantene
Tabell 3.2. Koding basert pa intervjuguide

Figurer

Figur 2.1. Maslows behovspyramide
Figur 3.1. Empirineere koder
Figur 3.2. Koder under kategorien motivasjon

Forkortelser/Symboler

Hen Han eller henne

EF Eksekutive funksjoner

EFDD Underskudd pd eksekutive funksjoner
NSD Norsk senter for forskningsdata

WHO Verdens helseorganisasjon

Vi



1. Introduksjon

I Norge begynner barn pa skolen ndr de er fem og seks ar gamle, og ved overgangen fra
barnehage til skole gker kravene til barnets emosjonsregulering og
oppmerksomhetsfunksjon (Sgrlie & Kreyberg, 2013, s. 4). For et mindretall av
forskolebarn kan skolens forventninger og krav oppleves som vanskelig & innfri. Dette
kommer av at skolen som laeringsarena stiller forventninger til at barna kan sitte i ro,
holde fokus pa det lzererne formidler og unnga & distrahere medelever. Noen barn har en
diagnose som gir utslag pa konsentrasjon, hyperaktivitet og impulsivitet (@rstavik et al.,
2016). Dette kjenner vi gjerne som ADHD, som er en forkortelse for Attention Deficit
Hyperactivity Disorder (American Psychiatric Association, 2013).

ADHDNorge (2016) beskriver elever med ADHD som barn som gjerne er sensitive for
kritikk, og at de gjerne fokuserer pa det de ikke far til, bade faglig og i det sosiale med
klassen. Dette kan imidlertid ikke generaliseres til 8 gjelde alle elever med ADHD.
Rgnhovde (2018) hevder at begrepet tilrettelegging ikke har noe innhold i seg selv, men
at begrepet ma relateres til noe. Da diagnosen ADHD kan utspille seg ulikt fra person til
person, er det leerernes oppgave a tilrettelegge og gi stgtte etter hva den enkelte elev
har behov for (Szersten, 2019). En strukturert, grensesettende og kjaerlig oppdragelse
kan ifglge Engh (2014) bidra til at noen av vanskene reduseres, men ikke at de blir
fjernet (s. 14).

Denne studien omhandler elever med ADHD i skolen. Studien sgker kunnskap om hva
denne elevgruppen opplever som helsefremmende tiltak for & ivareta behovet for
tilhgrighet. Dette kapitlet tar for seg bakgrunn for valg og aktualisering av tema. Jeg vil
ogsa redegjgre for diagnosen ADHD og Hyperkinetisk forstyrrelse, og presentere hva som
kjennetegner diagnosebegrepet etter diagnosemanualene ICD og DSM. Videre vil jeg
utdype betydningen av eksekutive funksjoner, og hvilke faglger svekkelser av disse kan fa
for elever med ADHD. Deretter vil jeg presentere forskningsspgrsmal og tidligere
forskning pa feltet, etterfulgt av at jeg informerer om hvilke avgrensninger som ligger til
grunn for studien. Avslutningsvis presenterer jeg hvordan jeg har valgt 8 strukturere
masteroppgaven min.

1.1. Bakgrunn for valg av tema

Norges Helseinformatikk (2020) melder at det har vaert en gkning av ADHD tilfeller i
Norge de siste ti &rene. Bragstad (2015) hevder at en gkning av ADHD - diagnostiserte
barn og unge kan skyldes at vi har gatt fra et industrisamfunn til et kunnskapssamfunn.
Det kan ogsa tenkes ifglge Bragstad (2015) at antallet med ADHD ikke har gkt, men at
det lettere oppdages pa grunn av de hgye kravene i dagens skole. Folkehelseinstituttet
(2015) hevder at det er mellom 3 og 5 prosent blant barn og unge under 18 8r som har
ADHD i Norge. Det vil si at det i gjennomsnitt vil befinne seg en elev med ADHD i hver
skoleklasse.

Skolene i Norge i dag bestar av et bredt elevmangfold, der noen har behov for
spesialpedagogisk undervisning og ekstra tilrettelegging. Elever med ADHD er en
elevgruppe blant mange andre som kan oppleve & mgte utfordringer bade i og utenfor
skolen. Etter innfgringen av Kunnskapslgftet (2020) er det na stgrre fokus enn noen



gang pa tilpasset opplaering i grunnskolen. I Opplaeringsloven §5-1 star det at elever som
ikke har eller som ikke kan fa tilfredsstillende utbytte av det ordinsere
oppleeringstilbudet, har rett til spesialundervisning (Nordahl et al., 2018, s. 206). Det har
imidlertid vaert svaert omdiskutert opp igjennom &rene hvordan man skal organisere og
planlegge spesialundervisning. Nordahl et al., (2018) hevder i sin rapport; Inkluderende
fellesskap for barn og unge, at skolene ikke strekker til med & hjelpe alle som har behov
for det, og at kompetansen rundt spesialundervisning er for darlig. De poengterer ogsa
at barn og unge med behov for saerskilt tilrettelegging ikke blir tilstrekkelig inkludert i
fellesskap med andre barn og unge (s. 5). Dette strider med Salamancaerklaeringen som
i 1994 introduserte begrepet inkludering i skolen (Uthus, 2017). I denne erklaeringen star
det at alle barn med seerskilte behov skal ha tilgang til vanlige skoler som skal
imgtekomme barnas behov gjennom en barnesentrert pedagogikk. Videre star det i
Salamancaerklaeringen at vanlige skoler med en inkluderende praksis er det mest
effektive middelet for & bekjempe diskriminerende holdninger, utvikle tolerante naermiljg
og et inkluderende samfunn (s. 168). Dette finner jeg sentralt & pdpeke da ADHD -
diagnosen gjerne har mange fordomsfulle holdninger knyttet til seg. I tillegg til dette sa
hevdes det i erklaeringen at et inkluderende skolesystem gir en mer effektiv utdannelse
til majoriteten av barn, og forbedrer til slutt effektiviteten og kostnadseffektiviteten i hele
opplaerings- og utdanningssystemet (s. 167 - 168).

Kunnskapsdepartementet (2017) bemerker at skolen skal legge til rette for alle elever og
stimulere den enkeltes motivasjon, laerelyst og tro pa egen mestring (s. 16).
Formalsparagrafen i opplaeringen bygger pa likeverdsprinsippet, som omhandler at alle
mennesker er like mye verdt, til tross for det som skiller oss fra hverandre. Ett av
skolens nye overordnede tema er folkehelse og livsmestring, som har som mal & gi
elevene kompetanse som fremmer god psykisk og fysisk helse. Livsmestring dreier seg
om & kunne forsta og pavirke faktorer som har betydning for mestring av eget liv, der
elevene ma leere a kjenne pa bade med- og motgang (s. 13). Laererne i skolen har derfor
en jobb med 3 legge til rette for et mangfold av elever, der alle opplever motivasjon for
skolearbeid og far erfaringer med & mestre. Men hvilke tilretteleggingstiltak er det
lzererne innfgrer for de elevene med ADHD i skolen, og hvordan virker tiltakene
helsefremmende for deres skolehverdag og forventning om mestring? Det er dette jeg
gnsker a belyse naermere med denne studien.

1.2. Diagnostisering

Hyperkinetisk forstyrrelse er en annen betegnelse for ADHD som benyttes av verdens
helseorganisasjon. Verdens helseorganisasjon definerer Hyperkinetisk forstyrrelse der
konsentrasjonsvansker opptrer i takt med hyperaktivitet og/eller impulsivitet, og som
sammen medfgrer signifikant nedsatt funksjonsniva pa flere arena, for eksempel hjemme
og pa skolen (WHO, 1992, referert i Helsedirektoratet, 2018). Definisjonen fra WHO
(1992) er hentet fra ICD-10 som star for International Classification of Diseases, som er
den diagnosemanualen som benyttes i Norge i dag. ICD-10 manualen beskriver
symptomer som kan finne sted under hvert av de tre kjerneomrddene som inngar i
ADHD- diagnosen (Helsedirektoratet, 2018). For & fa pavist Hyperkinetisk forstyrrelse
kreves det minst seks av symptomene pa konsentrasjonsvansker, minst tre innenfor
hyperaktivitet og minst en innenfor impulsivitet. Symptomene ma ogsa ha vart i minst
seks maneder, veert til stede og gitt nedsatt funksjonsniva i flere settinger og ha startet
for fylte syv &r (Helsedirektoratet, 2018). Engh (2014) hevder likevel at ADHD gjerne



oppdages etter at barn har begynt pa skolen og forklarer det med at
konsentrasjonsvanskene da blir mer synlige (s. 12).

American Psychiatric Association (APA) benytter seg av en annen diagnosemanual,
nemlig Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders (DSM). Den nyeste
versjonen fra 2013, DSM-5 ligner veldig pd kriteriene fra ICD-10. Helsedirektoratet
(2020) viser til forskjellene mellom disse to diagnosemanualene, der omfanget av
symptomer og pavirkning av funksjon viser seg a vaere noe ulikt. Hyperkinetisk
forstyrrelse defineres som nevnt at konsentrasjonsvansker ma opptre i takt med
hyperaktivitet og/eller impulsivitet (WHO, 1992), mens i DSM-5 er det mulig & oppfylle
kriteriene for ADHD dersom konsentrasjonsvansker opptrer alene, eller
hyperaktivitet/impulsivitet opptrer uten konsentrasjonsvansker (American Psychiatric
Association, 2013). Nar det kommer til pavirkning av funksjon er det krav om at kriterier
skal vaere oppfylt i flere settinger for & fa pavist Hyperkinetisk forstyrrelse, mens det for
ADHD er nok om symptomene er til stede i to settinger (Helsedirektoratet, 2020).

Forekomsten av ADHD avhenger imidlertid av diagnosemanualen som legges til grunn,
da det gjerne viser seg at diagnosemanualen ICD, som vi benytter i Europa har noe
strengere kriterier enn DSM som er den diagnosemanualen som brukes i USA
(Helsedirektoratet, 2018). For & fa pavist Hyperkinetisk forstyrrelse forutsetter det en
stgrre nedsatt funksjonsevne enn & bli diagnostisert med AD/HD. Det fgrer til at
Hyperkinetisk forstyrrelse definerer faerre mennesker enn hva ADHD gjgr
(Helsedirektoratet, 2020).

I denne masteroppgaven vil jeg ta utgangspunkt i diagnosemanualen fra ICD, da det er
denne som brukes i Norge, men jeg vil videre i oppgaven bruke begrepet ADHD for
Hyperkinetisk forstyrrelse. Dette kommer av at det gjerne er dette begrepet som
anvendes og som vi kjenner fra dagligspraket.

1.3. Konsekvenser av diagnosen

ADHD er en nevrologisk forstyrrelse som vil fa betydning for individet selv, familien og
samfunnet for gvrig gjennom hele livsigpet (Olsen & Traavik, 2010). For & forsta
diagnosen ADHD er det viktig 8 vite hva uoppmerksomhet, hyperaktivitet og impulsivitet
innebaerer. WHO (2020) knytter uoppmerksomhet til betydelige vanskeligheter med a
opprettholde oppmerksomhet mot oppgaver som ikke gir et hgyt niva av stimulering eller
hyppige belgnninger, distraherbarhet og problemer med organisering. Dette innebaerer
med andre ord evnen til & bevare oppmerksomhet eller «3 sta Igpet ut», uten @ avspore,
miste interessen eller begynne med andre ting fgr oppgaven er fullfgrt (Rgnhovde, 2018,
s. 41). Hyperaktivitet omhandler overdreven motorisk aktivitet og vanskeligheter med &
forbli stille som viser seg tydelig i strukturerte situasjoner som krever atferdsmessig
selvkontroll (WHO, 2020). Rgnhovde (2018) legger til fikling, rastlgshet og voldsom
prating som tegn pd hyperaktivitet. Impulsivitet er en tendens til 8 handle som svar pa
umiddelbare stimuli, uten overveielse eller vurdering av risiko og konsekvenser (WHO,
2020). For barn med ADHD kan dette vise seg gjennom vanskeligheter med & vente pa
tur uten 3 avbryte, evne til 8 tenke seg om fgr man handler eller at man buser ut med
svar og kommentarer (Rgnhovde, 2018, s. 41).



Barn med ADHD kan lett bli upopulare og sosialt isolert fordi medelever og jevnaldrende
opplever at de handler fgr de tenker og ikke forutser konsekvensene av handlingene sine
(Ogden, 2015). Dette kan medfgre at disse elevene kommer opp i konflikter, da de ikke
viser normal forsiktighet og tilbakeholdenhet (s. 202). Engh (2014) presiserer at
manglende konsentrasjon, impulshandlinger og utagerende atferd ofte omtales som
atferdsvansker (s. 17). Atferdsvansker er med andre ord et omfattende begrep. Det som
viser seg @ veere sentrale utfordringer for lzerere i arbeid med elever som har
atferdsproblemer er at undervisningen blir forstyrret, men ogsa at eleven selv og
medelever hemmes i sin laering og utvikling (s.15). Elever med ADHD har gjerne
kognitive utfordringer som kan skyldes svekkede eksekutive funksjoner.

1.4. Eksekutive funksjoner

Som en konsekvens av det & ha vansker med konsentrasjon, hyperaktivitet og/eller
impulsivitet vil mange ogsa ha svekkede eksekutive funksjoner. Funksjonene som inngar
i EF er arbeidsminne, selvinstruering, selvregulering og analyse-syntese (Rgnhovde,
2018). Rgnhovde (2018) forklarer arbeidsminne som evnen til & holde noe i minnet sa
lenge at man far bearbeidet det, og 8 kunne organisere seg innenfor den tiden man har
til radighet (124). Det krever med andre ord en viss tidsfornemmelse. Selvinstruering
omhandler evnen til & legge planer for seg selv, mens selvregulering dreier seg om
evnen til 3 styre seg selv og sine fglelsesutbrudd, sammen med evnen til 8 starte og
fullfgre oppgaver. Analyse og syntese inkluderer evnen til problemlgsning og fleksibilitet i
mgte med nye personer, situasjoner og oppgaver (s. 137). Sarlie & Kreyberg (2013)
forklarer at manglende reguleringskompetanse kan komme til uttrykk i form av uro,
tilbaketrekning, sinne, oppmerksomhetsvansker, kontaktvansker, sosiale vansker etc.,
noe som bidrar til & forstd mangfoldet av diagnosen (s. 4).

Barkley (2015) definerer eksekutive funksjoner som evnen til 8 definere, organisere og
vedta planer over tid, og konkluderer med at EF er en kompleks konstruksjon som
omfatter en variasjon av kognitive evner (s. 256). Han trekker EF frem som sentrale for
selvkontroll og impulshemming. Videre hevder han at vurderingsskalaer for ADHD
symptomer og underskudd pa eksekutive funksjoner er veldig like, om ikke identiske
konstruksjoner, og at ADHD kanskje er EFDD (s. 406). Det han antyder er at personer
med ADHD ogsa strever med en rekke eksekutive funksjoner, da atferdshemming,
selvregulering og EF er overlappende begreper som omfatter mentale og atferdsmessige
evner som er essensielle for malrettet aktivitet (s. 409). Dette er avgjgrende faktorer
ogsa for sosial interaksjon, som han diskuterer kan vaere en arsak til at mennesket har
EF, nettopp fordi vi er avhengig av & kunne kontrollere egen atferd og impuls i sosial
interaksjon med andre. Svekkede eksekutive funksjoner kan derfor vaere en arsaksfaktor
til hvorfor barn med ADHD gjerne har stgrre vanskeligheter enn jevnaldrende barn i &
etablere og opprettholde vennskap av god kvalitet (McQuade & Hoza, 2008).

Befring et al., (2019) nevner ferdigheter relatert til arbeidshukommelse, impulskontroll,
planlegging, kognitiv fleksibilitet og selvregulering som eksekutive funksjoner. I de
folgende underkapitlene vil jeg ga dypere inn i hvilke konsekvenser EFDD vil kunne fa for
elever med ADHD.



1.4.1. Arbeidsminne

Arbeidsminne er en del av korttidshukommelsen og er ngdvendig for a styre atferden
underveis i et handlingsforlgp (Engh, 2014, s. 13). Barkley (2015) viser til funn som
dokumenterer at det finnes funksjonelle forhold mellom arbeidsminne underskudd og et
bredt spekter av atferds- og funksjonsnedsettelser hos barn med ADHD (s. 644). Barkley
(2015) definerer arbeidsminne som et begrenset kapasitetssystem som er ansvarlig for
midlertidig lagring, gvelser, behandling, oppdatering og manipulering av informasjon som
holdes internt (s. 645). Videre beskriver han arbeidsminnets funksjon som omhandler
kapasiteten til 8 utfgre komplekse oppgaver som laering, forstdelse, resonnement og
planlegging, der alle er viktige for elevens hverdagsatferd. Engh (2014) konkluderer med
at arbeidsminne er en forutsetning for at vi kan holde oppmerksomheten mot den
aktiviteten vi er i gang med, og ogsa en forutsetning for eksekutive funksjoner (s. 13).

Da det er en sammenheng mellom ADHD symptomer og EFDD vil et svekket
arbeidsminne kunne medfgre kognitive vansker som behandling og lagring av kunnskap.
Barn med svekket arbeidsminne vil derfor ha vansker med a lzere av tidligere erfaringer,
da alle situasjoner vil oppleves som nye — hver gang (Rgnhovde, 2018, s. 126). Dette
kan veere med pé’n & forklare hvorfor elever med ADHD kan ha vansker med vennskap og
det 3 knytte naere relasjoner, da man aldri er «fgre var», og ikke kan forberede seg pa
det som kommer til & skje. Dette kan ogsd vaere en forklaring pa eventuelle lzerevansker.
Tidligere undersgkelser viser at evnen til 8 ta perspektivet til en jevnaldrende er relatert
til etablering av vennskap (Selman, 2003, referert i Marton et al., 2012) og barn med
ADHD har vist seg & vaere svakere pa nettopp dette. Det kan ha sammenheng med
kvaliteten pa arbeidsminne og ikke minst selvregulering, da dette er avgjgrende faktorer
for @ ha forutsetninger for a innta andres perspektiv, og forsta hverandres tanker og
falelser.

1.4.2. Impulskontroll

Impulsivitet kan beskrives som det & handle uten & tenke. Barkley (2015) sammenligner
svak impulskontroll med darlig désmmekraft. Som for eksempel det @ bruke penger man
ikke har, at man tar darlige beslutninger eller ikke vurderer konsekvensene av en
handling (s. 480). Evnen til 8 holde en impuls tilbake kan vaere av betydning for elevens
sosiale liv, ettersom en impulsiv handling kan medfgre hendelser som mislikes av andre.
Lav impulskontroll kan gjerne fgre til at eleven provoserer medelever, har lav
utholdenhet i lek og roter seg opp i all slags trgbbel, p& grunn av manglende
konsekvenstenkning (Engh, 2014). Videre skriver han at mange vil oppleve & bli mobbet
fordi enkelte av deres jevnaldrende verken har empati eller forstaelse for deres
vanskeligheter, og tolker dem som provoserende seerlinger (s. 18).

Fallmyr (2017) skriver om fundamentet for etablering av en god relasjon, som
omhandler toleranse for variasjon i egenskaper, ferdigheter, veeremater og behov,
samtidig som man ogsa ma tolerere det brysomme og det ugnskede (s. 16). Han hevder
at regler, krav og atferd bgr vektlegges i takt med at eleven opplever & bli mgtt pa sin
folelsestilstand og sine behov. M3let ved 8 legge vekt pd en folelses- og samspillfokusert
tilnzerming vil vaere 3 forebygge og Igse tilpasningsproblemer, som elever med ADHD
gjerne kan ha, ved 8 hemme risikofaktorer og fremme beskyttelsesfaktorer i og rundt
barnet. I tillegg vil malet vaere & bedre relasjoner, fremme barns positive atferd,



redusere upassende atferd, gke sosial og emosjonell kompetanse og stgtte utvikling av
akademiske ferdigheter (s. 19).

1.4.3. Planlegging

EFDD vil ogsa kunne ha innvirkning pa elevenes mestring av faglig, akademisk arbeid i
skolen. Planlegging er utformet p& en rekke mater, som inkluderer visuell, romlig og
strategisk planlegging (Barkley, 2015, s. 127). Darlig utviklet tidsfornemmelse kan vaere
en konsekvens av problemer med arbeidsminne, og ikke minst manglende ferdigheter
innen planlegging. Redusert evne til & beregne egen aktivitet opp mot den tiden som er
til radighet kan fgre til at eleven kommer for sent til avtaler og ikke far gjort oppgaver
tidsnok til innlevering (Rgnhovde, 2018, s. 127). Svak tidsfornemmelse kan ogsa
medfgre utdlmodighet, for eksempel gjennom det & vente p& tur. Hun poengterer derfor
at for elever med ADHD vil det vaere formalstjenlig & redusere oppgavelengdene, gi korte
og kun en beskjed av gangen, dagslekse fremfor ukeplan og gjerne finne en
innfallsvinkel som virker positiv og motiverende (s. 129). Oppsummerende skriver hun
om betydningen av forutsigbarhet som stgtte for elevens evne til planlegging og for &
skape og opprettholde motivasjon hos elever med ADHD. Szeteren (2019) fremmer
langsomhet i undervisning som et tiltak som kan bidra til & utvikle elevenes eksekutive
funksjoner. Et slikt tiltak kan blant annet hjelpe elever med ADHD til & bli mer kognitiv
fleksibel.

1.4.4 Kognitiv fleksibilitet

Barkley (2015) definerer kognitiv fleksibilitet som evnen til 8 bytte fleksibelt mellom
oppgaver eller mentale sett. Dette omhandler en normal evne til 8 kunne tilpasse seg
endrede situasjoner, krav og nye mennesker (s. 646). Dersom andres tilbakemelding
ikke fgrer til en endring i elevens atferd, kan det skyldes elevens evne til 8 vaere kognitiv
fleksibel. Elever med ADHD har gjerne vansker med a motta, fortolke og forsta
sanseinntrykk eller det & sette seg inn i en annens situasjon, som kan ha en
sammenheng med deres evne til @ veere kognitiv fleksibel (Rgnhovde, 2018, s. 80). Evne
til mentalisering kan derfor ha en sammenheng med kognitiv fleksibilitet. Skaarderud
(2014) definerer mentalisering som evnen til & gi mening til egen og andres atferd i lys
av indre motivasjon, som fglelser, tanker, lyster og behov; eller ofte forenklet til & se
andre innenfra og seg selv utenfra (s. 8). Gjennom mentalisering og sosioemosjonell
lzering vil elever med ADHD i stgrre grad kunne unngd konflikter og gjgre seg i stand til 8
utvikle en ansvarlig beslutningsevne knyttet til konstruktive valg om personlig atferd og
sosiale interaksjoner (Uthus, 2017). Hun papeker at mentalisering ogsa er avgjgrende for
selvstyring, gjennom & kunne regulere og styre egne tanker, fglelser og atferd for p@ den
maten 3 fa innflytelse i eget liv (s. 214).

1.5. Forskningsspgrsmal

Jeg er interessert i hva elever med ADHD opplevde som stgttende faktorer i deres
skolehverdag. Av den grunn har jeg valgt 8 komme i kontakt med elever som hadde
ADHD pavist da de selv gikk p& barne- og eller ungdomsskolen. Fokuset ligger pa hvilke
utslag ADHD - diagnosen fikk for dem med tanke pa faglig og sosial tilhgrighet. Jeg er
derfor interessert i elevenes opplevelser og erfaringer rundt hvilke tiltak som virket



spesielt fremmende for deres resiliens og mestringsforventning i skolen, og eventuelt
hvordan elevene tenker tilretteleggingen kunne veaert gjort annerledes. Med dette i
bakh&nd har jeg utarbeidet folgende forskningsspgrsmal:

«Hvilke tiltak for tilrettelegging opplevde elever med ADHD som viktige for deres
opplevelse av faglig og sosial tilhgrighet?» og underliggende forskningsspgrsmal blir
derfor:

Hvilke utslag fikk diagnosen for deres mestring av sosiale relasjoner?

Hvordan opplevde elever med ADHD mestring av skolefaglig arbeid?

Hva er viktig for at elever med ADHD skal oppna en helsefremmende utvikling i
skolen?

1.6. Tidligere forskning

Det finnes mye forskning pa hvordan lzerere i skolen kan tilrettelegge for elever med
ADHD (Rgnhovde, 2018 & Statped Vest, 2019). ADHD er imidlertid en kompleks diagnose
der det finnes store individuelle forskjeller, og flere undergrupper av diagnosen.

Etter at jeg hadde bestemt meg for at det var elever med ADHD jeg var interessert i &
forske pa, begynte jeg tidlige 8 gjgre meg noen litteratursgk som omhandlet denne
elevgruppen. I denne brifing fasen startet jeg med & lese noen tidligere masteroppgaver
knyttet til elever med diagnosen. Dette gav meg en introduksjon i kjernesymptomer pa
ADHD og hvilke perspektiv andre fgr meg har tatt tidligere. Innledningsvis fant jeg en
god del forskning som gjerne var basert pa kvalitative intervju med laerere og deres
opplevelser og erfaringer rundt tilrettelegging for elever med ADHD i skolen. Da jeg har
tatt spesialpedagogikk som fag pa laererskolen har jeg en del kjennskap til hva forskning
sier om tilrettelegging for elever med ADHD. Pa bakgrunn av det ble jeg mer nysgjerrig
pa 3 ta elevperspektivet, gjennom & fa stgrre kunnskap om hvordan elevene selv
opplevde og erfarte det & ha ADHD i skolen.

I desember 2020 begynte jeg sgkeprosessen ved & sgke pd ord som «ADHD symptoms,
ADHD students og ADHD children» i tillegg til de samme sgkeordene p& norsk. I Oria
resulterte dette i 70 - 100 000 treff. Jeg fikk imidlertid treff pa eksekutive funksjoner,
som ga meg en pekepinn pd at dette vil veere interessant & ta med meg videre inn i
sgkeprosessen. Da jeg var opptatt av @ ha et salutogent perspektiv knyttet til elever med
ADHD - diagnosen sgkte jeg videre i mitt litteratursgk pa@ «<ADHD, Coping» i Google
Scholar hvor jeg merket meg artikkelen «Coping strategies used by adults with ADHD>»
av Susan Young (2005). Jeg forsgkte ogsa bade i Oria og i Google Scholar & sgke pa
«ADHD og mestring». Dette resulterte gjerne i masteroppgaver, og av den grunn fant jeg
det mer hensiktsmessig & sgke opp ordene pa engelsk. Videre sgkte jeg i Google Scholar
pd «ADHD, Support» som resulterte i artikkelen «ADHD and academic performance: why
does ADHD impact on academic performance and what can be done to support ADHD
children in the classroom?» av D Daley & ] Birchwood (2010). Andre sgkeord jeg
benyttet for & fa oversikt over tidligere forskning var «Motivation», «Resilience» og
spkeord som inngar i de eksekutive funksjonene. I de neste avsnittene vil jeg redegjgre
for tidligere forskning som jeg finner relevant for min studie.



1.6.1. Mestringsstrategier

Studien til Young (2005) har tatt utgangspunkt i voksne personer med ADHD, men jeg
finner likevel funnenes resultater betydningsfulle for min studie. Funnene fra studien
viste at gruppen med ADHD hadde sviktende mestringsstrategier i stgrre grad enn
kontrollgruppen. Det vil si at gruppen med ADHD hadde vanskeligheter for 8 mestre, da
diagnosen gjerne ga utslag for essensielle faktorer som var avgjgrende for 8 oppna
mestring. Dette viste seg gjennom at gruppen med ADHD var mer konfronterende,
brukte unngdelsesstrategier i stgrre grad og hadde stgrre vanskeligheter med planigs
problemlgsning (s. 813 - 814). Hun konkluderte med at personer med ADHD hadde
spesifikke mangler for @ mestre, og at de derfor trenger a leere et omfattende sett med
positive mestringsevner som de kan benytte seg av i stressende situasjoner. Her trakk
hun frem det & utvikle egenkontroll av misadaptive uttalelser, atferd og problemligsning
(s. 815). Dette samsvarer med hva Barkley (2015) hevder vanskene til personer med
ADHD skyldes, nemlig svekkede eksekutive funksjoner. Young & Gudjonsson (2005),
referert i (Young, 2005) rapporterte at personer med ADHD har darlig prososial funksjon,
noe som er med pa a svekke deres evne til problemlgsning (s. 814). Prososial funksjon
er atferd som er fordelaktig for andre, som med andre ord er det vi kjenner som gnsket
atferd.

1.6.2. Betydning av vennskap

Forskning som er gjort pa elever med ADHD viser at barn med venner i klassen, spesielt
barn med stabile vennskap av god kvalitet, er mer sannsynlige til 8 utvikle positive
oppfatninger overfor skolen, som igjen er fordelaktig med hensyn til

skoletilpasning (Ladd et al., 1996, s. 1115 - 1116). Forskningen til Ladd et al., (1996)
antar at vennskap bidrar til & ske mulighetene for glede og mestring pa skolen, da
instrumentell og emosjonell stgtte ogsa kan komme fra venner. Instrumentell stgtte
omhandler hjelp til & mestre oppgaver, mens emosjonell stgtte handler om @ oppmuntre
til & bevare oppmerksomheten nar ting blir vanskelig (Uthus, 2017, s. 190). Rose &
Asher (2000) hevder at barn med venner ser mer frem til 8 g& p& skolen fordi det gir
dem muligheter til & leke med venner, snakke med dem om personlige problemer og
jobbe med dem i gruppeoppgaver (Marton et al., 2012, s. 873). En studie gjort i
McQuade & Hoza (2008) ansladr imidlertid at mellom 50 og 80% av barn med ADHD
avvises av sine jevnaldrende (s. 320). Dette kan forklare hvorfor barn med ADHD gjerne
tiltrekkes av andre barn som viser leerings-, oppmerksomhets- og aktivitetsnivd som
ligner dem selv (Marton et al., 2012).

Nyere forskning indikerer at vennskap som fokuserer pa utvikling av positive forhold til
jevnaldrende, resulterer i positive resultater for barn med ADHD (Hoza et al., 2003, s.
88). Resultatet av studien til Mikami (2010) tydet ogsa pa at ungdommer med ADHD
opplevde problemer med a fa venner, beholde venner, kvaliteten pd vennskap og velge
venner som ikke var involvert i avvikende aktivitet (s. 193 - 194). Avvikende aktivitet
omhandler all atferd som ikke anses som prososial atferd. Marton et al., (2012)
konkluderte med at det er mulig at barn med ADHD kan ha nytte av sosial
ferdighetstrening, som med andre ord handler om at de eksplisitt laerer det sosiale
perspektivet i samfunnet (s. 878 - 879). Forskning antyder ogsa at et godt etablert
samarbeid mellom skole og hjem, der malet er 8 utvikle et godt samarbeid mellom
foreldre og barn virker helsefremmende for elever med ADHD i skolen (Mautone et al.,



2011, s. 49). Dette hevder de at vil ha gunstige effekter pa atferden hjemme og i
samfunnet for gvrig.

1.6.3. Akademiske ferdigheter og tilrettelegging

Vansker knyttet til impulskontroll, oppmerksomhetskapasitet og hyperaktivitet kan
hindre elevens evne til & tilegne seg avgjgrende ferdigheter som & fokusere pa hva
lzererne formidler og viser dem, samhandle med jevnaldrende og andre voksenpersoner
og utvikle egne ferdigheter i sprdk og matematikk (Lahey et al., 1998; Spira & Fischel
2005, referert i Daley & Birchwood, 2010, s. 456). Daley & Birchwood (2010) refererer til
Sonuga-Barke og kollegaer (2005) som hevder at barn med ADHD kan unnga diagnosens
negative spiral og darlig skoleprestasjon ved tydelig grensesetting og riktig strukturert
klasserom (s. 456). I artikkelen til Daley & Birchwood (2010) viser de til flere tiltak som
har fatt forskningsoppmerksomhet og som viser faglig nytte for barn og unge med ADHD.
A veere plassert i store klasser, med mangel pa en-til-en-instruksjon, er forhold som
sannsynligvis vil gke elever med ADHD sine faglige vanskeligheter. Peer-tutoring er en
strategi der en elev med ADHD blir satt sammen med en peer-tutor for 8 jobbe med en
viss akademisk aktivitet, hvor peer-tutor gir en-til-en-instruksjon og hjelp i ADHD-
individets eget tempo (s. 460).

Videre anser Daley & Birchwood (2010) manipulasjon av oppgaver som betydningsfullt i
tilretteleggingsarbeidet for elever med ADHD. Manipulasjon innebaerer & manipulere
oppgaver og instruksjoner for & mgte behovene til ADHD-individet. Et annet brukt ord i
tilpasset opplaering er differensiering. Dette kan for eksempel handle om & redusere
oppgavelengden, dele oppgaver i underenheter, gi eksplisitte instruksjoner og tillempe
levering eller omfang av instruksjonene i henhold til elevens laeringsstil (s. 460). Det som
gjentar seg som gunstig tilrettelegging for elever med ADHD er tett oppfalging, korte og
tydelige beskjeder, reduserte oppgavelengder, tydelige og raske konsekvenser samt gkt
bruk av belgnning (Renhovde, 2018; Statped Vest, 2019). Dette handler om &
imgtekomme elevenes oppmerksomhetsfunksjon og deres evne til planlegging og
problemlgsning. Iaboni et al., (1995) fant pd den andre siden ut at belgnning under noen
omstendigheter kunne ha uventede negative effekter pa ytelsen til barn med ADHD,
kanskje fordi de blir begeistret og distrahert av belgnning, og spesielt frustrert nar de
ikke oppnar forventede belgnninger (s. 233). Strategitrening gjennom utvikling av
elevens selvinstruksjon og selvregulering fremmer Daley & Birchwood (2010) som viktig
for at elevene skal f3 tilfredsstillende maloppnaelse i faglig, akademisk arbeid. De hevder
likevel at av funksjonene ved ADHD er det uoppmerksomme symptomer og EFDD som er
forbundet med akademiske problemer, mens hyperaktivitet, impulsivitet og komorbide
atferdsproblemer ikke er det (s. 461). Oppsummert peker forskningen til Daley &
Birchwood (2010) pa at tett oppfelging og veiledning forbedrer klasseromsatferd og
akademiske prestasjoner.

1.6.4. Barns erfaringer og opplevelser av ADHD

Saersten (2019) har skrevet en artikkel om diagnosen ADHD og gitt eksempler pa tiltak
som kan settes i verk for denne elevgruppen i grunnskolen. Hun poengterer i artikkelen
at barn og unge med diagnosen ADHD er ulike, men at enkelte kan ha behov for saerskilt
tilrettelegging der faglige og sosiale tiltak kan vaere avgjgrende for deres livskvalitet og
lzering. Ringer (2019) har skrevet en oppsummerende artikkel som tar for seg flere



kvalitative studier som omhandler barns erfaringer og opplevelser av ADHD. Artikkelen
viser til elevenes behov for a8 kunne tilpasse seg gjennom medisinering og utvikle
forskjellige tilpasningsevner, samtidig som det ogsa finnes et behov for & bli akseptert for
den man er.

Artikkelen tar ogsa for seg barn- og ungdoms opplevelser av deres sosiale miljg, der tre
av fire underkategorier uttrykte negative fglelser knyttet til signifikante andre. Begrepet
«signifikante andre» blir ofte brukt om personer som er av stor betydning for utviklingen
av barnets selvoppfatning (Olsen & Traavik, 2010, s. 53). De negative fglelsene
omhandlet krav og forventninger som fgrte til en indikasjon pa ADHD, opplevelse av
stigmatisering og mangel pa tilhgrighet (Ringer, 2019, s. 218). Den siste
underkategorien gjenspeilte imidlertid tema om signifikante andre som en stgtte. Der
barn og ungdom opplevde stgtten som ngdvendig for deres hverdagsfunksjon. Et tydelig
kjennetegn ved de tre farste opplevelseskategoriene var mangel pa kontroll og
ambivalens. Barn og ungdom med ADHD kan oppleve atferd, fglelser og kognisjoner som
ting som eksisterer utenfor seg selv, som aspekter som ikke er relatert til deres vilje og
intensjoner, men snarere til ADHD (s. 221). Denne opplevelsen kan skape en fglelse av
atskillelse mellom selvet og egen atferd, tanker og fglelser. Videre poengterte hun at
mangelen pa tilhgrighet og opplevelsen av a bli oppfattet som en stereotype kan ogsd
fgre til ambivalente opplevelser overfor signifikante andre. Forskningen til Ringer peker
derfor p& hvor avgjgrende det er for elever med ADHD & bli mgtt med aksept og
forstaelse fra menneskene de omgas.

1.7. Avgrensning av oppgaven

Denne studien belyser elevers erfaringer og opplevelser med det 8 vaere elev med ADHD
i skolen, og hvilke tiltak for tilrettelegging som de opplevde som viktige for deres
opplevelse av faglig og sosial tilhgrighet. Den er begrenset til 8 gjelde hva mine
informanter har erfart og hvordan de har opplevd en skolehverdag med denne
diagnosen. Jeg har bevisst valgt 8 fokusere pa diagnosen generelt, og derfor latt veere &
utdype tilleggsvanskene som flere elever med ADHD kan ha. Imidlertid blir det nevnt at
to av informantene hadde dysleksi i tillegg til ADHD. Dette velger jeg & vaere apen om for
& oke studiens troverdighet og overfgrbarhet. Jeg utdyper ikke kjgnnsforskjeller, eller de
ulike undergruppene av diagnosen. P8 grunnlag av oppgavens omfang har jeg valgt &
unngd a snakke om &rsaksfaktorer til diagnosen, men heller vektlagt hvordan disse
elevene har mestret konsekvensene av diagnosen.

Vanskene knyttet til ADHD - diagnosen kan argumenteres & vaere uheldige for
menneskets psykiske helse, og derav en faktor som kan fgre til uhelse. Jeg har valgt & se
diagnosen opp mot hva som bringer helse, gjennom & ta et salutogent perspektiv. Dette
har jeg valgt fordi jeg er interessert i & finne ut av hvilken pavirkning leerere, foresatte
og medelever har for at elever med ADHD skal oppnd mestring i skolen. Jeg vil pa
bakgrunn av det analysere resultatene fra funnene opp mot teori knyttet til motivasjon
og mestring. Teori knyttet til resiliens og salutogenese vil ogsa belyses i lys av mine
empiriske funn. Da jeg har fokus pa salutogenese, vil det veere elevens
beskyttelsesfaktorer som primeert vil bli belyst i denne oppgaven, da det er disse som
virker helsefremmende for elevens resiliens i skolen.
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1.8. Oppbygning av oppgaven

Denne masteroppgaven bestar av fem kapitler. I kapittel 1 redegijgres det for tema. Det
innebaerer bakgrunn for valg av tema, tidligere forskning, forskningsspgrsmal og
avgrensing av oppgaven. I tillegg vil kapitlet inneholde en innfgring i diagnosen ADHD,
samt en presentasjon av hva som inngar i eksekutive funksjoner.

I kapittel 2 presenterer jeg oppgavens teoretiske grunnlag. Kapittelet omhandler teori
knyttet til resiliens og salutogenese, i tillegg til motivasjonsteori som er av betydning for
elevenes mestring i skolen.

Kapittel 3 er metodekapittel med utdypning av kvalitativ metode, vitenskapsteoretisk
forankring og gjennomfgring av studien. Jeg har gjennomfgrt seks dybdeintervju med
elever som har en ADHD- diagnose. Videre har jeg kommentert studiens kvalitet med
fokus pa reliabilitet, validitet og overfgrbarhet.

I kapittel 4 vil jeg presentere mine empiriske funn i henhold til relevant teori. Her vil jeg
trekke inn direkte sitater fra informantene og redegjgre for mine viktigste funn. Kapitelet
vil bestd av drgfting der jeg diskuterer informantens utsagn opp mot teori og hva
laereplanen anser som essensielle faktorer for opplaeringen.

Kapittel 5 er det siste og avsluttende kapitlet i oppgaven. Med bakgrunn i funnenes

resultat, sett opp mot teori vil jeg prgve a8 besvare forskningsspgrsmalet gjennom &
sammenfatte studiens viktigste funn i lys av relevant utdanningspolitikk.
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2. Teori

I dette kapittelet vil jeg presentere teori som er av betydning for en helsefremmende
utvikling i skolen, nemlig elevenes opplevelse av prestasjon, motivasjon og mestring.

2.1. Beskyttelsesfaktorer

Resiliens og salutogenese er to fagbegreper som tar for seg hva det er som bringer god
psykisk helse. Bade resiliens og salutogenese forutsetter at mennesket har vaert utsatt
for eller opplevd noe stressende som har fatt konsekvenser for egen eller andres helse
(Olsen & Traavik, 2010; Uthus, 2017). De to teoretiske perspektivene peker pa
helsefremmende faktorer for mennesker som opplever stressende livsbetingelser, som
for eksempel ADHD kan forstas som.

2.1.1. Resiliens

Begrepet resiliens omhandler det & klare seg bra til tross for opplevd risiko (Olsen &
Traavik, 2010). De definerer begrepet som en positiv utvikling, safremt den er det sett i
forhold til alvorlighetsgrad pa belastningen barnet har veert utsatt for (s. 35). Resiliens
handler blant annet om risiko, sdrbarhet, samspill, styrker 0og beskyttelsesfaktorer. De
poengterer at elever som har vaert utsatt for risiko, omhandler gjerne risikofaktorer som
omsorgssvikt, mishandling, alvorlig konflikt i familien, foreldres dramatiske skilsmisse,
rusmisbruk eller psykiske helseproblemer hos foreldrene (s. 27). Vanskene som ADHD og
EFDD medfgrer oppleves ifglge Engh (2014) problematisk for eleven selv, da det er
slitsomt & ikke leve opp til forventninger, mgte krav som man ikke er i stand til a8 innfri
og & stadig bli bedt om & veere stille og holde seg i ro (s. 21). Da slike vansker pavirker
elevens funksjonsnivd anser jeg ADHD & vaere en risikofaktor.

Rgnhovde (2018) hevder at faktorer som evneniva, temperament, selvfglelse og
selvbilde, stgttende familieforhold, opplevelse av trygghet og kontroll over sin egen
situasjon er av betydning for 3 bli resilient (s. 266). Olsen & Traavik (2010) poengterer
hvor betydningsfullt mestring er for & oppna resiliens, til tross for at mestring i stgrre
grad enn resiliens baseres pa lzering av ulike ferdigheter eller mestring av alle livets
situasjoner (s. 28). Begrepet «Islands of competence» oversettes til «xkkompetansegyet»
pa norsk, og illustrerer de omradene der barnet selv opplever mestring, i tillegg til at
barnet blir bekreftet fra omgivelsene at «dette fikk du bra til» (R@enhovde, 2018, s. 267).
Slik anerkjennelse gir sannsynlig ogsa mer langsiktig innlaering i form av bedre
selvfglelse, tro pd egen mestring og lyst og mot til & preve igjen en annen gang.

For & i det hele tatt snakke om resiliens, ma eleven ha vaert utsatt for en risiko av en
type som har gatt ut over eleven selv, familien, nettverket eller samfunnet for gvrig
(Olsen & Traavik, 2010, s. 40). Tidligere forskning har pekt pa hvordan konsekvensene
av diagnosen ADHD kan medfgre i laerevansker, lavt selvverd og vanskeligheter i sosiale
forhold, som er av betydning for elevens psykiske helse i skolen. Lisbeth Brudal (2006),
referert i Olsen & Traavik (2010) reiser spgrsmalet om resiliens til syvende og sist dreier
seg om & vaere tilpasningsdyktig i forhold til livets mange tildragelser (s. 30). For &
oppnd en positiv utvikling hos elever med ADHD ma skolen fremme elevens sterke sider,
mestringsopplevelser og kompetanseheving, og fokusere mindre pa vansker og
begrensninger. Videre poengterer Olsen & Traavik (2010) at kanskje den aller viktigste
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faktoren for & oppna resiliens er en varm og stgttende relasjon til minst en av foreldrene
eller til en annen signifikant person i naer familie eller i nettverket for gvrig (s. 48).
Foreldrenes evne til & formidle forventninger og sette grenser, og deres evne til & legge
til rette for en forutsigbar hverdag gjennom vanlige rutiner som maltider, innetider og
leggetider er ogsa av betydning for resiliens. Oppsummerende vil gode relasjoner i
skolen, blant jevnaldrende og i naermiljget virke beskyttende, samt et godt skole - hjem
samarbeid og laerernes forventninger til elevenes mestring ha en sentral betydning for
elevenes trivsel og utvikling, og fglgelig viktige resiliensfaktorer (s. 48).

2.1.2. Tilhgrighet og salutogenese

A oppleve tilhgrighet er et grunnleggende behov hos alle mennesker og defineres som en
medfgdt tendens til & gnske aksept og unngd avvisning (Uthus, 2017, s. 159). Tilhgrighet
dreier seg med andre ord om 3 fgle pa en positiv emosjonell kontakt til andre
mennesker. Uthus (2017) trekker frem en fglelse av tilhgrighet som viktig for elevenes
psykiske helse, samt motivasjon og innsats i det faglige arbeidet p& skolen.

Behovet for tilhgrighet ma ifglge Ryan & Deci (2000) vaere dekket far vi kan orientere oss
mot og fatte interesse for laering og utvikling (s. 68). Diseth (2019) forklarer tilhgrighet
som et behov for trygghet og forsikring om @ bli ivaretatt av andre, som gjerne omtales
som behovet for annerkjennelse (s. 75). Tilhgrighet er ifglge nyere forskning nesten like
grunnleggende for oss mennesker som behovet for mat (Uthus, 2017).

Tilhgrighet er ogsa neert forbundet med Antonovskys begrep “sence of coherence” eller
falelse av sammenheng, og salutogenese. Salutogenese beskrives som “det som bringer
helse”, eller det som gjgr oss friske, til tross for at vi utsettes for stressende
livsbetingelser (Uthus, 2017, s. 19). Antonovskys utgangspunkt for 8 utvikle denne
teorien var en undring over hva som gjgr at mennesker kan handtere store pdkjenninger
i livet (s. 19). Det a leve et godt liv innebzerer 8 handtere motgang og utfordringer, og
for de elevene med ADHD i skolen innebzaerer dette en evne til 8 handtere vanskene som
folger av diagnosen. Salutogenese-faktorer er ifglge Antonovsky (1996) alt fra
fysiologiske behov til det & mestre utfordringer og utvikle seg selv som menneske (s.
14). Han utarbeidet tre faktorer for opplevelse av sammenheng, nemlig forstdelse av ens
egen situasjon (comprehensibility), tro pd at en kan finne frem til Igsninger
(manageability) og finne god mening i a forsgke pa a finne frem til en Igsning
(meaningfulness). Sentralt i teorien er at mennesket trenger @ oppleve sammenheng og
mening i tilvaerelsen, eller “sence of coherence”, som forutsetning for god psykisk helse.
Psykisk helse har her en sosial orientering; der en opplevelse av mening og sammenheng
ikke oppnds individuelt, men i det sosiale miljget (Uthus, 2017, s. 20). Lohre (2018)
skriver om tilhgrighet i skolen, og peker pa at ensomhet trolig vil svekke opplevelsen av
skoletilhgrighet, mens vennskap kan styrke skoletilhgrigheten (s. 107). Det kan derfor
tenkes at et inkluderende fellesskap virker helsefremmende for utsatte elever i skolen.

2.2. Motivasjonsteori
Motivasjon er ifglge Skaalvik & Skaalvik (2018) en situasjonsbestemt tilstand som
pavirkes av verdier, erfaringer, selvvurdering og forventninger (s. 139). Det er et begrep

som sier noe om hvilken innsats elevene yter, valgene de gjgr og hvilken utholdenhet de
har for arbeidet (s. 57). Elevens miljg og tilrettelegging av lzeringssituasjonen er derfor
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av betydning for elevens motivasjon i skolen. Hvilke forventninger laererne har til dem er
0gsa en avgjgrende faktor for motivasjonen elevene har med seg inn i arbeidet.

Uthus (2017) skriver at det & ha tro pa seg selv og egne evner til 8 mestre er
grunnleggende for menneskets motivasjon (s. 160). For de elevene med seerskilte behov
eller som av andre grunner har lett for a falle utenfor fellesskapet kan gjerne ha stgrre
vanskeligheter med & opprettholde motivasjon for skolearbeid. Arsaker til dette kan
skyldes at disse elevene gjerne har erfaring med @ mislykkes ved bestemte oppgaver
tidligere eller at de opplever mangel pa bade faglig og sosial tilhgrighet (Befring et al.,
2019). I tillegg kan disse elevene vaere ekstra utsatt for stigmatiserende og negative
holdninger fra medelever og lzerere, noe som har innvirkning pa hvordan eleven vurderer
sin egenverdi. Andre risikofaktorer kan medfgre i at disse elevene gjerne er ekstra utsatt
med tanke pa 8 opparbeide seg god motivasjon og mening med skolearbeidet. Dette kan
for eksempel handle om at foreldrene har en negativ holdning til utdanning, eller at
utallige ganger med & mislykkes med faglig arbeid har dratt eleven sa langt ned at
fremtiden rett og slett virker haplgs (s. 655). Det er derfor det er sd viktig at elevene har
erfaring med @ mestre, slik at de ogsa gker forventning om mestring.

2.2.1. Mestringsforventning

«Det man gjgr bra, liker man 38 gjgre» skriver Rgnhovde (2018) som understreker
sammenhengen mellom mestring og motivasjon. Mestring handler om 3 f3 til det man
gjgr, som vil medfgre i mer effektiv laering gjennom at eleven knytter positive fglelser
b&de til lzeringsprosessen og til de ferdighetene og kunnskapene det er snakk om
(Befring et al., 2019, s. 180). Studier av mestring, forventning og selvoppfatning har vist
at erfaringer med & mislykkes er szerlig uheldig i begynnelsen av en laeringsprosess
(Skaalvik & Skaalvik, 1996, s. 31). Det a ikke nad opp til forventningene setter en
holdning i eleven om at hen ikke er god nok, som far konsekvenser for elevens
forventning om mestring.

Den kanadiske psykologen Bandura (1997) utviklet begrepet self-efficacy eller forventing
om mestring, som omhandler forventinger om @ veere i stand til & utfgre en oppgave.
Forventningene om hva som kommer til 3 skje hvis en greier oppgaven er ogsa av
betydning for motivasjon (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Ifglge Bandura (1997) er
mestringsforventning naert knyttet opp til tankene og fglelsene vare. Skaalvik & Skaalvik
(2018) hevder at elever som har lave forventninger om & mestre en oppgave, vil fortere
senke innsatsen eller gi opp nar hen mgter problemer. Motsatt vil elever som har en
forventning om @ mestre, ha stgrre mot til 8 ga lgs pa utfordringer og har stgrre
utholdenhet ndr de mgter problemet (s. 158). Diseth (2019) hevder at et hgyt niva av
mestringsforventning gir stgrre utholdenhet ved oppgaver som oppleves vanskelige, mer
motstandsdyktige mot egne feil og stgrre tilfredshet med arbeid og livet generelt (s.
147). Han konkluderer ogsd med at mestringsforventning har sammenheng med bedre
prestasjoner, samt hardere og mer vedvarende arbeidsinnsats (s. 147). Rgnhovde
(2018) oppsummerer at erfaring om mestring er viktig bade for & gke troen pa egen
mestring i nye situasjoner og for & vage a ga Igs pa en ny oppgave som man pa forhand
ikke vet om man lykkes med (s. 265).

Skaalvik & Skaalvik (2018) skriver at forventning om mestring gir konsekvenser for valg

av aktivitet, innsats og utholdenhet, og for om man velger adekvate strategier for
problemlgsning, noe som medfgrer i at forventningene ogsa far betydning for
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laeringsutbytte og resultatene (s. 158 -159). Prinsippet om tilpasset opplaering er at
skolen ma gi alle elevene tilpasset opplaering, som innebaerer at lzerestoff, undervisning
og oppgaver er tilpasset elevens stasted og forutsetninger. Forskning gjort pa elever med
likt kognitivt utgangspunkt, resulterte i at de elevene som hadde stor tro pd egen
mestring satt hgyere ambisjoner for seg selv, viste stgrre strategisk fleksibilitet i
problemlgsning og oppnadde hgyere intellektuell kompetanse enn elevene som ikke
hadde tro pa egne evner (Bandura, 1997, s. 215). Evner og anlegg har selvfglgelig stor
betydning for hva vi er i stand til & prestere, men vel s avgjgrende er det hvordan vi
tenker om egen mestring (Uthus, 2017, s. 161). Det kan derfor tenkes at elever som har
saerskilt behov for stgtte i skolen opplever lavere forventing om mestring, nettopp pa
grunn av at tidligere erfaringer tilsier at de ikke mestrer oppgaven eller at de ser at de
ikke mestrer de samme oppgavene som medelevene sine. Mestringserfaringer setter et
grunnlag for hvordan elever vurderer seg selv og sine evner.

2.2.2. Trygghet

Maslow tenker seg at menneskets behov kan fremstilles gjennom et hierarki, der de helt
grunnleggende behovene som mat, vann og varme, ma tilfredsstilles for at vi skal kunne
overleve (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Behovet for trygghet omhandler forutsigbarhet,
orden, struktur og personlig trygghet (s. 145). Det som er interessant med modellen til
Maslow er at behovet for trygghet star som det nest viktigste behovet, noe som kan
diskuteres da dette gjerne er vell s avgjgrende som de fysiologiske. En elev som er redd
for @ fa juling ndr han kommer hjem fra skolen, vil ikke ha gode forutsetninger for a
veere pakoblet pa faget som gjennomgas i timen (s. 145). P& samme mate som om en
elev mgter p& skolen helt utsultet. Rangeringen til Maslow viser relevans til
spesialpedagogikk, da den kan bidra til & hjelpe oss og forstd elever med saerskilte behov
i skolen. Dersom elever opplever utrygghet, kan det virke hemmende i deres
laeringsprosess (Kunnskapsdepartementet, 2017). Trygghet innad i et laeringsmiljg vil
med andre ord vaere et ngdvendig behov for & kunne mestre skolehverdagen. Noddings
(2001) utviklet begrepet «caring», som innebaerer & bry seg om andre, gjennom a gi
omsorg og hjelp til & utvikle og realisere andre mennesker. Caring handler om & gnske
det beste for andre, noe som forutsetter at lzerere tar hensyn til elevenes behov,
samtidig som det settes klare forventinger til dem. Medelever og leerere som viser
«caring» er opptatt av & etablere gode relasjoner. Dersom laerere viser «caring» kan det
bidra til at flere elever opplever seg akseptert, der de ivaretas med trygghet og
anerkjennelse. Figur 2.1. er hentet fra Bjgrn Norheim som illustrerer Maslows rangering
av menneskets behov.
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Figur 2.1. Maslows behovspyramide

Selv-
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Sosiale behov
tilhgrighet, kjeerlighet
Trygghetsbehov
sikkerhet, beskyttelse
Fysiologiske behov
sult, tgrste, sgvn osv.
Figur 1. Maslows behovspyramide, av B, Norheim 2018

(https://ndla.no/subject:24/topic:1:183771/topic:1:184794/resource:1:4017?filters=urn
:filter:777ae87e-ca79-4866-920a-115cfeb7bbel) CC-BY-SA-4.0

2.2.3. Selvbestemmelsesteori

Teorien om selvbestemmelse peker pa at tilhgrighet, kompetanse og selvbestemmelse
ma ivaretas i skolen og i oppdragelsen for at elever skal kunne utvikle og bevare indre og
autonom ytre motivasjon (Ryan & Deci, 2000). Tilhgrighet handler om & oppna aksept fra
miljget. Kompetanse er en forutsetning for 8 skape interesse og for & kunne vurdere seg
selv som en bidragsyter i en gruppe, og behovet for selvbestemmelse krever at elevene
opplever medbestemmelse og star ovenfor noen valgmuligheter. Skaalvik & Skaalvik
(2018) fremmer autonomistgtte som viktig for & ivareta elevenes medbestemmelse som
innebaerer & gi elevene utfordringer, muligheter for valg, hjelpe dem med & finne mening
eller relevans med oppgavene og gi positiv feedback (s. 153 — 154).

Indre motivasjon, som er den mest ideelle motivasjonen vi gnsker elevene skal oppn3,
omhandler aktiviteter og oppgaver som eleven finner lystbetont @ arbeide med (Skaalvik
& Skaalvik, 2018, s. 148). Det er imidlertid ikke all aktivitet som foregar i skolen som
kan drives av indre motivasjon. Autonom ytre motivasjon omhandler en selvbestemt
handling, der eleven har valgt noe fremfor noe annet (s. 151). En slik motivasjon henger
gjerne sammen med at eleven opplever handlingen som viktig, selv om det ikke er en
lystbetont aktivitet. Da alle elever har sine sterke og svake sider, vil lzering i fellesskap
kunne bidra til 3 lgfte elevenes kvaliteter og synliggjere for medelever at vi alle er utstyrt
med ulike ferdigheter. Ved 8 gke elevenes forstaelse for hverandres ulikheter og hjelpe
dem med & anerkjenne og akseptere forskjellene, kan det bidra til at flere elever med
seerskilte behov opplever tilhgrighet i skolen. Da et behov for tilhgrighet er viktig for
elevenes selvbestemmelse og indre motivasjon, kan det se ut til at en inkluderende
oppleering kan virke helsefremmende for elever med ADHD.
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2.2.4. Selvverd

Bandura (1997) skiller mestringsforventning fra selvtillit ettersom mestringsforventning
refererer til vurdering av personlig evne, mens selvtilliten omhandler vurderinger av
egenverdi. Elevenes selvtillit, altsd hvordan de verdsetter seg selv er ogsa av betydning
for hvordan de presterer og mestrer skolehverdagen. Dette kjenner vi ogsa som elevens
selvverd. Skaalvik & Skaalvik (2018) refererer fire kilder til selvverd. Dette omhandler 3
innfri egne ambisjoner, hvordan en presterer pd omrader som en selv anser som viktige,
det 3 leve opp til andres forventinger og ikke minst hva en mottar av anerkjennelse og
stgtte (s. 101). Videre refererer Skaalvik & Skaalvik (2018) til Rosenbergs (1997) teori
om betydningen av dissonant miljg til selvverd. En elev med ADHD vil i mange tilfeller
befinne seg i et dissonant miljg der en skiller seg ut fra mengden gjennom prososial
atferd, svekket impulskontroll, oppmerksomhetsvansker eller andre tilleggsvansker.
Rosenberg (1997) papeker at det ikke ngdvendigvis er den enkeltes egenskaper i seg
selv som pavirker selvvurderingen, men heller samspillet mellom mennesket og miljg.
Skaalvik & Skaalvik (2018) antyder at virkning av straff kan i noen former fa negativ
effekt pa elevens faglige selvoppfatning, og pa den maten fa uheldige konsekvenser for
elevens motivasjon, faglig utvikling og mental helse (s. 40). Uthus (2017) hevder at det
3 fole seg anerkjent, respektert, inkludert og medregnet av viktige andre er en meget
sterk kilde til selvverd (s. 79). Sosiale behov og behovet for anerkjennelse kan derfor se
ut @ veere sentrale faktorer for & ivareta en helsefremmende utvikling for elever med
ADHD i skolen.

2.2.5 Selvregulering

Elever som blir lyttet til og har medansvar for eget liv i skolen, kan utvikle seg til & bli
agenter i eget liv (Uthus, 2017). Begrepet omhandler 3 stgtte barn og unge til 8 mestre
egne liv, og noe som bgr vaere sentralt i et helsefremmende inkluderingsbegrep (s. 164).
For & kunne fungere som agent i eget liv, kreves det at personen er selvregulert.
Selvregulering inkluderer ferdigheter for planlegging og organisering, regulering av egen
motivasjon og anvende kognitive ferdigheter for & tilegne seg kunnskap og ta i bruk
forskjellige strategier (Bandura, 1997, s. 174 - 175). Det omhandler at eleven kan
strukturere en fremgangsmate, finne ut hvilke redskaper og kunnskaper som trengs for &
nd malet, for deretter & ta en vurdering av om strategien fungerer eller om eleven ma
endre eller sgke stgtte for 8 nd malet. Utvikling av selvregulering kan se ut til @ bli
vektlagt i den nye leereplanen for opplaeringen, da skolen skal legge til rette for
skaperglede, engasjement og utforskning (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 7).
Utforskende undervisning samsvarer med Wiestad (2006) sitt syn pa laering, da hun
hevder at kroppsgrunnlaget er en viktig ressurs og en kilde til kognitiv og emosjonell
vekst (s. 123). Kroppslig laering handler om & ta i bruk bevegelses- og sanseapparatet
for @ utvikle kompetanse, og ses derfor gjerne i sammenheng med utforskende
aktiviteter.
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3. Metode

I dette kapitlet vil jeg presentere metodiske valg, fremgangsmater og gjennomfgring av
datainnsamling. Jeg har valgt & benytte meg av semistrukturert dybdeintervju som
metode for & besvare forskningsspgrsmalet «Hvilke tiltak for tilrettelegging opplevde
elever med ADHD som viktige for deres opplevelse av faglig og sosial tilhgrighet?»
Analysen av datamaterialet har en fenomenologisk tilnaerming ved at jeg gjennom
analysearbeidet gnsker a legge vekt pa elevenes opplevelser og erfaringer.

3.1. Kvalitativ forskningsmetode

Innenfor samfunnsforskning skiller man mellom kvalitativ og kvantitativ metode. Den
metoden som er mest formalstjenlig 8 benytte avhenger av hva man gnsker & fa mer
kunnskap om (Befring, 2015, s. 40). En kvantitativ tilneerming er opptatt av utbredelse
og antall, og forskeren har gjerne en mer distansert posisjon til det som studeres
(Ringdal, 2007). Det ser vi ofte gjennom at forskeren samler inn data ved hjelp av
spgrreundersgkelser. Innenfor en kvalitativ tilnaerming er det vanlig & ga i dybden pa et
fenomen for & fa fyldigere forstdelse for det som studeres (Johannessen et al., 2016, s.
28). Forskere har ogsd gjerne stgrre delaktighet i innsamling av data ved kvalitativ
forskning. Videre skriver de at ved kvalitative undersgkelser snakker man om overfgring
av kunnskap i stedet for generalisering (s. 233). Nar de snakker om en overfgring av
kunnskap omhandler det at leseren kjenner igjen noen trekk av det forskeren beskriver
og dermed kan forsta sin egen hverdag, kontekster eller samfunnet pa en annen mate
enn tidligere. Mitt forskningsspgrsmal er utarbeidet med en hensikt i @ finne ut av hva
elever med ADHD opplevde som hensiktsmessige tilretteleggingstiltak i skolen for &
ivareta elevenes faglige og sosiale tilhgrighet. For & fa stgrre innsikt i hva det var som
opplevdes stgttende, tenker jeg at en kvalitativ tilnaerming er den mest adekvate
metoden 8 benytte for 8 besvare forskningsspgrsmalet.

3.1.1 Det kvalitative forskningsintervjuet

Intervju er en av de mest brukte metodene for innhenting av informasjon i forskning
med kvalitativ tilnaerming (Befring, 2015; Johannessen et al., 2016). Malet med intervju
er & avdekke informanters opplevelse av verden og fa frem erfaringsbasert kunnskap
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 20). Forskeren kan ved hjelp av et kvalitativt
forskningsintervju motta nyanserte beskrivelser om intervjupersonens opplevelser og
erfaringer av sosiale fenomen. I mitt forskningsprosjekt vil et kvalitativt
forskningsintervju egne seg godt da det er elevenes opplevelser og erfaringer jeg er ute
etter @ hente informasjon om.

Det finnes ulike typer kvalitative intervjuer (Thagaard, 2018; Kvale & Brinkmann, 2015).
Apne intervju har ikke noen forhdndsbestemt struktur som skal fglges, men ett tema
som skal utdypes. Spgrsmalene som stilles lages ut fra informantenes beretninger, og
det er lagt stor vekt pa oppfelgingsspgrsmal. P& den andre siden finnes strukturerte
intervjustudier der alle spgrsmalene som stilles er fastlagt pa forhand, og der det er lite
rom for 8 stille oppfglgingsspgrsmal og ta inn tema som ikke var klarlagt pa forhand. I
mellom disse ytterpunktene finnes det studier som har en delvis strukturert struktur som
vil si at forskeren har en ferdig laget intervjuguide, som gjerne er laget pa bakgrunn av
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resultat i tidligere studier og teoretiske begreper pa det feltet som studeres.
Intervjuguiden brukes som en stgtte for forskeren i intervjusamtalen, og brukes gjerne
pa flere informanter for & fa frem ulike synspunkt pa temaet som studeres.
Intervjuguiden fglges imidlertid ikke slavisk, det er mulig & endre pa rekkefgslge, ga i
dybden p& noen tema fremfor andre i forhold til hva som er mest relevant, og
informantene kan ogsd trekke inn tema som ikke star i guiden. Guiden er ofte bygget
opp av hovedtema, med flere aktuelle oppfalgingsspgrsmal. Det blir da opp til forskeren
& vurdere underveis hvilke spgrsmal og tema som skal legges vekt pa. Forskerens
samtalekompetanse er dermed viktig for 8 sikre at samtalen oppleves som en trygg
samtalesituasjon, hvor informantene beretter om ulike sider ved fenomenet som skal
studeres. Et slikt intervju kalles ogsa for et semistrukturert dybdeintervju, der malet er &
forsta informantens livsverden sett fra deres stasted (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 156).
Forskerens evne til a stille oppfglgingsspgrsmal som lar informantene fortelle i dybden og
sette ord pa tanker og opplevelser er derfor sentralt i denne intervjuformen.

De fleste kvalitative forskningsintervju tar utgangspunkt i en utarbeidet intervjuguide.
Thagaard (2018) skriver at spgrsmal bgr formuleres slik at de pner for den intervjuedes
opplevelser og erfaringer. Apne og eksplorerende spgrsmal inviterer intervjupersonen til
& presentere sitt syn, uten at forskeren legger noe som helst fgring i det stilte spgrsmalet
(s. 97). Kvale & Brinkmann (2015) har utarbeidet en tabell med ulike spgrsmalstyper
som kan brukes i en intervjusetting. Introduksjonsspgrsmal apner for fremkalling av
spontane og rike beskrivelser hvor informanten far presentert det de selv anser som
viktig for studiens formal (s. 166). Et slikt spgrsmal starter gjerne med «Kan du fortelle
om..?» og «Husker du tilbake til..?». Johannessen et al., (2016) nevner forskerens evne
til 3 lytte som verdifullt i en intervjusetting da forskeren ma hgre hva som sies, og sjekke
at informanten forstar tema og spgrsmal (s. 154). Oppfglgingsspgrsmal er spgrsmal som
stilles ved det som nettopp ble sagt, mens inngdende spgrsmal gar hakket videre
gjennom & spgrre om informanten kan si noe mer om det som hen akkurat sa (Kvale &
Brinkmann, 2015). Direkte spgrsmal er spgrsmal som stilles for & fa en direkte avklaring
fra informanten, og fortolkende spgrsmal benyttes av forskere for a forsikre seg at hen
har skjgnt intervjupersonen riktig (s. 167).

For en kvalitativ undersgkelse skal utfgres ma forskeren definere et utvalg for a finne ut
hvilke personer som hen gnsker & fa informasjon fra. Thagaard (2018) presiserer at nar
utvalget er relativt lite, er det saerlig viktig at vi anvender en utvelgingsprosess som gjgr
at analysen av data kan gi en forstaelse av de fenomenene vi studerer (s. 54). Dette
omhandler & velge personer eller enheter som har egenskaper eller kvalifikasjoner som
er hensiktsmessige med tanke pa problemstillingen. Denne studien baserer seg pa
retrospektive intervju som bygger pa data som har hendt, altsd noe som er forankret i
fortiden (Befring, 2015, s. 112). Et slikt intervju er avhengig av informasjonsrike
informanter som er i stand til 8 g inn i seg selv og reflektere rundt hvordan ting
opplevdes da det skjedde, samtidig som de ma ha evnen til & formidle egne erfaringer og
opplevelser rundt tematikken i dag (s. 118). I metodelitteraturen kalles dette for
strategisk utvelgelse av informanter, da det styrker kvaliteten pa datamaterialet
(Johannessen et al., 2016). For a kunne rekruttere hensiktsmessige informanter, er det
lurt & utvikle et samarbeid med formelle personer i feltet som kan representere
prosjektet i forste omgang, benevnt som «gatekeepers» eller dgrapnere (Thagaard,
2018, s. 60). Johannessen et al., (2016) presenterer sngballmetoden, som omhandler at
informantene rekrutteres ved at forskeren forhgrer seg med personer som vet mye om
det temaet som undersgkes, og som forskeren bgr komme i kontakt med (s. 119 - 120).
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3.1.2. Vitenskapsteoretisk forankring

All forskning bygger pa en vitenskapsteoretisk forankring. Hvilken som benyttes vil
pavirke forstaelsen som utvikles i Igpet av forskningsprosessen og hva forskeren velger &
sgke informasjon om (Thagaard, 2018, s. 33). Hun forklarer fenomenologisk
meningsforstaelse gjennom at forskeren tar utgangspunkt i den subjektive opplevelsen
og soker & oppna en forstaelse eller en dypere mening i enkeltpersoners erfaringer (s.
36). Mer presist er fenomenologi en tilnaerming som peker pa en interesse for & forstd
sosiale fenomener ut fra aktgrens egne perspektiver og beskrive verden slik den
oppleves av informantene (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 45). Jeg vil gjennom denne
masteroppgaven benytte meg av et fenomenologisk vitenskapssyn, der jeg vil tolke
informantenes forstaelse og erfaringer ut ifra den forstaelsen informantene selv har.

3.2. Datainnsamling

3.2.1. Intervjuguide

Jeg begynte tidlig & utarbeide utkast til intervjuguide (vedlegg 5), og var fokusert pa a
formulere 8pne og relevante spgrsmal som kunne bidra til 8 gi reflekterte og fullstendige
svar (Kvale & Brinkmann, 2015). Det fgrste utkastet mitt bar imidlertid preg av veldig
mange spgrsmal under de overordnede temaene jeg hadde satt meg. I samarbeid med
veilederne mine og gjennom teori pa kvalitative intervju, ble jeg oppmerksom pa hvor
viktig det er & bruke tid pd utforming av intervjuguide, da dette er verktgyet som star for
innsamlingen av forskningens datamateriale. Omsider etter flere runder med veiledning
og samarbeid med medstudent fikk jeg testet ut og utformet en intervjuguide med &pne
og eksplorerende spgrsmal.

Intervjuguiden har jeg valgt 8 bygge opp etter 8 tema, som inkluderer innledende og
avsluttende emne, der jeg har spgrsmal knyttet til hvert emne. Spgrsmélene har til
hensikt & gi innblikk i elevers erfaringer og opplevelser av @ ha ADHD pa barne- og
ungdomsskolen. Det fgrste emne omhandler generell bakgrunnsinformasjon der jeg
hadde som formal og varme opp informanten med spgrsmal som jeg forventet hen syns
var greie & svare pa. Her fikk jeg blant annet informasjon om hvilken linje eleven gikk pa
na i videregdende opplaering. Det neste emnet var opplevelse av diagnosen ADHD, der
jeg ville fa innsikt i hvilke symptomer og utslag diagnosen fikk for dem. Videre har jeg
emnene Opplevelse og forventinger om faglig mestring, faglig og sosial stotte fra leererne
og sosial mestring. Her hadde jeg som formal & studere hva som gjorde at informanten
opplevde mestring og hvilken stgtte som var avgjgrende for bade faglig og sosial
mestring i skolen. Det neste emnet gikk pa medbestemmelse, der jeg kort gnsket 3 fa
vite noe om hvordan eleven opplevde 8 bli hgrt gjennom & fa medvirkning, om dette ikke
var tilstrekkelig eller om eleven opplevde medvirkning som mindre viktig. Tema syv
omhandler Forholdet mellom skole-hjem. Dette har jeg valgt & ha med da kriteriet for a
fa pdvist ADHD omhandler at symptomene skal opptre pa flere arenaer. Hvilken stgtte
informanten fikk fra de hjemme kan derfor ha hatt betydning pa hvordan eleven
opplevde skolehverdagen. Avslutningsvis stilte jeg noen reflekterende spgrsmal der jeg
sgkte informasjon om hva informanten ville vektlagt som essensielle faktorer for at
elever med ADHD skal oppleve en helsefremmende skolehverdag.
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3.2.2. Utvalg og rekrutering av informanter

Problemstillingen i min studie legger faringer ved at informantene skal ha hatt pavist
ADHD fra barne- eller ungdomsalder, og dermed har erfaringer og opplevelser knyttet til
hvordan det var & vaere elev med ADHD i grunnskolen. Jeg bestemte meg ogsa for at
informantene matte vaere elever pa videregdende skole i dag, noe som utgjorde et
spekter i alder fra 16 - 19 ar. Kjgnn og annen bakgrunnsinformasjon var ikke relevant i
utvalgsprosessen.

Etter godkjennelse og klarsignal fra NSD tok jeg kontakt med flere videregdende skoler i
Trendelag. Her sendte jeg over en pitch, altsa en presentasjon av prosjektet, for & kunne
entre felten. Pitchen inneholdt generell informasjon om meg, formal med prosjektet og
beskrivelser av krav til elever jeg gnsket & intervjue. Den ga ogsa informasjon om
forskningsetiske retningslinjer for prosjektet, slik som lydopptak og konfidensialitet. En
slik presentasjon av prosjektet er en forkortelse av informasjonsskrivet som jeg senere
sendte over pad mail, i takt med samtykkeerklzeringen til de som meldte interesse av &
delta i prosjektet.

Da jeg hadde kontaktet til sammen ni videregdende skoler i Trgndelag og
interesseorganisasjonen ADHDNorge via mail og telefon fikk jeg ikke noen form for
tilbakemelding. Da bestemte jeg meg for a utvide sgket mitt til 8 kontakte videregdende
skoler pd Sgrlandet. Til sammen kontaktet jeg 19 videregdende skoler og ADHDNorge
Sgr-Trgndelag og Agder. Da brukte jeg skolene og interesseorganisasjonene som det
Thagaard (2018) omtaler som «gatekeepers» for a entre felten. Etter forste runde med
telefonsamtaler fikk jeg avslag fra tre videregdende skoler i Trgndelag, utenom det fikk
jeg ingen tilbakemelding. Jeg bestemte meg derfor, i samrad med veiledere, om & prgve
& ta kontakt igjen to uker senere, for & hgre om det var noe mulighet for 8 fa rekruttert
noen informanter via dem. Denne gangen ba jeg spesifikt om & f& komme i kontakt med
spesialpedagogiske radgivere ved skolene, da disse gjerne har kjennskap til de elevene
som har ADHD pa skolen. Da utvidet jeg rekrutteringsprosessen mot det Johannessen et
al., (2016) kjenner som sngballmetoden. I denne runden var det flere som var positive til
& informere enkelte elever med ADHD om forskningsprosjektet mitt. Jeg tok ogsa kontakt
med tanten min, som er laerer ved en videregdende skole, og ei venninne som har
sgsken pa den alderen for @ se om det var noe mulighet for & hente ut noen informanter
via dem.

Jeg fant fort ut at skulle jeg fa rekruttert noen elever matte jeg yte en innsats selv
gjennom a ta kontakt via telefon flere ganger. Jeg fikk imidlertid hgre ved flere
anledninger at skolene fikk utallige henvendelser angdende forskningsprosjekter, og med
tanke pa koronasituasjonen skolene star ovenfor i dag, opplevde jeg det svaert krevende
a fa tak i informanter. Da jeg omsider fikk noen positive tilbakemeldinger fra skoler og
elever som hadde hgrt om masterprosjektet mitt, sto jeg ovenfor et par dilemma om
eleven var innenfor det jeg hadde satt som kriterier for informanter i studien. Jeg hadde i
forste omgang satt meg et kriterium om at informantene skulle ha fatt pavist ADHD -
diagnosen i Igpet av barneskolen, men jeg valgte & eliminere dette kriteriet da jeg fikk
interesse fra informanter som hadde fatt diagnosen pa ungdomskolen. Dette valget tok
jeg da jeg ikke fant det spesielt avgjgrende nar eleven fikk diagnosen pavist, og i tillegg
ville elimineringen gi meg raskere adgang til felten. I tillegg ble jeg kontaktet av en
informant som var diagnostisert med ADD. Denne betegnelsen brukes ikke lengre, men
det tilsvarer ADHD uoppmerksom type. Ettersom jeg opplevde rekrutteringen noe
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krevende, valgte jeg a beholde denne informanten. Til slutt var jeg heldig som kom i
kontakt med hele seks elever som ville delta i studien min. Av de seks er fire gutter og to
jenter. Jeg intervjuet to informanter ved fysisk oppmgte, og da hadde jeg printet ut
informasjonsskriv og samtykkeerklzering slik at informanten signerte fgr
gjennomfgringen. De resterende informantene som sa seg villig til deltakelse sendte den
signerte samtykkeerkleeringen til meg over mail.

3.2.3. Presentasjon av informanter
Jeg har valgt 8 gi informantene fiktive navn for 8 beskytte deres anonymitet. Navnene de
har fatt er: Pia, Ivar, Liv, Stian, Ole og Trond. Tabell 3.1. viser en mer detaljert

presentasjon av informantene.

Tabell 3.1. Presentasjon av informantene.

Navn Kjgnn/alder Utdanning Pavist ADHD
Pia Jente, 18 ar Musikklinjen ADHD
(3. klasse) uoppmerksom
type 5./6.
klasse
Ivar Gutt, 18 ar Idrettslinjen (3. | 9. klasse
klasse)
Liv Jente, 18 &r Dramalinjen (3. | 6. klasse
klasse)
Stian Gutt, 16,5 ar Bygg og anlegg | 8. klasse
(1. klasse)
Ole Gutt, 18 ar Pabygg (3. 7./8. klasse
klasse)
Trond Gutt, 16,5 ar Elektro (1. 3./4. klasse
klasse)

3.2.4. Gjennomfgring av intervju

Jeg innledet hvert intervju med en briefing, som ifglge Kvale og Brinkmann (2015) er en
kort presentasjon av meg selv, og om formalet og bakgrunnen for prosjektet mitt (s.
160). I alle intervjuene viet jeg fullt fokus til det informantene hadde & si, og jeg viste at
jeg lyttet aktivt gjennom ord som «mm», «ja» eller «okei ja». Dette kaller Kvale &
Brinkmann (2015) prober. Jeg valgte derfor 3 ikke notere underveis, da dette ville ha
skapt distraksjoner for informanten og for dialogen og flyten i samtalen oss imellom. Jeg
opplevde at de bekreftende uttrykkene jeg ga informanten gjorde de mer selvsikre og
trygge pa det de sa. I intervjuguiden min hadde jeg satt opp forslag til
oppfalgingsspgrsmal da det var enkelte tema jeg gnsket & fa svar pd, samtidig som jeg
ogsa stilte oppfalgingsspgrsmal direkte i intervjusettingen dersom informanten kom med
noe uventet som jeg gnsket & hgre mer om. I tillegg stilte jeg inngaende spgrsmal
gjennom formuleringer som «Har du et eksempel?» og fortolkende spgrsmal der jeg
dobbeltsjekket at jeg hadde forstatt informanten riktig. Jeg stilte ogsa direkte spgrsmal
for & sikre antagelsen jeg satt med etter & ha lyttet til informanten. Et slikt spgrsmal var
for eksempel: Fikk du veere med p§ § sette egne mél for laering? der jeg gjerne hadde en
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antagelse om at informanten ville respondere med et nei. Fgr jeg avsluttet stilte jeg noen
reflekterende spgrsmal, som jeg tenkte kunne veere med pa & samle essensen i det vi
allerede hadde veert innom. Intervjuet ble avsluttet med 3 faglge opp den innledende
briefingen, med en debrifing. Da spurte jeg om det var noe informantene gnsket a legge
til som vi ikke hadde snakket om.

To av seks intervju ble gjennomfgrt ved fysisk oppmgte pa deres videregdende skole. De
andre fire intervjuene ble gjennomfgrt digitalt via zoom. Hvert intervju varte mellom 35
og 50 minutter.

3.2.5. Transkripsjon

En styrke i min studie er at jeg har gjennomfgrt transkripsjonene mine selv for & ivareta
informasjon som ble utvekslet mellom meg og informantene. Forskere som transkriberer
egne intervjuer vil allerede under transkripsjonen starte analysen pa bakgrunn av
inntrykk man har dannet seg under intervjuet, noe som vil veere en fordel i den senere
analyseprosessen (Kvale & Brinkmann, 2015; Dalen, 2011). Transkripsjonen av intervju
valgte jeg 8 gjgre samme dagen eller pafslgende dag etter at intervjuet ble gjennomfart.
Dette gjorde at jeg hadde intervjuet friskt i minnet og det fgrte til at jeg hadde fullt fokus
pa ett intervju av gangen. Da jeg har gjennomfgrt intervju bade fysisk og digitalt var det
varierende hvor mye jeg fikk skrevet ned av umiddelbare refleksjoner og inntrykk i
etterkant av gjennomfgrt intervju. Dette kom av at to av informantene ikke hadde video
pa under digitalt interviju slik at informantens kroppssprak og uttrykk ikke ble notert.
Bade Kvale og Brinkmann (2015) og Thagaard (2018) hevder at disse noterte
inntrykkene vil vaere av verdifullt materiale nar jeg skal sette i gang med
analysearbeidet.

Overfgringen fra muntlig til skriftlig form har jeg valgt @ gjgre sa ordrett som mulig, da
jeg mener det vil bevare meningsinnholdet. Jeg valgte imidlertid 8 transkribere
intervjuene til bokmal med hensyn til informantenes personvern. Ettersom jeg valgte &
transkribere sa ordrett som mulig har jeg valgt @ ha med fyllord som uttrykker
selvsikkerhet eller usikkerhet. Da tenker jeg pa korte tenkepauser der informanter har
uttalt ord som «ehm», «<hmm» og «ikke sant?» Jeg har ogsa notert ned der informanten
har brukt noe lengre tid pa & tenke og respondere. Der informantene har nevnt navn
eller stedsnavn har jeg valgt 8 endre disse, for & bevare personvern og anonymitet i
transkripsjonen. Tjora (2017) skriver at ndr man leser en transkribert tekst fra et
intervju man selv har gjennomfgrt, er man straks tilbake i situasjonen og ser for seg
kroppssprak og uttrykk som hgrte til situasjonen (s. 175). At intervjuene og folgende
transkripsjon ble gjennomfgrt av meg som forsker ser jeg pa som en styrke da jeg skulle
starte 3 analysere de transkriberte intervjuene mine.

3.3. Analyse

Johannessen et al., (2016) papeker at innenfor fenomenologisk metode er det vanlig a
analysere meningsinnhold, der forskeren er opptatt av innholdet i datamaterialet (s.
173). En slik tilnaerming til datamaterialet kan sammenlignes med det Thagaard (2018)
definerer som tematisk analyse, som omhandler & gi en utdypet forstdelse av temaene i
materialet. Videre skriver hun at for @ kunne finne og skape mening i datamaterialet ma
den innsamlede informasjonen organiseres og systematiseres (s. 177 — 178). Det finnes
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imidlertid ulike fremgangsmater for @ organisere informasjonen i prosessen mot det a
analysere data. Jeg har valgt @ benytte meg av Tjora (2017) sin kode- og
kategoriseringsmetode som inngdr i en stegvis deduktiv induksjon. Dette er en prosess
som i etapper bade tar for seg induktiv og deduktiv metode, der man induktivt jobber fra
data mot teori, og deduktivt gjennom 38 ga fra det mer teoretiske til det mer empiriske
(s. 18). Han vektlegger at kodingen skal ligge sveert tett p& empirien, gjennom & bevare
utsagn fra informanter for & ivareta det helt spesifikke i materialet (s. 197). Han papeker
at koding kun skal utvikles fra data, og ikke fra teori, hypoteser, forskningsspgrsmal eller
fra planlagte tema som en intervjuguide (s. 198). Etterfulgt av kode og kategorisering vil
jeg utvide det som direkte blir sagt i intervjuene, gjennom a finne frem til
meningsstrukturer og betydningsrelasjoner som ikke fremtrer umiddelbart i
transkripsjonene. Det er dette Kvale & Brinkmann (2015) definerer som
meningsfortolkning (s. 234).

I selve analysearbeidet har jeg brukt dataprogrammet Nvivo, som er et digitalt verktgy
som ofte blir brukt i kvalitative studier. Dette har bidratt til 8 forenkle prosessen med a
klassifisere datamaterialet.

3.3.1. Analyseprosessen

Det fgrste steget i en tematisk analyse omhandler & fa oversikt over datamaterialet som
man har samlet inn. Dette innebaerer transkripsjon av lydopptakene som utgjar
intervjuene. Deretter tok jeg utskrift av alle transkripsjonene mine og leste gjennom
intervjuene for & markere utsagn som jeg ansd som betydningsfulle. For & fa en helhetlig
oversikt over hvert intervju inkluderte jeg refleksjonene jeg hadde skrevet ned etter
gjennomfgringen av intervju, da dette kan bidra til 8 gi meg som forsker en stgrre
forstaelse av hva dataen ga uttrykk for (Thagaard, 2018, s. 84).

Det neste steget omhandler koding av datamateriale. Koding innebzerer ifglge Kvale &
Brinkmann (2015) at vi deler opp teksten og betegner utsnitt av teksten med kodeord (s.
226). Tjora (2017) legger til at kodingen omhandler & fremheve essensen i det empiriske
materialet og redusere volumet av det (s. 197). Fgr jeg satt i gang med koding etter
stegvis- deduktiv induksjon, valgte jeg & f& en stgrre oversikt over datamaterialet
gjennom 3 kode ved hjelp av planlagte temaer. Det har jeg gjort med utgangpunkt i min
intervjuguide, slik tabell 3.2. viser. Kode- og kategoriseringsprosessen startet derfor ved
hjelp av tabell 3.2. gjennom & se og finne likheter og forskjeller blant det informantene
hadde formidlet av egne opplevelser og erfaringer. Tabell 3.2. illustrerer seks koder
basert pa et tema fra min intervjuguide.
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Tabell 3.2. Koding basert pa intervjuguide

Beskrive en vanlig skoledag pa
barneskolen

Pia

Etter jeg fikk medisin var det jo en veldig
annerledes hverdag. Jeg husker ikke sd
mye fra for jeg fikk det fordi jeg var sa
fjern og fikk ikke med meg hva som
skjedde.

Ivar

Mye fart og spenning. Det var jo greit,
men ikke alltid s3 lett & sitte i ro og
konsentrere seg og sanne ting. For det
var mye tull og springing.

Liv

Kaotisk. Mye frem og tilbake, surr og
durr. Det var en forskjell fra 3. til 7.
klasse for da jeg ble diagnostisert i 6.
gikk det p& en mate opp for meg mye av
grunnen til at, hvorfor ting hadde veert
som det hadde veert.

Stian

Nei jeg pleide jo @ ga mye ut, ta
lufteturer rundt bygget og sant. Ogsa satt
jeg ofte bakerst i klasserommet, og der
fikk jeg av og til lov til & gjgre noe annet
nar de andre leste for eksempel.

Ole

Strevsomt, mens andre fulgte med sa var
vell jeg og ikke fulgte med. Jeg snakka
med de andre, var ikke konsentrert i det
hele tatt.

Trond

Vanlig skoledag for de fleste vil jeg anta.

For & lette analysen lastet jeg opp de transkriberte intervjuene mine opp i Nvivo. I Nvivo
tok jeg for meg ett og ett intervju og startet @ kode utsagn jeg fant interessante og
betydningsfulle for den videre analysen. Da jeg har valgt & benytte meg av en empirinaer
tilneerming kvalitetssikret jeg kodene etter en kodetest som er utarbeidet av Tjora
(2017). Testen bestdr av to spgrsmal der koden ma svare nei pa forste spgrsmal som er:
Kunne man ha laget koden for kodingen? og ja pa folgende spgrsmal: Gjenspeiler koden
konkret innhold fra det som ble sagt i intervjuet? Dersom koden oppfyller disse
kriteriene, vil kodingen vaere empiringer (s. 203). Figur 3.1. viser et lite utvalg av mine
empirinaere koder basert p% informantenes utsagn.
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Figur 3.1. Empirinaere koder

Reference 1: 0.31% coverage
jeg merker det na...selv om jeg gar pa ritalin...sa merker jeg at det ikke er helt
optimalt. Jeg tar opp telefonen, jeg...folger ikke helt med og jeg...far ikke med meg
sd mye...like mye ihvertfall som...de andre.

Reference 2: 0.10% coverage
og hvis jeg glemmer 4 ta det...sd er jo...da far jeg ikke med meg noe.

Reference 3: 0.10% coverage
sa...jeg merker at...jeg leerer mindre...av det som blir sagt i timene.

Reference 4: 0.14% coverage
ja...og at ndr vi skal jobbe med oppgaver...sd kan jeg nesten glemme pa en mate a
jobbe med oppgaven.

Reference 5: 0.11% coverage
sd jeg trenger ofte...selv nd at noen sier ifra til meg at du ma jobbe litt.

Reference 6: 0.10% coverage
ja altsa sann...jeg sitter ofte...jeg er jo urolig. Veldig urolig.

Reference 7: 0.15% coverage
eh...eller jeg sitter jo i timen a rister kont...hele dagen sé og si. Eh...jeg beveger meg

mye. I timene.

Disse empirinaere kodene har jeg hentet ut fra ett av de transkriberte intervjuene mine.

De forteller alle noe som jeg ansa som verdig & ta med inn i den videre koding- og
kategoriseringsprosessen. Fra de empirinaere kodene, som utvikles direkte fra
datamateriale, gikk prosessen videre til 8 kategorisere kodene. Tjora (2017) har kalt

neste fase i analyseprosessen for sorteringsbasert koding (s. 199). Det jeg gjorde for a

systematisere de empirinaere kodene til mindre koder var 3 se pa tematikken og etablere

koder deretter. Det har imidlertid ikke vaert mulig 8 utelukke intervjuguiden helt da jeg
ansa flere av temaene som meningsfulle kategorier i analyseprosessen. Da tenker jeg

blant annet pa faglig og sosial mestring som jeg har kategorisert i Nvivo etterfulgt av

mindre koder basert pd informantenes utsagn. Figur 3.2. illustrerer hvordan jeg har valgt

3 plassere relevante koder under kategorien motivasjon.
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Figur 3.2. Koder under kategorien motivasjon

Name
v (O Annerkjennelse
O Apenhet om diagnosen
(O Elevers forstaelse
O Leereres forstéelse
(O Egen interesse
v (O Gode lzerere
QO Gir valgmuligheter
(O Holde klassen i ro
(O Holde orden og konkrete oppgaver
O Leerer- elev relasjon
QO Positiv
O télmodig
O Varierende opplegg
(O Vekket interesse
QO Viste forstaelse for diagnose
(O Mett med forstaelse
O Oppfalging
v (O Trivselfaktor
O Belgnning
(O Elevmedvirkning
(O Forstaelse
O Mestringsopplevelser
(O Snakke fremfor skrive
(O Sosialt liv

QO Trygghet
(O Utfordringer
(O Utfordringer

Prosessen med & kode og kategorisere de empirinaere kodene var en lang og omfattende
prosess, som inkluderte flere runder med prgving og feiling fgr jeg til slutt satt igjen med
et oversiktlig system. Da hver kategori inneholdt koder, var det enkelt & se hvilke
kategorier som var kodet flere ganger, med andre ord hvilke kategorier som gjentok seg
hos flere av informantene. Det er disse kodene og kategoriene som ligger til grunn for
analysen. Etter ngye gjennomgang i Nvivo utarbeidet jeg meg tre hovedkategorier med
tilsvarende tre underkategorier. Hovedkategoriene mine er trivselsfaktorer,
tilrettelegging for faglig mestring, og faglig og emosjonell stotte. Disse vil jeg komme
tilbake til i kapittel 4: Presentasjon av funn.

3.4. Kvalitetssikring

For at forskning skal betraktes som kunnskap er det enkelte kvalitetskrav som ma
oppfylles. Jeg vil fglgende vurdere studiens validitet, reliabilitet og forskningens
overfgrbarhet av kunnskap. Vurderingene bidrar til 8 sikre kvalitet i forskningen (Befring,
2015).

3.4.1. Gyldighet
Dalen (2011) omtaler validitet i kvalitative studier som forskningens troverdighet,

overfgrbarhet, pdlitelighet og bekreftbarhet (s. 94). Validitet handler om hvorvidt
tolkningene av data som forskeren har kommet frem til er gyldige og om de
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representerer et riktig bilde av det som har blitt studert (Thagaard, 2018, s. 181).
Reliabilitet i kvalitativ forskning innebaerer at forskeren gjgr rede for hvilken betydning
erfaring i felten har hatt for hvordan datamateriale er utviklet (s. 188). Innenfor
kvalitativ forskning innebaerer dette & veere bevisst pa hvordan man som forsker stiller
spgrsmal, hvordan man oppfarer seg i samspill med informanten, intervjusettingen, at
man viser profesjonalitet gjennom &8 vaere forberedt med opptaksutstyr, og hvordan man
stiller seg til transkripsjon i etterkant av intervjuene. For & sikre forskningens gyldighet
er det viktig at forskeren forholder seg kritisk til tolkninger og er bevisst pa & formidle
alle valg som gjgres underveis i forskningsprosessen (Befring, 2015, s. 56). Dette
omtaler Thagaard (2018) som det a gjgre forskningen transparent eller gjennomsiktig (s.
189). Hvor godt forskningen har blitt utfgrt er med andre ord avgjgrende for
forskningens troverdighet.

Befring (2015) hevder at forforstdelsen kan vaere et hinder for & holde seg objektiv i
forskningen, og dermed forstyrre persepsjonen (s. 117). For & sikre kvalitet i forskning
ma forskeren vaere bevisst pa a skille mellom egne, personlige opplevelser og tolkninger,
og informantenes opplevelser. I analysearbeidet er det derfor helt avgjgrende for
gyldigheten i studier 8 legge til side s godt det lar seg gjgre egne personlige erfaringer
eller tidligere antagelser om feltet som studeres (Berger, 2015, s. 20). Dette omtaler han
som forskerens evne til refleksivitet. I tillegg ma forskeren alltid reflektere over hvordan
egen posisjon, adgang til felten og forholdet til informanter kan pavirke de tolkninger
man gjgr (s. 20).

I denne studien benyttet jeg meg av bandopptaker som sikret god lydkvalitet og som
gjorde det enkelt for meg 3 transkribere materiale. Intervjuene ble transkribert ordrett,
der tenkepauser, fyllord og andre utsagn ble inkludert i transkripsjonen. Dette bidrar til 8
gke det transkriberte materialets troverdighet. Forforstaelsen jeg som forsker tok med
meg inn i studien er basert pa teori og litteratur knyttet til ADHD og hva forskning sier
om tilrettelegging for disse elevene i skolen. Etter 4-arig lsererutdanning, praksis og
vikartimer har jeg gjort meg opp noen oppfatninger og erfaringer rundt hvordan ADHD
diagnosen kan sette preg pa skolehverdagen til disse elevene. Ettersom jeg gikk inn i
studien med en viss forkunnskap, har jeg i all hovedsak prgvd & utvikle analyse ut fra
empiri, men akseptert betydningen av teorier og perspektiver i forkant og/eller i Igpet av
forskningsprosessen (Tjora, 2017).

Thagaard (2018) hevder at @ etablere en god og tillitsfull atmosfaere i intervjusituasjonen
er viktig for intervjuets kvalitet (s. 105). Da intervjuene mine omhandler en tematikk
som kan oppleves sdrt og sensitivt 8 snakke om for informantene, vil jeg anse en
tillitsfull atmosfsere som sentralt for studiens reliabilitet. Det jeg gjorde for & sikre et
personlig tillitsforhold til informantene var & starte med & introdusere meg selv som
person, ufarliggjgre settingen gjennom & presisere at det var deres erfaringer og
opplevelser jeg var ute etter, opptre imgtekommende og lytte engasjert til det
informantene hadde 3 fortelle. Under gjennomfgringen av interviju stilte jeg apne
spgrsmal og unngikk ledende spgrsmal som gir fare for pavirkning hos informanten. Jeg
benyttet imidlertid ved enkelte tilfeller ledende spgrsmal, for & innhente informasjon jeg
mistenkte informanten holdt tilbake (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 201). Noe som styrker
intervijuenes troverdighet er at jeg benyttet meg av fortolkende spgrsmal, der
informanten fikk muligheten til & korrigere det de sa eller min oppfatning av det som ble
sagt. Det er likevel ikke sikkert jeg oppnadde tillit til informantene da intervjuene varte i
relativt kort tid og intervjupersonene var ukjente for meg personlig, i tillegg til at jeg selv
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er helt ny i forskerrollen. Dette kan ha fatt konsekvenser for datamaterialet, da viktig
informasjon kan ha blitt utelatt.

I kvalitative intervju er det informantenes utsagn som utgjgr datamaterialet. Det betyr at
informantenes troverdighet ogsa er av betydning for funnenes resultat. Det som kan ha
pavirket det informantene sa i intervjuene er det personlige tillitsforholdet mellom meg
og informanten. En annen faktor kan veere at informanten opplevde det sart 8 snakke
om, til tross for at jeg ikke s noen tegn til dette hos informantene. To av informantene
hadde som tidligere nevnt ikke video pa under intervju, noe som kan ha medfgrt i at jeg
som forsker gikk glipp av relevante kroppsuttrykk, mimikk og gester. I tillegg er dette en
studie som er basert pa elever med konsentrasjonsvansker, hyperaktivitet og
impulsivitet, noe som kan ha hatt innvirkning p& elevenes utholdenhet i
intervjusettingen.

Jeg har forsgkt & gjore forskningsprosessen sa transparent som mulig ved 8 gi detaljerte
beskrivelser av hvordan analysen av datamaterialet har gitt grunnlag for de tolkningene
og konklusjonene jeg har kommet frem til i studien. Gjennom synliggjgring av hvordan
jeg transkriberte intervju, utarbeidet koder og kategorier, forholdt meg til min
forforstaelse og ved bruk av rikelig med sitater i analysen anser jeg mine funn & vaere

gyldige.

3.4.2. Overfgrbarhet

Som tidligere nevnt stilles det ofte spgrsmal om funn fra kvalitative studier kan
generaliseres ndr man som forsker bygger funn p3 et relativt lite utvalg. I mitt
masterprosjekt har malet vaert 8 fa frem et utvalg elevers opplevelser og erfaringer med
det & ha ADHD i grunnskolen og hvilke tilretteleggingstiltak de opplevde som viktige for
deres opplevelse av tilhgrighet i skolen. Funnene i forskningen kan ikke generaliseres til
3 gjelde alle elever med denne diagnosen. Dette er imidlertid heller ikke malet.
Forskningen vil derimot kunne ha en overfgringsverdi i liknende kontekster ved at
resultatene kan overfgre kunnskap fra en situasjon til en annen (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 289).

3.5. Forskningsetiske hensyn

All forskning har forskningsetiske normer og retningslinjer som ma fglges i planlegging
og i selve gjennomfgringsfasen. I Norge kom lov om personregistre m.m. av 9 juni 1978,
som ga normer og regler med sikte pd 8 verne om forsgkspersoners integritet (Befring,
2015, s. 31). Berger (2015) skriver om betydningen av forskeres integritet og det a
handle etisk forsvarlig i alle faser i forskningsprosessen. Dette innebaerer at
forsgkspersonene ikke skal utsettes for alvorlig fysisk skade eller andre alvorlige eller
urimelige belastninger som fglge av forskningen (Thagaard, 2018, s. 26). Videre
poengterer hun at forskningsprosjekt som forutsetter behandling av personopplysninger
faller inn under personopplysningsloven fra 2001, som betyr at prosjektet er meldepliktig
(s. 22). Jeg sendte inn mitt prosjekt til Norsk senter for forskningsdata (NSD) mot
slutten av januar 2021. Midt i februar ble prosjektet godkjent av NSD som da ga meg
tillatelse og klarsignal for gjennomfgring (vedlegg 1).
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I kvalitative intervju er det spesielt tre etiske hensyn som bgr vektlegges. Dette er
kravet om deltakernes informerte og frie samtykke, konfidensialitet og at informantene
far den ngdvendige informasjonen som prosjektet kan pafgre deltakerne, og fordelene de
kan forvente a fa ved & delta (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 300 - 302). Dette innebaerer
at informantene som velger 3 delta i forskningsprosjektet skal unngd negative
konsekvenser ved deltakelse, noe som innebeerer at deltakerne i seg selv blir
anonymisert i presentasjon av resultatene, og at opplysninger om informantene blir
lagret og behandlet pa en forsvarlig mate (Thagaard, 2018, s. 204 - 205). Alle
informantene fikk tilsendt informasjonsskriv og samtykkeskjema i forkant av intervjuet
der de ble informert om etiske hensyn som anonymitet, lydopptak og frivillig deltakelse.
Jeg repeterte dette igjen for jeg satt i gang med selve intervjuet for & forsikre meg at
informanten hadde forstatt prosjektets formal og kjente til rettighetene sine. I tillegg var
det tilfeller der informantene kanskje ikke visste hva de skulle svare eller ikke ville ga
noe dypere inn p&, noe jeg formidlet at var helt greit, og gikk da videre i intervjuet.
Samtykkeerklaeringen har jeg oppbevart utilgjengelig for uvedkommende, og vil
makuleres ndr prosjektet avsluttes. Navn og konfidensiell informasjon som jeg har fatt ut
ifra intervjuene har jeg slettet under transkripsjon av forskningsetiske hensyn.
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4. Presentasjon og drgfting av funn

I dette kapitlet vil jeg presentere utdrag fra empirien som illustrerer innholdet i de tre
kategoriene som jeg kom frem til i analysearbeidet, og jeg vil belyse dem i lys av teori
og forskning. Disse er trivselsfaktorer, tilrettelegging for faglig mestring og faglig og
emosjonell stotte.

Mine empiriske funn vil bli presentert som tema under hver hovedkategori. Jeg vil
presentere funnene i studien min gjennom direkte sitat for & gjgre analysen sd
transparent som mulig. Tjora (2017) underbygger dette med 3 gi leseren muligheten for
& komme tettere innpa empirien enn bare gjennom forskerens tolkning (s. 249). Ifglge
Befring (2015) vil dette vaere en formalstjenlig strategi i forskningsrapporten (s. 118).
Funn vil bli drgftet fortlgpende etterfulgt av en sammenfattende drgfting av hver
kategori.

4.1. Trivselsfaktorer

I denne kategorien vil det informantene mine ansa som viktige faktorer for egen trivsel i
skolen bli presentert. De viktigste temaene innenfor kategorien «Trivsel» er: vennskap, 8
bli anerkjent, og trygghet til medelever - til lsereren.

4.1.1. Vennskap

Informantene i studien opplevde at det & ha noen gode relasjoner i klassen, det a
oppleve tilhgrighet og generelt fgle at man mestrer det sosiale livet var av betydning for
at de skulle trives pa skolen. Ivar, i likhet med flere av informantene fremhevde
vennskap som betydningsfullt for trivsel:

(1) «Det var jo... eller det som var det viktigste for meg, det var venner i alle fall. At det var noe man
kunne glede seg til og mgte vennene».

Skolen er en sosial arena som tar opp mye av tiden i et barns liv. Da samtlige
informanter formidlet at det 8 ha venner i klassen og fgle at de hadde noen naere
relasjoner var et gjentagende trekk i empirien ble dette en av mine tre tema.

Alle informantene mine uttrykte ogsd, enten direkte eller indirekte, at det 3 trives sosialt
pa skolen er noe som er av betydning for deres prestasjoner i fagene og opplevelse av &
mestre skolehverdagen. Funnet indikerer med andre ord at trivsel er en forutsetning for
lering. Liv forklarte dette med fglgende utsagn:

(2) «Jeg tenker at...som i ettertid har jeg trivdes mye bedre enn pd barneskolen og....det hjelper pd med
3 klare 3 veere rundt de du har med i klasserommet...da slipper du p& en mate 8 tenke pa de...pa en
mate. Da kan du fokusere pa andre ting. Hvis du ikke trives sa...er det et stort fokus. Fordi...da er det
sann at nd ma jeg fglge med om...det skjer noe...som jeg ikke far med meg....liksom i klasserommet
eller hvordan...ligger de an i forhold til meg og hva tenker de her og...s&nn liksom. Trives du liksom s
legger du det litt pa hylla».
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I utdraget ovenfor ser vi at informanten beskriver trivsel med «3& klare @ vaere rundt de
du har med i klasserommet». Det kan tyde pa at hvis elevene ikke trives i skolen s vil
det f& konsekvenser for oppmerksomheten og konsentrasjonen for faglig skolearbeid.

Da alle informantene mine har vansker knyttet til oppmerksomhet og konsentrasjon pa
grunn av deres ADHD - diagnose kan det se ut som at behovet for vennskap gjerne er
ekstra viktig for denne elevgruppen i skolen. I tillegg til 8 ha nzere relasjoner med
medelevene sine, har ogsa laerere en sentral del i elevenes opplevelse av trivsel i skolen.

4.1.2. A bli anerkjent

Anerkjennelse viste seg a vaere gjentakende hos alle informantene, og er derfor et tema
under kategorien «Trivsel». Saeteren (2019) bruker begrepet caring for det § se den
enkelte elev. Dette presiserer jeg fordi informantene formulerte seg gjennom uttrykket
«3 bli sett», slik Ole gjorde her:

(3) «Jeg syns det viktigste...det deiligste jeg har opplevd er hvis lzereren ser meg...og ikke ser meg
bare som...en ser meg litt mer enn en vanlig da...at jeg trenger mer hjelp...men ikke
forskjellsbehandle han...og ikke hvis foran hele klassen. Det er viktig fordi jeg blir jo flau hvis
jeg...hvis lzereren snakker hgyt til meg foran klassen. Men det viktigste, det som er deiligst er hvis
laereren at du ser, at du viser til eleven at man...blir godtatt og at man blir hgrt. Eh...for hvis
man...de leererne jeg har hatt, som har vist og sett at de hgrer meg, og ser meg. Det er jo
da...jeg har gjort det best».

I utdraget ovenfor fremhever eleven betydningen av at laereren viser anerkjennelse ved
& «se han» og «godtar» han slik han er. Det vektlegges ogsa at lzereren ikke ma tiltale
han pa en mate som gjgr at han taper ansikt og blir «flau» ovenfor medelevene. Liv
poengterer hvordan hun opplevde seg «misforstatt> gjennom manglende anerkjennelse
fra leererne:

(4) «Alts3...det & faktisk hgre pa og ikke se at... ja jeg er kanskje en av de andre elevene men at...jeg har
mine utfordringer som de andre ikke kjenner pa, p& en mate. For jeg folte at de satt meg i samme b3s
som alle andre, og da ble jeg misforstatt».

Et gjentakende tema i flere intervju var at informantene opplevde liten grad av stgtte
dersom de satt igjen med fglelsen av «a bli sett p& som bare en i mengden». Dette er et
uttrykk som understreker betydningen av caring, da begrepet innebaerer at leerere er
oppmerksomme pa og tar hensyn til elevenes individuelle behov (Saeteren, 2019). Etter
& ha arbeidet med analyse av dataen s fortolker jeg dette som at anerkjennelse er et
viktig begrep i arbeidet med & legge til rette opplaeringen for elever med ADHD.

Laerere som viste en genuin interesse i a bli kjent med elevene og som viste talmodighet
i leeringsprosessen var viktig for at informantene mine skulle fgle seg anerkjent. Flere
trakk ogsa frem laerere som satt seg ned med dem, brukte tid p@ dem og viste at de
faktisk ville hjelpe dem som god faglig og emosjonell stgtte. Elever med ADHD har som
regel vansker med EFDD, noe som gjerne gjgr dem ekstra utsatt for 8 miste motivasjon
dersom de ikke far god nok oppfglging og stgtte i laeringsprosessen. Informantene mine
vektla derfor lzerere som stgttet opp om faglig arbeid og som viste omtanke og omsorg i
lzeringsprosessen. Dette er ferdigheter som inngdr i caring, som kan se ut til & verdsettes
hos elever med ADHD. Laerere som viser slike ferdigheter kan hjelpe dem i styrking av
relasjoner til elever, noe som Uthus (2017) hevder er avgjgrende for elevenes trivsel i
skolen (s. 186).
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En annen gjentakende faktor som informantene vektla som anerkjennende var a fa
medvirkning. Av de fem informantene som fikk tilrettelagt undervisning opplevde alle
medvirkning i egen tilrettelegging. To av informantene papekte imidlertid at de ofte fikk
spgrsmalet om hvordan de lzerte best, men da visste de gjerne ikke svaret pa det. Liv
forklarte det med at «nar hun fikk det hun trengte, sa skjgnte hun det pa en mate». En
annen informant sa fglgende om sin opplevelse av medbestemmelse:

(5) «Ja... det tror jeg de gjorde. At de spurte liksom...jeg husker jo at vi hadde s&nne samtaler. Jeg
husker ikke hvilken klasse det var i men det var hver fredag....sa gikk jeg til rektoren ogsa satt vi og
snakket om hvordan denne uken her hadde veert. Da fortalte jeg hvordan uken min hadde vaert
0g...positive og negative ting som. For de spurte jo...de la jo liksom...de hgrte jo pa hva jeg hadde 3 si
da».

Det Ivar poengterer i utsagnet ovenfor er at han opplevde & f& medvirkning gjennom at
«de hgrte pd hva han hadde & si». Jeg forstar informanten pa den maten at han opplevde
disse samtalene med rektor som viktige for egen medbestemmelse, da han sa at han
opplevde seg «sett og lyttet til». Da elever har et behov for anerkjennelse kan det tenkes
at en slik avtale, der han opplevde medbestemmelse, bidro til 3 tilfredstillelse hans
sosiale behov og behovet for tilhgrighet. Det kan ogsa tenkes at informanten hadde et
ekstra behov for fleksibilitet i undervisningen, og at en slik avtale opplevdes som
stgttende da det ga han et «fripass» fra klasseromssituasjonen. En slik avtale gir ogsa
rom for refleksjon, der eleven kan fa tid til & reflektere over egen atferd og
folelsestilstand. I tillegg kan slike samtaler apne for @ snakke om forventninger og krav,
og hvordan eleven opplever & mestre disse.

Det & gi elever med ADHD muligheten til slike jevnlige samtaler kan virke tilfredsstillende
for eleven det gjelder, da de opplever at lzererne tar hensyn til behovet deres for
medvirkning. Slike samtaler kan ogsd virke helsefremmende for elever med ADHD da de
kan hjelpe dem til & utvikle evnen til selvregulering, gjennom a gi dem tid til 3 reflektere
over og fa kontroll pd egen atferd og impuls. Det er ikke ngdvendigvis et tiltak som
oppleves som anerkjennende for alle elever med ADHD. Det 3 bli sendt til rektor hver
uke kan for enkelte oppleves krenkende, eller bidra til & gi dem en fglelse av
mislykkethet. Ole er blant informantene mine som opplevde det ubehagelig & bli
behandlet annerledes enn medelevene sine. Dette kan ha en sammenheng med at det
gjerne ligger en stigmatiserende, negativ holdning til grunn for de elevene i skolen som
har et ekstra behov for saerskilt tilrettelegging.

Flere av informantene fremhevet hvordan de med arene har leert seg metoder for @
kontrollere atferd og impulser. Ole poengterte det pa fglgende vis:

(6) «Ehm...jeg var jo...mindre...det har forandret seg litt nd da, men ndr jeg var mindre s3 var jeg alltid
litt...jeg var litt mye. Fordi da..nd klarer jeg & kontrollere litt ADHDen da....nd vet jeg jo litt...jeg har jo
blitt stgrre da s3 jeg vet jo at...det er ikke s lurt & vaere s urolig og sann...prgve & kontrollere litt.
Eh...men jeg gjorde ikke det da...s8 jeg var veldig urolig. Eh...jeg vil jo si at jeg var...jeg var kanskje
litt masete da p& grunn av ADHDen. Men...ja jeg vet ikke helt hva jeg skal si».

Nar Ole sier i utdraget at «det er ikke s3 lurt 8 vaere s3 urolig» kan det tyde pa at han
har erfaring fra situasjoner der han har veaert urolig. Denne erfaringen medfgrte kanskje i
mislikte folelser og som derfor har gjort at han ser nytten i 8 utvikle evnen til
selvregulering, som er viktig for 8 mestre faglige og sosiale utfordringer.
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Tidligere studier av Skaalvik & Skaalvik (2018) viser at elever har behov for
medbestemmelse for a forplikte seg til oppgaver i skolen, og dette funnet er ogsa et
tydelig trekk i dette datamaterialet. Flere av informantene tydeliggjorde sammen med
talmodighet, viktigheten med lserere som ga valgmuligheter slik at eleven opplevde seg
hgrt og delaktig i egen laeringsprosess. Det kan derfor se ut som at informantene mine
vektlegger at laerere viser autonomistgtte, da det bidrar til 3 ivareta behovet deres for
medvirkning, som igjen er viktig for 8 oppna indre og autonom ytre motivasjon for
skolearbeid (Ryan & Deci, 2000).

Det funnene indikerer er at informantene opplevde anerkjennelse da de fikk ta del i egen
tilrettelegging, samt ogsa i egen laeringsprosess. Dette samsvarer med teori som sier at
evnen til & styre sin egen leeringsatferd ma inkluderes for & oppleve at man tar styring
over eget liv, der evnen til selvregulering er sentral (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 244).
Det er et tydelig mgnster i dataen til at elevmedvirkning er av betydning for at elever
med ADHD skal oppna faglig og sosial tilhgrighet i skolen. Elevenes opplevelse av
anerkjennelse kan legge grunnlaget for opplevelsen av trygghet.

4.1.3. Trygghet til medelever - til lesereren

Trygghet er ifglge Maslow et grunnleggende behov hos alle mennesker (Uthus, 2017). I
intervjuene ble det gjentatte ganger nevnt av informantene hvor viktig det var a fgle seg
trygg blant medelever og laerere som befant seg i klasserommet, og flere uttalte seg om
hvordan utrygghet kunne virke hemmende for deres muligheter for 8 prestere pa skolen.
Trond uttalte seg blant annet om dette ved hjelp av fglgende ord:

(7) «Ja saerlig i gruppearbeid...til meg s var det...det var helt katastrofe bare det & bli satt med
folk...som jeg ikke kjente...for eh det ordnet seg opp pa8 ungdomskolen...at jeg fikk vaere med pé 8
bestemme hvem jeg skulle veere i gruppe med...og da var det jo da...de naere vennene mine...og
laererne ma slutte & tro at...selv om jeg velger de nzere vennene mine er ikke fordi at...jeg vil bare
vaere med de og snakke med de, og gjgre andre ting. Det er fordi at jeg er komfortabel med & jobbe
med de. Det er fordi jeg kjenner de og...jeg vet hvordan de jobber.(...) s& det er veldig viktig for
meg...0g noe laererne ma begynne & se pa».

Trond forteller at det & bli satt sammen med medelever han ikke hadde s3 sterk
tilknytning til opplevdes «katastrofalt» og forklarer det med at han ikke fglte seg
komfortabel, noe som kan tyde pa at han opplevde sin personlige trygghet som truet. Ut
over i skolelgpet da han fikk stgrre medbestemmelse, fikk han muligheten til & velge
hvem han gnsket & samarbeide med. Da valgte han de naere vennene sine, noe som
tydeliggjgr at elevenes relasjoner til hverandre er av betydning for hvordan de mestrer
samarbeid og faglige arbeidsoppgaver i skolen. Ivar fortalte ogsd hvordan relasjoner er
av betydning for hvordan han presterte faglig gjennom fglgende utsagn:

(8) «0g da fikk jeg valget om & g& ut med noen andre elever da ifra andre klasser, men det hadde jeg
ikke sd lyst til fordi jeg syns det er s vanskelig & konsentrere meg nar jeg ikke er i noe trygt miljg pd
en mate».

Utdraget ovenfor tydeliggjgr at det finnes en sammenheng mellom trygghet og
opplevelse av laering og tilhgrighet. Dette ser vi gjennom at han sammenligner et utrygt
miljg med det & bli tatt ut av klasserommet. Da Ivar befant seg i en utrygg
lzeringssituasjon medfgrte det i problemer med konsentrasjon for det faglige arbeidet.
Slik jeg tolker utsagnet til Ivar kan det se ut som at han er avhengig av gode relasjoner

36



til medelever og lzerere for & oppleve seg trygg i en laeringssituasjon. Dette kan ses i
sammenheng med det Liv formidlet i utdrag (2), der hun sa at trives du ikke sosialt pa
skolen s3 tar det s3 stort fokus at du ikke heller er kapabel til faglig lzering.

Et annet tema i utdraget er om det spesialpedagogiske tilbudet skal organiseres som en
del av det ordineere tilbudet. Ut ifra hva informantene mine ser ut til & vektlegge kan det
virke som at deltakelse innenfor ordinzer opplaering er den mest hensiktsmessige
metoden i det lange Igp. Dette begrunner jeg med at ved en inkluderende opplaering vil
det veere enklere 8 innfri den sosiale dimensjonen av inkludering, som viser seg & vaere
helt avgjgrende for videre laering og utvikling i skolen. Dette handler om at eleven far
mulighet for sosial kontakt og aktivt samspill med jevnaldrende barn, som viser seg &
veere av betydning bade for elevens faglige og sosiale tilhgrighet.

To av informantene berettet meg om at de ikke opplevde tilhgrighet fgr tidligst sen
ungdomsskole. De nevnte begge to at de opplevde mobbing pa barneskolen og at de
hadde problemer med & skaffe seg venner. Det kan se ut som at behovet deres for
emosjonell stgtte ikke ble tilfredsstilt, som derfor gikk ut over elevenes opplevelse av
tilhgrighet. De fortalte ogsd at de ikke hadde noen god relasjon til medelevene sine. Da
tilhgrighet omhandler en fglelse av emosjonell kontakt til andre, er det ikke overraskende
at informantene ikke opplevde tilknytning (Uthus, 2017). En av dem sa imidlertid at
relasjonen til leerere alltid har vaert god. Dette star likevel i strid med opplaeringsloven,
der det star at skolen skal utvikle inkluderende fellesskap som fremmer helse, trivsel og
lering for alle (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 15). Videre star det at dersom elever
opplever utrygghet kan det virke hemmende for deres lzeringsprosess. Dette samsvarer
med hva informantene mine ansa som viktig for egen prestasjon i skolen, nemlig a fgle
seg trygg i leeringssituasjonen.

4.1.4. Oppsummering

I dette delkapitlet har jeg diskutert hva informantene mine opplevde som viktige faktorer
for @ oppleve trygghet i skolen. Analyse av datamaterialet viser at kvaliteten pa elevenes
vennskap og opplevelse av anerkjennelse fra medelever og laerere er noe som bgr veere
til stede for i det hele tatt & kunne oppnd mitt siste hovedfunn, som omhandler fglelsen
av trygghet. De resterende fire informantene opplevde alle tilhgrighet, og ingen av dem
hadde noe som helst vansker med verken & etablere eller beholde vennskap, og disse fire
opplevde alle & ha et godt forhold til lzererne sine. Dette funnet fra datamaterialet er med
pa 3 bekrefte hvor essensielt det er & ha positiv, emosjonell kontakt med andre
mennesker, bade for en opplevelse av tilhgrighet og for 8 kjenne seg trygg til & kunne
orientere seg mot og fatte interesse i en laeringsprosess (Uthus, 2017, s. 159).

Med bakgrunn i teori og mine empiriske funn vil jeg fremheve trygghet som et helt
ngdvendig behov for & ha gode forutsetninger for a trives i skolen. Personlig trygghet
star tett opp mot tilhgrighetsbegrepet, som handler om at man fgler seg akseptert i
miljeet. Da denne elevgruppen kan vaere ekstra utsatt for 8 bli sosialt isolert (Ogden,
2015) vil jeg understreke betydningen av vennskap og anerkjennelse som avgjgrende for
at elever med ADHD skal utvikle seg innenfor et laeringsmiljg der de opplever faglig og
sosial tilhgrighet. Det & kjenne seg som en del av noe vil gjerne bidra til en opplevelse av
sammenheng og mening, som er det vi kjenner som salutogenese. Det er derfor
tilhgrighet er sd viktig for elevenes psykiske helse (Uthus, 2017, s. 159).
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Behovet for trygghet, tilhgrighet og anerkjennelse inngar i Maslows behovspyramide som
tyder pd at for 8 kunne vaere i en laeringssituasjon er disse behovene ngdt for & vaere
tilfredsstilt (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Ryan & Deci (2000) skriver om tilhgrighet som
en virkningsfull faktor for & oppna@ motivasjon for skolearbeid. Dette stgtter opp om mine
empiriske funn som fremhever betydningen av vennskap, anerkjennelse og opplevelsen
av trygghet som viktige beskyttelsesfaktorer for en resilient utvikling hos elever med
ADHD i skolen.

Jeg vil imidlertid vektlegge betydningen av 3 fa elevene til & etablere og vedlikeholde
vennskap av god kvalitet da relasjoner er avgjgrende for at elevene skal kunne utvikle
seg innenfor et inkluderende fellesskap. Relasjoner er av betydning for tilhgrighet som
0gsa er et av skolens verdigrunnlag for opplaeringen (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Samtlige informanter trakk frem hvor viktig det er @ trives og kjenne at man mestrer det
sosiale livet for 8 i det hele tatt vaere i stand til 8 kunne lzere. Dette samsvarer med hva
forskningen til Ladd et al., (1996) og Rose & Asher (2000) sier om at barn med venner i
klassen er mer sannsynlige til 8 utvikle positive oppfatninger overfor skolen, i tillegg til at
de gjerne ser mer frem til 8 ga pa skolen. Behovet for trygghet kan med bakgrunn i mine
funn se ut til & vaere vell s viktig som behovet for mat og drikke.

4.2. Tilrettelegging for faglig mestring

I denne kategorien belyser jeg hva informantene mine vektla som stgttende
tilrettelegging i deres skolehverdag. De viktigste funnene innenfor tilrettelegging er:
kroppslig leering og skriftlige ferdigheter, langsomhet og differensiert oppgavemengde.
Det & oppleve faglig mestring er en viktig del for alle elever i skolen. For at dette kan
skje er det viktig at laererne tilrettelegger undervisningen til elevenes faglige stasted og
potensiale for utvikling. Dette bidrar til at elevene opplever forventing om og erfaringer
med @ mestre. Vaere del av et laerende miljg har vist seg a vaere seerlig viktig for elever
med spesialpedagogiske behov (Befring et al., 2019). Dette funnet bekreftes ogsa i
denne studien.

4.2.1. Kroppslig leering og skriftlige ferdigheter

Da jeg spurte informantene om hvilke fag de opplevde de mestret og likte godt var det
flere kombinasjoner som dukket opp. Samfunnsfag og/eller naturfag ble trukket positivt
frem av alle informantene. Flere informanter poengterte at det i stor grad handlet om at
fagene ofte var lagt opp praktisk gjennom at de for eksempel var ute i naturen i
naturfag. Med bakgrunn i analysene av datamaterialet s kan det tyde pa at
informantene s& pd samfunnsfag som nyttig da flere poengterte at de fant det
interessant fordi faget tar opp tema som «handler om oss og det som skjer rundt oss».
Flere av elevene i utvalget opplevde derfor samfunnsfag som et lystbetont fag, da de
hadde en indre motivasjon for fagets innhold. Det som likevel gjentok seg hos samtlige
informanter var praktiske fag og arbeidsmetoder der elevene fikk utfolde seg gjennom
aktiviteter, som motiverende faktorer for faglig skolearbeid. Kroppsgving, musikk og
slgyd ble ogsd nevnt av flere informanter som fag de likte og mestret godt. Dette er fag
som anses som mer praktiske enn teoretiske, da elevene far muligheten til & bli aktivisert
gjennom mer kroppslig leering. Kroppsgving er for eksempel et fag der elevene lzerer
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gjennom bevegelse. Det kan virke som at elever med ADHD har behov for & bli aktivisert
i storre grad, og flere papeker at det ligger noe i det & f& muligheten til 8 kunne bevege
seg, da flere av informantene opplevde vansker med det & sitte i ro og fokusere.
Fglgende utsagn fra Liv poengterer verdien av mer praktiske laeringsformer:

(9) «Til meg sa laerer jeg best praktisk...for da klarer jeg...pa en mate....da gjer jeg det med mine egne
hender og da kommer det p& en mate som ett muskelminne da. Ehm....og da slipper jeg 8 tenke over
all infoen, da pa en mate gjgr jeg det heller».

ADHD skaper fgrst og fremst kognitive utfordringer gjennom svekkede eksekutive
funksjoner. Det at Liv uttrykte engasjement ovenfor praktiske fag og at det hun lzerte da
ble en del av muskelminnet anser jeg som et interessant og aktuelt funn. Samtlige
informanter s3 ut til & vektlegge praktiske fag og oppgaver i skolen, da det gjerne ga
dem stgrre motivasjon for det faglige arbeidet. Flere av informantene fortalte at «det 8
selv fa prove ut og arbeide med de sma detaljene» gjorde at de i stgrre grad klarte a
bevare oppmerksomheten over tid. Med tanke p& at samtlige informanter s3 verdien i
praktiske fag og oppgaver, kan det tenkes at elever som har kognitive utfordringer og
elever som har vansker med stillesittende lzering opplever praktisk laering som stgttende
tilrettelegging. Dette funnet stgttes av teori som ser verdien i og oppfordrer skolene til
mer kroppslig leering. Wiestad (2006) bekrefter betydningen av kroppslig utforsking, da
barn gnsker & laere med hele seg, med hele sanse - og bevegelsesapparatet (s. 139).
Kroppslig utforsking anser jeg & veere svaert naerliggende til de barna med ADHD i
skolen. Den utdanningspolitiske utviklingen har imidlertid fort til at de praktisk -
estetiske fagene blir nedprioritert til fordel for teoretiske fag i skolen (Aftenposten,
2021).

Til tross for at samtlige informanter foretrakk arbeid der de selv fikk utfolde seg med
selvstendig arbeid, virket ikke dette & veere gjeldende ved teoretiske fag. Flere
informanter mislikte stillesittende aktiviteter der de skulle finne frem til svar i boka. En
informant forklarte slike oppgaver som «tunge» da en slik oppgave krever bade lesing og
skriving. Stillesittende aktiviteter tilfredsstiller gjerne ikke behovet for kroppslig lzering,
og det krever ofte mye av elevenes kognitive kapasitet. Dette kan veere en arsaksfaktor
til hvorfor slike aktiviteter opplevdes som lite motiverende for flere av informantene. Det
ble ved gjentatte anledninger ogsa presisert av informanter at de foretrakk muntlig
fremfor skriftlig arbeid. Ivar forklarte dette pa fglgende mate:

(10) «Ja for hvis jeg far valget vil jeg mye heller ha det muntlig enn at, for det fgler jeg og liksom, bare for
meg med ADHD for jeg sliter liksom med & fa ned liksom pa et ark. Jeg har det oppi hodet mitt, men
far det ikke ned p& arket. Jeg vet ikke hvordan jeg skal formulere meg eller skrive det ned
liksom>».

Utdraget ovenfor viser at Ivar har vansker med skriving. Muntlig overfgring av kunnskap
krever gjerne mindre av elevenes kognitive ferdigheter enn om eleven fgrst ma hente
frem kunnskapen, for sd 8 fa formulere den ned pa papiret. Dette kan ogsd veere med pa
& forklare en av arsakene til at alle seks informantene sa de hadde vansker knyttet til
skriftlig sprak, da lesing og skriving krever store mengder med konsentrasjon og
oppmerksomhet. Dette samsvarer med funn gjort av @rstavik et al., (2016) som viser til
sprakforstyrrelser som en vanlig komorbid tilstand til ADHD - diagnosen. To av
informantene mine har imidlertid dysleksi som en tilleggsdiagnose til ADHD noe som
ogsa ma bli tatt med i betraktning. Ole forklarte hvordan en kombinasjon av
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konsentrasjonsvanskene og dysleksi pavirket det han klarte a8 prestere gjennom skriftlig
arbeid pa folgende mate:

(11) «Det er jo...spesielt begge diagnosene mine da, ADHD og dysleksi. At...n8r du skal skrive...en
tekst...og du leerer om det fgr. Farst sliter du med det du skal skrive, du sliter med & f& med deg
alt...hvordan du skal sette opp en tekst. Du sliter med alt det der. Og etterpd sa sliter du med & skrive
teksten. Og imens du skal skrive teksten...s3 sliter du med konsentrasjonen. Det er liksom at...det er
ganske vanskelig 8 skal...gjgre det».

Samtlige informanter, selv om de ikke hadde dysleksi opplevde sprdk, szerlig den
skriftlige delen av det som spesielt krevende, og det ble ofte nevnt som fag de ikke likte
eller mestret godt. Dette oppsummerer hvordan flere av informantene mine opplevde og
fortsatt opplever konsekvensene av konsentrasjonsvanskene sine som spesielt gjeldende
ved skriftlig arbeid. Dette kan ogsa forklare hvorfor informantene mine foretrakk at
lzereren leste hgyt foran klassen kontra at elevene matte lese selv, da stillelesning
opplevdes sveaert oppmerksomhetskrevende. Flere av informantene fortalte at
stillelesning krever s& mye konsentrasjon at de glemmer det de akkurat har lest, og at
det derfor er enklere 8 f& med seg innholdet i en tekst gjennom hgytlesning, da det da
kun er en faktor 8 rette oppmerksomheten mot. Oppsummerende viser forskningens
funn til at elever med ADHD tilfredsstilles i stgrre grad av kroppslig laering, der de far
stgrre rom for utforskning.

Skriving er imidlertid en grunnleggende ferdighet som elevene ma utvikle i skolen
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Da datamaterialet mitt viser til at det finnes en
sammenheng mellom ADHD og svekkede skriftlige ferdigheter kan det tyde pa at det
ligger et behov for a tilrettelegge undervisningen i lesing og skriving. Differensiering av
oppgaver etter nivad og vanskelighetsgrad kan f& betydning for at flere elever med ADHD
opplever mestring i teksttyding og tekstutvikling. Det er ogsa av betydning & ha
varierende undervisningsformer slik at elevene far trening i & arbeide med ulike tekster,
muntlige tekster og i ulike sjangre. Det kan ogsad vaere aktuelt at innholdet i ulike tekster
kan arbeides med gjennom konkretisering, kroppslig utforsking og ved bruk av
samarbeidspartnere.

4.2.2. Langsomhet

Elever med ADHD har utfordringer med prosessering av informasjon som gjgr at denne
elevgruppen kan ha nytte av gkt langsomhet i undervisningen. Langsomhet er et begrep
fra spesialpedagogikken som omhandler & roe ned tempo ved 8 gi elevene gkt tenketid
(Seeteren, 2019). Dette temaet var et gjentagende trekk ogsd i mitt datamateriale, da
informantene mine vektla betydningen av & fa pauser i lseringsprosessen. Saeteren
(2019) hevder at pauser er viktig for at elevene skal bli i stand til & tenke selv, og til 3 ta
bedre avgjgrelser, lytte mer oppmerksomt p& andre og tenke for man handler (s. 61).

Elevene i utvalget mitt hadde ulike avtaler med lzererne sine for hvordan de kunne
h&ndtere behovet de hadde for pauser. En personlig avtale er en avtale mellom elev og
laerer, og som kun gjelder for den aktuelle eleven. Det viste seg at Pia med ADHD
uoppmerksom type ikke hadde noen personlige avtaler med laererne sine, til tross for at
hun sa hun gjerne skulle gnske hun fikk muligheten til & ta seg noen pauser. De andre
fem informantene hadde muligheten til 8 ta seg pauser enten utenfor eller innenfor
klasserommets vegger, dersom de kjente seg urolig eller hadde seerlig behov for & fa
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utlgp for energi. Noen av informantene fikk en kort pause som en belgnning dersom de
hadde gjennomfart et visst antall oppgaver. Flere av informantene hadde et behov for &
sparke litt fra seg, for 8 s& komme inn & konsentrere seg igjen. Dette opplevde de som
stgttende tilrettelegging fra leererne. Ivar fortalte om avtalen sin pa folgende vis:

(12)  «For det var liksom det var bedre om jeg fikk lov & g& ut og vi ble enig om at det var bedre for meg og
for de andre i klassen at jeg far lov & ut & ta meg de der minuttene for & komme inn igjen liksom enn
at jeg skal sitte inne & klikke pd en penn eller forstyrre de andre...S3 da lagde vi en avtale pa at hvis
at jeg kjente at det ble for mye kunne jeg gd ut & trikse med en fotball eller noe s&nn i et par minutt
ogsd komme inn igjen».

Ole pa den andre siden benyttet seg aldri av en slik avtale, da han sa at han aldri har fglt
at han har hatt behov for det eller at det har vaert til noe hjelp. Han poengterte ogsa at
han ville blitt sett annerledes pa dersom han matte gatt ut av klasserommet. Ole
forklarte dette med at «det var noe de fleste ikke hadde behov for», som forteller meg at
han kanskje opplevde slike personlige avtaler som stigmatiserende da han avsluttet med
3 si at «det 3 bli behandlet annerledes har jeg aldri likt». Dette formidlet han blant annet
gjennom fglgende utsagn:

(13) «Det har veert noen...de har vell sagt at hvis jeg er urolig...sd kan du g& en tur men...jeg har aldri
gjort det. Ehm...det er vell at jeg aldri har fglt at jeg trenger det, eh...jeg fgler ikke at det hjelper. Og
den at, hver gang du...foler deg litt spesiell da...hvis du ma ut av timen».

Informantene fortalte om opplevelsene av deres personlige avtaler med tanke pa dette
med & fa lov til & ta seg pauser. Til tross for at informantene opplevde behovet ulikt ble
det vektlagt i hvert intervju at bare det & fa muligheten til 8 ta seg en pause opplevdes
stgttende. Med bakgrunn i datamateriale vil jeg ansla at elever med ADHD opplever
langsomhet som et viktig tilretteleggingstiltak for deres resiliens i skolen. Spgrsmalet er
om det finnes rom for mangfold i skolen. Er det muligheter i leerernes undervisning for
romslighet med tanke pa tid? Da samtlige seks informanter ser ut til & vektlegge behovet
for pauser, som er et lite utvalg, vil jeg fremheve dette som et saert viktig funn fra
studien.

4.2.3. Differensiert oppgavemengde

Differensiering av undervisningen kan gjgres pa flere mater, blant annet kan lserestoffet
og oppgavene som elevene skal arbeide med differensieres med tanke pa mengde, type,
vanskelighetsgrad og tid til 8 arbeide med fagstoffet. Gjennom samtalene med
informantene kom det frem at det & fa differensiert oppgavemengde var av betydning for
deres opplevelse av faglig mestring. Det som viste seg & vaere gjentakende hos
informantene var at mengden med oppgaver som ble gitt var av betydning for hvordan
elevene sd pa sine forutsetninger for 8 mestre oppgavene. Fglgende sitat fra Ole
tydeliggjar nettopp dette:

(14) «Men mer at det ikke er s8 mye om gangen. At man ikke far... la oss si 20 spgrsmal da, bare finn det i
teksten...da sitter du bare der og ser i boka. Fgrst s8 tenker du p8 hva du skal gjgre ogsa... tenker
man helt annet. Ogs8 begynner du & tenke p8 ting som skjedde i gar og hva du har gjort».

Ole fremhever betydningen av a fa differensiert oppgavemengde og gir eksempler pa hva
som skjer oppi hodet dersom han far mye arbeid om gangen. Elever med ADHD har
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vanligvis utfordringer med konsentrasjon. Laererne kan imgtekomme denne utfordringen
med & gi arbeid som er tilpasset elevens niva, gi faerre oppgaver av gangen og gke
fleksibiliteten for nar elevene ma ha gjennomfgrt dem. Det kan ha betydning for 8 gi
elevene anledning til & oppleve mestring, da oppgavemengden som gis ofte har
betydning for hvilken innstilling og motivasjon elevene tar med seg inn i arbeidet.

N&r det kom til faktoren som omhandlet tiden elevene fikk til 3 fullfgre en oppgave,
virket dette @ veere mer gjeldende i elevenes navaerende situasjon, med andre ord i
videregdende opplaering. Dette kommer av at kravene for faglig skolearbeid gker i
videregdende opplaering, og dette s& flere av informantene p& som vanskelig da de
gjerne har et behov for ekstra tid til 3 fullfere mengden med oppgaver. Det ble ogsa
poengtert av flere, nemlig det at de i dag sto ovenfor innleveringer og prgver i et
voldsomt tempo, og at det tok opp mye energi og konsentrasjon. Det kan derfor tenkes
at behovet for langsomhet i undervisningen er vell s3 viktig i videregdende skole. Ole
beskrev sin navaerende situasjon pa falgende vis:

(15) «Det er mye skole...prgver hele tiden...sd det er...det er ikke bare & bli ukonsentrert og sliten.
Mentalt eller sdnn...jeg blir jo sliten... fordi det er mange som bare jobber p& skolen. Men jeg... jobber
ofte...nesten hele dagen hjemme ogsa».

Ole uttrykker i sitatet at «det er ikke bare & bli ukonsentrert og sliten», noe som forteller
noe om motivasjon hans for @ prestere og mestre det faglige arbeidet pa skolen.
Elevenes egeninnsats og vilje spiller en rolle for hvilken forutsetning de har for @ mestre
de forventningene som de mgter gjennom skolelgpet. Laerernes tilretteleggingstiltak
bidrar til & fremme elevenes motivasjon i skolen, men det kreves ogsa noe fra elevene
selv for at de skal lykkes med faglig arbeid. Dette tydeliggjer igjen hvor viktig det er at
elevene trives i skolen, da trivsel virker positivt inn pa elevenes syn og oppfatning om
skole (Ladd et al., 1996). I tillegg har gjerne en variert undervisning gjennom
utforskende lzeringsaktiviteter ogsa betydning for elevenes motivasjon for skolearbeidet.

4.2.4. Oppsummering

I dette delkapitlet har jeg presentert hvilke tilretteleggingstiltak informantene mine
vektla som helsefremmende i deres skolegang. Mine empiriske funn viser at elever med
ADHD opplevde det verdifullt & arbeide med mer praktiske laeringsformer der de fikk
muligheten til & utforske og prgve ut ting gjennom egenaktivitet. Dette samsvarer med
ett av de nye satsningsomradene som inngar i den nye laereplanen som ble satt i verk
hgsten 2020, nemlig at skolen skal legge til rette for skaperglede, engasjement og
utforskning (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 7). Informantene mine viser til at
kroppslig laering gjerne skaper en dypere og stgrre vedvarende forstdelse for elever med
ADHD. Da opplaeringen har fokus pa mer dybdelzering i alle skolens fag, anser jeg dette
funnet 8 vaere av hgy relevans. Gjennom & aktivisere elevene i stgrre grad, som
informantene mine ansd som motiverende tilrettelegging, vil kunne bidra til & utvikle
elevenes utforskertrang. I forhold til elever med ADHD vil mer praktiske former for
undervisning mgte og ivareta deres kognitive vansker, slik som Liv presiserer gjennom
«3 leere ved 3 selv gjgre». Praktiske gvelser som det & fysisk ga 8 se pa byggverk,
bevege seg i skog og mark, bygge Lego, synge og danse krever en annen form for
konsentrasjon. Ved slike aktiviteter har eleven stgrre frihet gjennom at forventningen om
3 sitte i ro og fokusere ikke vil vaere like fremtredende.
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Elever med ADHD kjennetegnes som nevnt med vansker knyttet til oppmerksomhet, og
flere har problemer med & kontrollere egen atferd og impulsivitet (WHO, 1992, referert i
Helsedirektoratet, 2018). Tidligere forskning har pekt pa at betydningen av & gi elever
med ADHD feaerre oppgaver av gangen, gkt tidsbruk, pauser i laeringsprosessen og
generelt tett oppfelging vil kunne bidra til at elevene oppnar stgrre motivasjon for
skolearbeidet (Rgnhovde, 2018; Statped Vest 2019). I tillegg poengterer Olsen & Traavik
(2010) at gode relasjoner og tilknytning til jevnaldrende spiller en sentral rolle for at
utsatte barn skal fa en resilient utvikling (s. 83). Dette er funn som ogsa stemmer i dette
datasettet. Det kan derfor se ut som at hvilke erfaringer elevene far med det & mestre og
at de opplever 3 bli mgtt pa sine behov, vil vaere avgjgrende for deres psykiske helse i
skolen. Gjennom gkt bruk av praktiske lzeringsformer i undervisningen vil det kunne
bidra til 8 g elevene gkt forstdelse for hvorfor de laerer om det det gjgr, som igjen kan
gi dem st@rre mening med a forsgke. I tillegg til tilretteleggingstiltakene som iverksettes
for elever med ADHD, er stgtten de opplever en stor del av opplevelsen av & bli ivaretatt
i skolen.

4.3. Faglig og emosjonell stgtte

Denne kategorien trekker frem hva informantene opplevde som god faglig og emosjonell
stgtte, samt hvorfor dette var viktig for deres opplevelse av og prestasjon i skolen.
Kategoriens hovedfunn er aksept, mestring og samarbeid med foresatte. Faglig stgtte
omtales ogsa som instrumentell stgtte og omhandler elevenes opplevelse av a fa
konkrete rad og praktisk veiledning i skolearbeidet (Uthus, 2017). Emosjonell stgtte
handler om i hvilken grad elevene opplever & bli oppmuntret, verdsatt, akseptert og
respektert av laererne, og at de fgler seg trygge sammen med dem (s. 190).

4.3.1. Aksept

A bli akseptert er et sosialt behov som omhandler & bli godtatt for den man er. Begrepet
er naert tilknyttet behovene for tilhgrighet og anerkjennelse (Uthus, 2017). Aksept var
noe som ble trukket frem av samtlige informanter som viktig stgtte for 8 mestre
skolehverdagen, og det ble utrykt gjennom «3& bli forstatt». I intervjuet mitt med Pia
fortalte hun om opplevelsen av & vaere elev med ADHD uoppmerksom type, og hvordan
hun opplevde at medelevene hennes forsto det hun strevde med pa skolen:

(16) «Ehm... jeg vet ikke om de visste om at jeg hadde ADD engang, jeg turte ikke helt 8 si det, s333..
fglte jeg at det var litt s&nn.... nei jeg vet ikke, jeg syns det var litt ekkelt da jeg var mindre og
innrgmme det, for jeg ville alltid... hadde lyst til & fremstd som at jeg klarte alt sammen, men selv om
jeg ikke alltid gjorde det. Jeg var jo og litt redd for & f& fordommer og sant, for det var jo, eller er jo
mange fordommer som er rettet mot ADHD-diagnosen».

Det er interessant at Pia brukte ordet «<innrgmme>», da dette forteller meg at hun
opplevde det svaert ubehagelig 8 skulle meddele til andre at hun var diagnostisert med
ADHD uoppmerksom type. Hun sier ogsa direkte at hun var redd for & fa fordommer da
hun opplevde at det finnes fordommer rettet mot elever med ADHD - diagnosen. Sitatet
til Pia kan bidra til 8 forstd hvordan elever med ADHD kan oppleve det & vaere elev med
denne diagnosen i skolen, da de som alle andre barn er opptatt av @ mestre det
jevnaldrende barn mestrer, og de er opptatt av & bli likt av andre (Uthus, 2017). Dersom
elever opplever at de konstant mislykkes med faglig arbeid som de ser medelevene sine
mestrer, vil dette kunne vaere en risikofaktor for elevens opplevelse av tilhgrighet i
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skolen (s. 162). Mestring og tilhgrighet er to begrep som er i en gjensidig pavirkning, og
som er av betydning for hvordan eleven vurderer sin egenverdi. For elever med sarskilt
behov for stgtte i skolen kan gkt aksept fra andre vaere den avgjgrende faktoren til om
eleven opprettholder god helse.

Det som gjentok seg hos flere av informantene mine, og szerlig hos de tre som ikke
opplevde seg forstatt i sin skolehverdag, mente at for mange laerere har den antakelsen
om ADHD som fremstilles i media. Trond forklarte sitt syn pa falgende mate:

(17) «Det at lzererne...er mer forstdende...det er avgjgrende at du...at laererne skjgnner hva det er...8...ha
ADHD. At de ikke far den der mediaversjonen av ADHD...som er...gutter som er hyperaktiv og springer
rundt i klasserommet. At de skjgnner at det er...masse andre problemer...som innebaerer ADHD».

I utdraget ovenfor fremhever Trond betydningen av & fa aksept fra leerere, da de gjerne
har en feilaktig oppfatning av hva ADHD innebaerer. Jeg forstar pa informanten at han er
opptatt av at lzerere i skolen far gkt kompetanse knyttet til ADHD - diagnosen, da han
gjentatte ganger poengterte hvor forskjellig den kan utspille seg hos elever i skolen.
Dette samsvarer med mine andre funn da ikke alle informantene hadde symptomer pa
alle de tre nevnte kjennetegnene ved ADHD. Trond er et eksempel p3 en elev der
diagnosen har utspilt seg forskjellig fra en periode til en annen. Han viste utagerende og
aggressiv atferd de fire fgrste arene pa barneskolen, for deretter & bli mer tilbakeholden.
Dette understreker at ADHD kan utarte og komme til uttrykk pa ulike mater, og at det
kan endre seg underveis i livsigpet. Det funnene mine indikerer er at elever med ADHD
opplever aksept for utfordringene sine gjennom at medelever og laerere ser og lytter til
dem. Dette kan ses i sammenheng med delkapittel 4.1.2. A bli anerkjent.

Gjennom dybdeintervjuene kom det frem at informantene i stor grad opplevde aksept fra
medelever. Informantene uttrykte blant annet at de trodde medelevene ikke tenkte over
utfordringene de sto ovenfor. Det kom frem at medelever ofte hadde en del spgrsmal,
men at de viste aksept nar det gjaldt tilretteleggingen som informantene fikk. Likevel
kommer det frem at elevene opplever en del fordommer til diagnosen ADHD. En
informant hadde for eksempel opplevd at diagnosen ble brukt som et skjellsord. En av
informantene beskrev personer med ADHD slik:

(18) «Sa...det er jo noen som blir fort sure ndr de har ADHD. Det har jeg aldri merket».

Informanten presiserte at det ikke gjaldt for han, og uttrykker dermed en tvetydighet.
Det kan derfor virke som informantene er preget av stereotypiske fremstillinger av ADHD
noe som tyder pa at dette kan vaere en generell oppfatning.

En konsekvens av stereotypiske fremstillinger av ADHD fgrer gjerne til at eleven med
diagnosen ikke opplever seg akseptert av andre. Det & bli sett og lyttet til er et behov
som inngar i medbestemmelse og noe som ifglge Ryan & Deci (2000) er ngdvendig for
utvikling av indre og autonom ytre motivasjon. Dersom elever med ADHD sitter inne med
en oppfatning om at andre har et feilaktig syn pa hvem de er og hva de har behov for,
kan opplevelsen av 3 bli misforstatt veere uheldig for elevens opplevelse av faglig og
sosial tilhgrighet. Laereres faglige og emosjonelle stgtte er avgjgrende for alle elever,
men spesielt for utsatte elever i skolen. Hovedfunnet med tanke pa faglig og emosjonell
stgtte fra laererne omhandler lzerernes aksept og anerkjennelse for diagnosen deres, og
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at de tar utfordringene deres pa alvor i opplaeringen. Ivar poengterte dette med falgende
ord:

(19) «Atjeg har et godt miljg, at jeg trives og.. faler meg trygg og...ogsa at laererne...at.. bare snn
smating at du legger merke til at laererne forstar litt. Og det trenger ikke & veere... at hele
undervisningen blir helt annerledes liksom...men liksom sdnne sma ting som en liten videosnutt under
en Power Point liksom. Og...hvis vi har en Power Point og laereren plutselig kan si «snu deg rundt til
naboen pa siden da» ogsa sier han prat og diskuter liksom om det her temaet som han har pratet om
nettopp i forelesning. S&nne der smating som gjgr timene litt mer enklere da».

Jeg forstar Ivar pa@ den maten at han opplevde aksept fra laererne gjennom sma tiltak i
undervisningen slik som & fa lov til 8 diskutere med leeringspartner. Dette var et tiltak
som tilfredsstilte og imgtekom Ivars behov om mer muntlig aktivitet. Det kan tenkes at
lzererne ikke tenkte over at dette traff godt hos Ivar med ADHD, men at diskusjon var
noe de sd pa som verdifullt i undervisning. Dette omhandler tilrettelegging og er i trad
med funn presentert i kapittel 4.2. Ut ifra det Ivar innleder med har gjerne opplevelsen
av a bli akseptert ogsa andre drsaksforklaringer slik som en god og stgttende lzerer -
elev relasjon, der leereren viser omsorg og respekt, i takt med praktisk hjelp og
veiledning (Uthus, 2017).

4.3.2. Mestring

Mestring er viktig for alle elever, og det ble fremhevet i datamaterialet som essensielt for
elevenes trivsel og egenvurdering i skolen. Det som ble poengtert var at det var viktig at
laererne utfordret dem opp mot det de hadde forutsetninger for & mestre. Ole var en av
informantene mine som na i ettertid har innsett hvor viktig det er at lsererne vektlegger
den faglige stgtten, og at det ikke alltid er den enkleste utveien som er den mest
adekvate for elever med ADHD. Han fortalte hvordan han opplevde den faglige stgtten pa
folgende mate:

(20)  «Sa det er jo litt...hgyere krav nd, men...ja pd ungdomskolen fikk jeg kanskje litt mer hjelp til & skrive
oppgaven. Eh og det var jo p8 en mate bra der, men jeg merker jo nd at jeg kunne ha trengt og gjort
det selv...selv om jeg kanskje ikke hadde gjort det like bra. (...) Eh s8nn for jeg sa det til...eh jeg
husker ikke hvem...jo til laereren min nd. & sette opp en tekst sdnn hvis du skal skrive en
analyse...innledning, hoveddel og alt det der...det er jo mange som lzerer det tidlig. (...)
men...grunnen til at jeg fikk s& mye skrivehjelp pa...fgr, har kanskje gjort at jeg aldri folt at jeg vet
hvordan jeg skal sette opp en tekst. (...) jeg foler jo...det er kanskje litt dumt, kleint & si det...men at
jeg leerte i &r, hvordan jeg skal sette opp en ordentlig tekst. (...) og det er jo bra a fa hjelp...sdnne
personlige avtaler men kanskje ikke for mye. (...) ja...det var jo veldig deilig der og da.

Eh...da klarte jeg p& en méate 8 fglge litt de andre...men jeg burde kanskje blitt vist litt mer
o0gsa...hvordan».

Det informanten forteller om i utdraget er hvordan han opplevde tilrettelegging i
norskundervisningen. Han forteller at muligheten han fikk til 8 formidle tekst muntlig
opplevdes «deilig der og da», men nd i ettertid har han reflektert over hvilke
konsekvenser det har fatt for han i senere tid. Han sa selv at han lzerte & sette opp en
tekst tredje aret pa videregaende, noe som er et kompetansemal etter 7. trinn
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Det er interessant & se hvordan Oles personlige avtale
virket hensiktsmessig, fornuftig og tilfredsstillende med tanke pd hans opplevelse av
mestring pd den ene siden, men at avtalen ogsa hadde en slagside ved at den fikk
uheldige konsekvenser for Oles senere utdanningslgp. Ole understreker derfor
viktigheten med at lzerere i barn — og ungdomsskole prioriterer den faglige stgtten, i takt
med den emosjonelle. Han hadde hatt et behov for stgtte gjennom veiledning for 8 nd
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den kompetansen som trengs for 8 kunne skrive en tekst med tydelig struktur. Dette
funnet er i trad med teori som peker pa at elever er avhengig av en kombinasjon av
faglig og emosjonell stgtte for @ kunne trives og mestre skolens utfordringer (Uthus,
2017, s. 191).

P& den andre siden har vi Ivar som kan se ut til 8 ha blitt forsgmt gjennom & ikke fa noe
tilpassing i forhold til sine konsekvenser av ADHD- diagnosen. Han oppsummerte de
faglige forventningene sine pa fglgende vis:

(21) «Fordi det er jo om man, sann som i et klasserom, hvis du ser for deg det s& sitter du der med de
andre elevene liksom....ogsa sitter man der ogsa har man pa en mate alle andre har en fordel mot deg
da fordi man har de vanskene man har, ogsé blir man dgmt helt likt utover at man har en liten svakhet
da, hvis man kan kalle det det. S3 det er jo s&nn at jeg skulle gnske at det var litt mer satt i fokus pa
det fordi det er jo nesten ikke satt i fokus. Ihvertfall ikke der jeg gikk, for det var nesten ingen som
pratet om det. S8 det hadde jo veert bedre hvis at, leererne hadde visst litt mer om det fordi da kunne
jo de og ha lagt til rette bedre og sant».

Det Ivar sier er at han opplevde lite aksept for diagnosen han hadde, og at han gjerne
fikk utfordringer tilpasset en elev som verken har vansker med konsentrasjon,
hyperaktivitet eller impulsivitet. Det er ogsa interessant a8 merke seg det han sier om at
«alle andre har en fordel fordi han har de vanskene han har», da dette gar pa elevens
vurdering i skolen. For det er slik at alle elever i norsk skole, med unntak av elever med
egen individuell opplaeringsplan (IOP), vurderes etter samme kriterier. Det er derfor det
er sa viktig at elever med oppmerksomhet - og konsentrasjonsvansker blir mgtt med
god faglig stette slik at de oppnar den kompetansen som forventes av dem. For at
elevene skal oppleve god faglig stgtte er de avhengig av laereres kapasitet til & hjelpe,
som med andre ord omhandler lzerernes muligheter for oppfalging. Dette poengterte Ivar
med fglgende utsagn:

(22) «Ogsa kanskje hvis det hadde veert... bare hadde veert en lzerer til inne i klasserommet pa en mate.
For jeg husker i noen timer, for det var bare noen timer jeg klarte & bestemme at na skal jeg jobbe og
fa det til, ogsd nar jeg hadde de fa timene s& hadde jeg jo lyst & fa gjort unna ting. S& nar det bare er
en laerer pd 25 elever s blir det jo...de rekker jo ikke til alle p8 en time... 0ogsd rakk man opp hdnda i
en halvtime».

Det sitatet forteller meg, som flere av informantene har veert inne pa er at elever med
konsentrasjonsvansker gjerne har vansker med det 3 sette i gang med arbeidsoppgaver.
De trenger kanskje i stgrre grad enn andre 3 bli «pushet» til det 8 faktisk komme i gang
med det som skal gjgres. Som Ivar fortalte sd er lzereres stgtte spesielt viktig i de
situasjonene hvor eleven faktisk har bestemt seg for & sette seg inn i det faglige
arbeidet. Noen av informantene mine fikk tett oppfalging gjennom en - til en
undervisning og/eller gruppeundervisning, mens Ivar som ikke ville bli tatt ut av
klasserommet gjerne skulle gnske det var flere lzerere inne i klassen. Laerertetthet tenker
jeg er en viktig prioritering i skolene, og spesielt for & ivareta de elevene som har et
ekstra behov for stgtte. Underskudd pa eksekutive funksjoner gjor at elever med ADHD
gjerne blir ekstra utdimodige av & vente pa tur (Renhovde, 2018). Dersom disse elevene
da sgker hjelp, men opplever at hjelpen ikke er tilstrekkelig eller holder mal, vil det
kunne fa negative konsekvenser for elevens videre motivasjon for lignende arbeid pa
skolen. Oppsummert vil jeg ansla at lsereres aksept for diagnosen i takt med & utfordre
eleven opp mot det hen har forutsetninger om @ mestre bidrar til 8 ivareta elevens behov
for tilhgrighet.
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4.3.3. Samarbeid med foresatte

Felles for alle informantene mine er at de kom fra stgttende hjem der de fikk faglig og
emosjonell stgtte dersom de hadde behov for det. Ole sa fglgende om sin opplevelse av
stgtte:

(23) «Nei jeg foler jeg har veert heldig der...jeg har fatt veldig mye stgtte hjemmefra...og det hjelper jo
veldig ndr jeg m& jobbe veldig mye med skole hjemme...s3 jeg har fatt veldig mye hjelp hjemme. S&
jeg vil jo si...jeg vil ikke fgle...jeg vil si jeg kunne nesten ikke fatt bedre hjelp hjemmefra enn det jeg
har fatt».

I utdraget ovenfor fremhever informanten betydningen av & fa stgtte p& hjemmebane og
at han opplevde stgtten tilstrekkelig. En kombinasjon av faglig og emosjonell stgtte fra
de foresatte kan anses a veere, i henhold til data, av betydning for elevenes motivasjon
og prestasjon i skolen. Foresattes holdninger og hvordan de omtaler skolerelaterte
aktiviteter er ogsd avgjgrende for elevens oppfatning om skole, og hva som er viktige
prioriteringer i livet. Da alle informantene mine opplevde at deres foresatte hadde et
godt forhold og hyppig kontakt med leererne deres, viser dette at det er noe eleven far
med seg. En informant hadde foresatte som benyttet ytre motivasjon gjennom belgnning
for & motivere til skolefaglig arbeid hjemme. Ivar sa fglgende:

(24)  «Jeg husker iallefall far, ndr de skulle gi meg en liten motivasjon... s var det s&nn hvis at du sluntrer
unna skolearbeidet, s& kan...du kan ikke dra pa fotballtrening hvis du ikke skal ha den prgven i dag
eller hvis at du skal late syk sd...kan du ikke gjgre noe annet du liker. Du kan ikke sluntre unna
skolearbeidet for & dra p& fotballtrening for & spille med kompisene».

Konsekvensen av a sluntre unna skolearbeid ble & ikke fa lov til 8 dra pa fotballtrening.
Da er belgnningen, altsa fotballtreningen, den motiverende faktoren for & gjennomfgre
skolearbeidet. Imidlertid papekte informanten at han hadde foresatte som gjennom hele
oppveksten formidlet at dersom det var noe som var viktig i livet sa var det utdanning og
skole. Det at hans foresatte har formet slike verdier i barnet sitt, kan tyde pa en
oppmuntring for mer autonom ytre motivasjon. Det innebaerer at eleven anser
skolearbeid som viktig til tross for at det ikke alltid er lystbetont, slik det er ved indre
motivasjon (Skaalvik & Skaalvik, 2018).

Etter @ ha analysert datamaterialet kan det se ut som at skole - hjem samarbeid er
viktig med tanke pa & legge til rette for opplaeringen for elever med ADHD. Engh (2014)
hevder at oppmerksomhets- og konsentrasjonsvanskene til elever med ADHD kan
medfgre i problemer med 3 sette i gang med skolefaglig arbeid. Dette kan igjen fgre til at
elever med ADHD har mer skolefaglig arbeid som ma tas igjen hjemme for & vaere i
stand til & oppnd kompetansemalene for opplaeringen. For at elever med diagnosen
ADHD skal oppna forventning om mestring kan det tenkes at den faglige og emosjonelle
stgtten fra foresatte ogsa er av betydning for om eleven presterer godt pa skolen. Et tett
samarbeid med hjemmet kan fgre til at elever med ADHD opplever stgrre aksept bade fra
laerere og foresatte, som kan bidra til 8 gke elevens tro pa seg selv, da samspillet mellom
menneske og miljg kanskje er den faktoren som pavirker elevens selvverd i stgrst grad
(Rosenberg, 1997, referert i Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 105). I trad med Rgnhovde
(2018) vil et slikt samarbeid bli et forum der partene mgter hverandre med forstaelse og
stgtte i et felles arbeid for barnets beste (s. 143). Et godt samarbeid med foresatte kan
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med bakgrunn i teori og empiri virke som et hensiktsmessig tilretteleggingstiltak for &
fremme en resilient utvikling hos elever med ADHD.

4.3.4. Oppsummering

I dette delkapitlet har jeg presentert informantenes opplevelse av og erfaring med faglig
og emosjonell stgtte, og pekt pa hvorfor begge formene for stgtte ma opptre sammen for
& fremme elevenes motivasjon, laering og trivsel i skolen (Uthus, 2017). Ut ifra mine
funn, sett i lys av teori kan det virke som at en kombinasjon av faglig og emosjonell
stgtte er hensiktsmessig for at elevene skal f& mestringsopplevelser og kjenne at de har
det bra med seg selv. Gjennom en stgttende tilnaerming til elever med ADHD gkes
sjansen for at eleven opplever seg akseptert av signifikante andre, som vil kunne bidra til
& fremme elevens faglige og sosial tilhgrighet i skolen.

Et sentralt funn i dette delkapitlet er at elever med ADHD utgjgr en mangfoldig
elevgruppe der alle har individuelle behov, til tross for at det ogsa finnes fellestrekk.

Det fremstar som at informantene vektla det 8 f& emosjonell stgtte gjennom & bli mgtt
med aksept for de utfordringene som de sto ovenfor, noe som kan ses sammenheng med
delkapitlet 4.1.2. som omhandler anerkjennelse. Det kom ogsa frem i dette delkapitlet at
det er stereotypiske fremstillinger av ADHD, noe som kan gi negative utslag for hvordan
elever med ADHD vurderer seg selv og hvilke forventninger de har om mestring.

I tillegg til den emosjonelle stgtten er den faglige stgtten naermest vel sa viktig. Dette
kommer av at elever med ADHD er som andre barn opptatt av @ mestre, og opplever de
3 ikke strekke til vil det ogsa kunne gi negative utslag for elevens selvverd og tilhgrighet
i skolen. Som teorien antyder vil erfaringer med & mestre, gi eleven stgrre lyst til & begi
seg ut pa lignende oppgaver (Skaalvik & Skaalvik, 2018; Diseth, 2019).
Mestringserfaringer er derfor avgjgrende for motivasjon og trivsel, som bidrar til god
helse. Et godt samarbeid med foresatte ser ogsa ut til & vaere et helsefremmende
tilretteleggingstiltak for at elever med ADHD skal oppna stgrre aksept fra signifikante
andre.
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5. Sammenfattende drgfting og avslutning

Skolen har et verdigrunnlag som bygger pa at den skal ta hensyn til mangfoldet av
elever og at hver enkelt elev skal oppleve tilhgrighet i skole og samfunn
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Mine funn viser til at den sosiale trivselen pa skolen
ma veere tilstrekkelig for at elevene i det hele tatt skal vaere i stand til faglig laering og
utvikling. For & ivareta elevenes faglige og sosiale tilhgrighet ma elevene ha personlig,
emosjonell kontakt med andre, erfaringer med & mestre for dermed & fa forventning om
mestring. Dette kan bidra til & gi elevene en fglelse av sammenheng og mening som
fremmer god psykisk helse i skolen (Antonovsky, 1997).

Oppsummeringene av analysene av de tre kategoriene viser at det er tre essensielle
faktorer som bidrar til faglig og sosial tilhgrighet for elever med ADHD. Dette er
tilhgrighet, medbestemmelse og mestring. Elever med ADHD er avhengig av & bli
akseptert slik at de far tilrettelagt undervisning etter hvilke behov de har. Informantene
vektla ogsa dette med & bli utfordret i faglig arbeid, da det elevene presterer i
grunnskolen, legger fgringer for elevens videre utdanningslgp. Tilretteleggingstiltak som
fremmer tilhgrighet for elever med ADHD, er derfor tiltak som ivaretar elevens faglige og
sosiale utvikling.

Nedenfor vil jeg sammenfatte hvilken innsikt denne studien har gitt ved & lgfte mine
empiriske funn sett i lys av teori opp mot dagens utdanningspolitikk.

5.1. Kroppslig leering

I mars 2021 har det vaert stor debatt angdende den nye skolereformen for videregdende
opplaering. Kunnskapsminister Guri Melby uttalte seg blant annet om at hun @gnsket feerre
fellesfag, gjennom stgrre satsning i fagene norsk, engelsk og matematikk, samt et nytt
fellesfag som omhandler demokrati, likestilling og vitenskapelig tenkemate (Aftenposten,
2021). Det kan derfor se ut som at dagens utdanningspolitikk verdsetter de teoretiske
fagene, til tross for at Melby ogsa vil gi rom for valgfag etter elevenes egne interesser.
Jeg anser likevel at de yrkesrettede linjene som allerede eksisterer i videregdende
oppleering i dag ivaretar behovet om interesse. Forslaget til ny skolereform anser jeg kan
virke uheldig for de elevene med ADHD i skolen, da elever med ADHD gjerne har
svekkede eksekutive funksjoner som medfgrer i kognitive utfordringer.

Funnene mine viser til at elever med ADHD opplever stgrre mestring i praktisk estetiske
fag, der de far stgrre rom for @ utvikle seg gjennom kroppslig leering. Dette samsvarer
med Wiestad (2006) som hevder at ved & ta i bruk kroppens intelligens gker vi
potensialet for laering (s. 119). Det som ogs% kommer ut av datamaterialet er at elever
med ADHD liker og mestrer dagens fellesfag som naturfag, samfunnsfag og kroppsgving i
dag er, da disse fagene gjerne apner for mer praktiske laeringsformer. Et kutt i antall
fellesfag kan derfor se ut til & i stgrre grad frata mulighetene til lsering gjennom sanse-
og bevegelsesapparatet. P& den andre siden finnes det muligheter for 8 integrere barns
romlige bevegelsesevne i stgrre deler av undervisningen pa skolen. De mer teoretiske
fagene som norsk og matematikk kan i likhet med naturfag, ogsa gjeres mer kroppslig
gjennom & legge stgrre vekt pd variert og differensiert undervisning og
vurderingsformer. I matematikkfaget er det store rom for kroppslig lsering gjennom 3 la
elevene male opp gjenstander og beregne avstander for 8 fa begreper om mal og
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maleenheter. I norsk kan elevene for eksempel ta i bruk bevegelsesevner og muntlige
ferdigheter gjennom & f& mulighet til 8 uttrykke seg gjennom skuespill og drama. Digitale
verktgy kan ogsd bidra til 8 ivareta elevenes romlige bevegelsesevne. Ulike aktiviteter pd
Smart Board avhenger blant annet av at elevene bruker hendene til 38 «flytte» eller «dra»
pa skjermen. Legges det for mye vekt pa stillesittende lzering ved en pult, risikerer vi
ifslge Wiestad (2006) & frata barna deres naturlige grep p& verden (s. 123). Det kan
derfor argumenteres for at en gkt satsning pa kroppslig leering i alle fag i skolen kan
virke som et gode for alle elever, og ikke bare de som har saerskilte behov, og elever
med ADHD. Gjennom & la barn sgke & gripe «hvordan noe er» og «hvordan det virker»
ivaretar vi ogsa elevenes utforskertrang, som er et av satsningsomradene i dagens
praktiserende opplaering (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Det kom ogsa frem i datamaterialet at elevene likte @ kunne ta pauser. Behovet for
pauser anser jeg & veere seaerlig fremtredende i de teoretiske fagene i skolen, da
informantene berettet at de opplevde stillesittende arbeid som svaert oppmerksomhets-
og konsentrasjonskrevende. Det er ogsa et mgnster fra datamaterialet som viser at
pausene gjerne omhandlet «3 fa utlgp for energi». Ved & legge mer vekt pa kroppslig
laering og forbedre dette i alle skolens fag, vil leererne i stgrre grad imgtekomme og vise
aksept ovenfor de kognitive utfordringene til elever med ADHD. Da jeg tidligere stilte
spgrsmal ved om skolene har rom for regulering av tid og langsomhet i undervisning, kan
det tenkes at en gkt satsning pa kroppslig lsering kan medfgre i at behovet for pauser
ikke vil veere like fremtredende for elever med ADHD. Jeg vil likevel trekke en slutning til
at langsomhet er viktig for elevenes utvikling av eksekutive funksjoner og i etablering av
relasjoner, da det bidrar til gkt tenketid. Da dette er viktig & utvikle hos elever med
ADHD peker det pd at lzererne burde fa rom til 8 justere egen tid gjennom a8 benytte seg
av langsomhet i undervisning.

5.2. Stigmatisering av ADHD

Utvikling innenfor et godt og inkluderende fellesskap, der eleven far utviklet sin sosiale
kompetanse og slik fa gkt selvoppfatning anses som beskyttende faktorer i skolen (Olsen
& Traavik, 2010, s. 33). Studien min peker pd at elever med ADHD ikke ngdvendigvis har
problemer med & mestre det sosiale samspillet med jevnaldrende, men at det kan vaere
utfordrende for enkelte. Statistikk fra McQuade & Hoza (2008) viser at mellom 50 og
80% av elever med ADHD opplever & bli avvist av sine jevnaldrende. Dette fremhever
betydningen av sosial ferdighetstrening og utvikling av eksekutive funksjoner hos elever
med ADHD. Langsomhet kan se ut til 8 vaere et helsefremmende tilretteleggingstiltak for
elever med ADHD i skolen, da det kan bidra til & forhindre elevers impulsive handlinger.
Med bakgrunn i mine funn kan det imidlertid tyde pa at det ogsa ligger andre faktorer til
grunn for at elever med ADHD opplever seg avvist av sine jevnaldrende, og som far
betydning for elevenes opplevelse av tilhgrighet i skolen.

Etter at inkludering kom inn i skolen gjennom salamancaerklzeringen var hensikten a
forminske diskriminerende holdninger til barn som skilte seg ut (Uthus, 2017).

Funn fra studien peker pa at det fortsatt eksisterer fordommer og uvitenhet rundt
personer som har ADHD. Stereotypiske fremstillinger av ADHD bidrar til feilaktige
oppfatninger av elever som har diagnosen. Dette viser mine funn gjennom at elever med
diagnosen ikke kjenner seg igjen i andres oppfatning av diagnosen deres. Slike
feiloppfatninger kan ogsa fa betydning for hvordan leerere vurderer elever med ADHD
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sine forutsetninger for & mestre. Da mestring er naert knyttet til tilhgrighet, vil
stigmatisering kunne medfgre i uheldige konsekvenser for elevenes psykiske helse i
skolen. Det kan derfor se ut som at laerere og medelever ma fa mer innsikt i og stgrre
forstaelse for ulikhetene og undergruppene som finnes av ADHD.

Samspillet mellom mennesket og miljg er avgjgrende for hvordan elever vurderer sin
egenverdi (Rosenberg, 1997, i Skaalvik & Skaalvik, 2018) noe som kan tyde pa at en
felles holdningsendring i samfunnet kan virke helsefremmende for elever med ADHD. Et
slikt holdningsarbeid i skolen kan bidra til at flere elever med ADHD - diagnosen opplever
aksept og anerkjennelse fra laerere og medelever. Uthus (2017) fremhever at det a bli
anerkjent uavhengig av prestasjoner eller handlinger man utfgrer er saerlig viktig for
barn (s. 79). Dette viste seg ogsa & vaere et gjentakende trekk i studien da informantene
vektla etablering av relasjoner og anerkjennelse som viktig for opplevelsen av trygghet
og tilhgrighet. Da informantene berettet om viktigheten med emosjonell stgtte gjennom
& fa oppmuntring og omsorg, kan det se ut som at «caring» fra medelever, lzerere og
foresatte verdsettes hos elever med ADHD. Oppsummerende kan det se ut som at elever
med ADHD har et sterkt behov for og gnske om & bli akseptert. Maslows viser til
menneskets behov, der behovet for tilhgrighet er rangert som viktigere enn behovet for
anerkjennelse. Med bakgrunn i hva mine informanter har vektlagt kan det se ut som at
behovet for anerkjennelse ma veere tilfredsstilt for at elever med ADHD skal ha
forutsetninger for & oppna faglig og sosial tilhgrighet i skolen.

5.3. Avslutning

Innledningsvis viste jeg til Norges Helseinformatikk (2020) & Bragstad (2015) som
antyder at de siste ti arene har det veert en betydelig gkning av diagnostiserte barn og
unge med ADHD i Norge. Dette bidrar til en aktualisering av denne masteroppgaven.
Denne studien har gjennom en salutogen tilnaerming gitt innsikt i hvilke tiltak for
tilrettelegging elever med ADHD opplevde som viktige for deres opplevelse av faglig og
sosial tilhgrighet. Funn fra studien bekrefter teori om hvordan lzaerere kan tilrettelegge for
elever med ADHD (Rgnhovde, 2018; Statped Vest, 2019). Pauser og gkt tidsbruk ivaretar
elevenes behov for fleksibilitet i undervisningen. Da medvirkning anses som viktig for
elever med ADHD bgr laererne gi rom for valgmuligheter i skolen. Generell tett oppfglging
og differensiering kan bidra til & fremme indre og autonom ytre motivasjon for elever
som har ADHD. I henhold til funnenes resultat vil jeg fremheve differensiering av
oppgavemengde, langsomhet, kroppslig lzering og elevmedvirkning som
tilretteleggingstiltak som virker stgttende for elever med ADHD. Leerenes evne til
«caring» gjennom 3 etablere gode relasjoner til elevene og gi dem anerkjennelse vil jeg
ogsa fremheve som helsefremmende for elever med ADHD. Utvikling av sosial
kompetanse og eksekutive funksjoner er ogsa faktorer som ma ivaretas i
tilretteleggingsarbeidet for de elevene med ADHD i skolen.

I henhold til mine empiriske funn vil jeg ansld at gjennom & utvikle kompetanse rundt
diagnosen ADHD, oppmuntre til motivasjon og laerelyst, samt et gkt fokus pa kroppslig
laering i skolen vil kunne hjelpe elever med ADHD til & oppna faglig og sosial tilhgrighet.
Jeg vil ogsa fremheve betydningen av elevenes medbestemmelse, da faglig og
emosjonell stgtte kan oppleves ulikt for elever med samme diagnose. Det vil derfor veere
helt essensielt at lzererne vektlegger elevens stemme i tilretteleggingsarbeidet. Alle
elever har imidlertid et behov for faglig og sosial tilhgrighet, og for & kunne ivareta dette
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behovet hos elever med ADHD er det et tydelig trekk fra studien som indikerer at det er
viktig for dem at de opplever aksept fra andre.

Av den grunn hadde det veert interessant for eventuell videre forskning pa feltet og
studert omfanget av stigmatisering og stereotypiske fremstillinger som finnes av ADHD
blant elever og lzerere i skolen. Dette anser jeg som verdifullt for leerere 8 fa okt
kunnskap om da denne studien har belyst noen konsekvenser stigmatisering av ADHD
kan fa for elevens selvverd, som viser seg & vaere avgjgrende for om eleven
opprettholder god helse i skolen. Det kunne ogsa vaert interessant og forsket pa
betydningen av langsomhet i utvikling av eksekutive funksjoner hos elever med ADHD.
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Sigrid Slettebakk Berge, sigrid.s.berge@ntnu.no, tlf: 92427830

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student
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Status

19.02.2021 - Vurdert
Vurdering (1)
19.02.2021 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vare 1
samsvar med personvernlovgivningen, s fremt den gjennomfores i trdd med det som
er dokumentert 1 meldeskjema

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer 1 behandlingen av personopplysninger, kan det
vere ngdvendig & melde dette til NSD ved & oppdatere meldeskjemaet. For du melder
inn en endring, oppfordrer vi deg til 4 lese om hvilke type endringer det er nedvendig &
melde: https://nsd.no/personvernombud/meld prosjekt/meld endringer.html

Du mé vente pa svar fra NSD for endringen gjennomfores.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle sarlige kategorier av personopplysninger om helseforhold samt
alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 30.12.2021.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra deltakerne til behandlingen av
personopplysninger. Ettersom deltakerne er fylt 16 ar, kan de selv samtykke til
deltakelse.

Viér vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke 1 samsvar med kravene 1 art. 4
nr. 11 og art. 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse
som kan dokumenteres og som den registrerte kan trekke tilbake.

For alminnelige personopplysninger vil lovlig grunnlag for behandlingen vere den
registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 a.

For serlige kategorier av personopplysninger vil lovlig grunnlag for behandlingen
vaere den registrertes uttrykkelige samtykke, jf. personvernforordningen art. 9 nr. 2
bokstav a, jf. personopplysningsloven § 10, jf. § 9 (2).

PERSONVERNPRINSIPPER

NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil folge
prinsippene 1 personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at deltakerne far tilfredsstillende
informasjon om og samtykker til behandlingen

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke,
uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke viderebehandles til nye uforenlige
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formal

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

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

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
NSD vurderer at informasjonen som deltakerne vil motta oppfyller lovens krav til
form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Sa lenge deltakerne kan identifiseres 1 datamaterialet vil de ha felgende rettigheter:
innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning
(art. 19), dataportabilitet (art. 20).

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

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene 1 personvernforordningen om
riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere folge interne retningslinjer og
eventuelt rddfore dere med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
NSD vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare status for behandlingen av
personopplysninger.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Lasse Raa
TIf. personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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Vedlegg 2: Presentasjon av prosjektet (pitch)

Lyst til @ delta i forskningsprosjekt om ADHD?
Hei!

Har du lyst til & delta i et spennende forskningsprosjekt om ADHD? Malet med
forskningen vil vaere a fa innsikt i dere elevers opplevelser, tanker og erfaringer rundt
hvordan det var @ ha ADHD pa barneskolen. Hvis dette kunne veert aktuelt for deg, vil
jeg gjerne at du tar kontakt med meg pa mail og/eller telefon. Kontaktopplysningene
mine finner du nedenfor.

Til prosjektet har jeg et gnske om & komme i kontakt med informanter som
hadde ADHD-diagnosen pavist i barneskolealder, og som i dag er mellom 16 -
19 ar.

Forskningsprosjektet gjennomfgres av meg, Anne Marte Stakkeland. Varen 2020 fullfgrte
jeg en 4-arig laererutdanning 1-7 trinn, og gar na master i spesialpedagogikk pa NTNU.
Denne varen skal jeg skrive masteroppgave om elever med ADHD sin opplevelse av
stgtte i skolen. Jeg @nsker & belyse denne tematikken med en kvalitativ tilneerming der
jeg vil intervjue et utvalg av elever i videregdende skole. Fokuset mitt ligger i 8 fa innsikt
i hva det er som fremmer motivasjon og mestring blant elever med ADHD.

Intervjuet vil bli tatt opp med bandopptaker, slik at det blir mulighet for 8 transkribere
intervjuet for deretter & tolke funn og resultater grundigere i etterkant. Alle opplysninger
vil bli behandlet konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Etter prosjektets
slutt (i Igpet av 2021) vil alle personopplysninger og opptak bli slettet.

Jeg hadde satt stor pris pa@ om dere gnsker a ta del i mitt masterprosjekt. Ta gjerne
kontakt dersom dere har spgrsmal eller gnsker mer informasjon.

Med vennlig hilsen

Anne Marte Stakkeland
E-post: anne_marte1996@hotmail.com TIf: 99 16 53 50
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Vedlegg 3: Informasjonsskriv til informanter

Vil du delta i forskningsprosjekt «Opplevd
stotte for elever med ADHD i skolen?

Dette er et spgrsmal til deg om 3 delta i et forskningsprosjekt der formalet er a fa innsikt
i hvordan det er & vaere elev med ADHD i skolen. Forskningsprosjektet baserer seg pa
tilrettelegging av ADHD i skolen, der jeg er opptatt av hva det er som fremmer
motivasjon og mestring for disse elevene.

Formal

Jeg er masterstudent ved NTNU Trondheim og gar pa studieprogrammet
spesialpedagogikk. I den anledning skal jeg skrive masteroppgave til varen der temaet
er opplevd stgtte for elever med ADHD i skolen. Hovedfokuset mitt ligger i & fa innsikt i
hva det er som fremmer motivasjon og mestring blant elever med ADHD. Det vil veere
sentralt & fa kunnskap om hva elevene opplever som faglig og sosial stgtte i skolen.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Dette forskningsprosjektet blir gjort i samarbeid med NTNU v/institutt for pedagogikk og
livslang laering (IPL) og NTNU v/institutt for lsererutdanning (ILU).

Hvorfor far du spgrsmal om & delta?

Til prosjektet ser jeg for meg 3 intervjue fem elever totalt. Jeg har spurt deg om 3 delta
som informant siden du hadde ADHD- diagnosen pavist i barneskolealder, og du befinner
deg i dag i en alder mellom 16 og 19 ar.

Hva innebaerer det for deg & delta?

Hvis du velger & delta i prosjektet, innebaerer det at du stiller til et intervju som vil vare i
ca. 45-60 minutter. Intervjuet vil inneholde spgrsmal om hvilke utslag ADHD- diagnosen
fikk for deg, hvilke erfaringer du har med tilrettelegging for ADHD i skolen, og hva som
fremmet mestringsopplevelser og motivasjon for deg i skolen.

Intervjuet vil bli tatt opp med bandopptaker, slik at det blir mulighet for & transkribere
intervjuet for deretter a tolke funn og resultater grundigere i etterkant av intervjuet.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nar som helst trekke
samtykke tilbake uten 3 oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli slettet.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere

velger 8 trekke deg.

Ditt personvern - hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Det vil bare brukes opplysninger om deg til formalene det blir fortalt om i dette skrivet.
Vi behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det
vil vaere student og veileder som vil ha tilgang til lydopptak av intervjuet ved
behandlingsansvarlig institusjon. For & sikre at ingen uvedkommende far tilgang til
opplysnmgene som gis vil navn og kontaktopplysninger erstattes med kodenavn som
lagres pa en egen navnellste adskilt fra gvrige data. Lydopptaket av intervjuet lagres pa
egen harddisk som kun kan 8pnes med kode. Det transkriberte datamaterialet lagres pa
NTNU sin server, med beskyttet tilgang.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
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Prosjektet skal etter planen avsluttes i Igpet av 2021. Ved prosjekts slutt vil alle
personopplysninger og eventuelle opptak bli slettet.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
e innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a
fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet),
o 3 fa rettet personopplysninger om deg,
e 3 f3 slettet personopplysninger om deg, og
e 3 sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av
dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Jeg behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke. P38 oppdrag fra NTNU v/
Institutt for pedagogikk og livslang leering har NSD - Norsk senter for forskningsdata AS
vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Med vennlig hilsen

Sigrid Slettebakk Berge, Anne Marte Stakkeland
(Veileder, forsker)
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Vedlegg 4: Samtykkeerklzering

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Opplevd stotte hos elever med ADHD i
skolen og har fitt anledning til 4 stille spersmal. Jeg samtykker til:

e 4adeltaiintervjuet
» atintervjuet tas opp pé bdndopptaker

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 5: Intervjuguide
1. Generell bakgrunnsinformasjon

Aller fgrst, kan du ikke fortelle litt om deg selv?

Hvis du skal beskrive en vanlig skoledag pa barneskolen, hvordan var
den?

Hva var det som var viktig for at du skulle ha det bra sosialt og faglig pa
skolen?

2. Opplevelse av diagnosen ADHD

Beskrivelse av egen skolehverdag pa barneskolen med ADHD. Hvordan
merketdu konsekvensene av diagnosen i skolehverdagen din?

o Med tanke pa konsentrasjon? og oppmerksomhet?

o Med tanke pa & handtere impulser/atferd?

o Andre ting?
Hvordan merket du konsekvensen av diagnosen pa fritiden/hjemme?
Hvordan opplever du dette i videregdende opplaering/i dag?

3. Opplevelse og forventninger om faglig mestring

Husker du hvilke fag eller tema pa barneskolen som du likte og mestret
godt?
o Hva var det som gjorde at du likte akkurat det faget?
o Hva var det lzereren gjorde siden du mestret dette faget /
oppgavene godt?
Var det noen fag eller oppgaver du hadde lite tro pa & mestre? Fa til?
o Eksempel?
o Hva tror du var grunnen til det?
Husker du tilbake til hvilke faglige forventninger laererne hadde til deg?
o Hvordan opplevde du disse forventningene?

4, Faglig og sosial stgtte fra laererne

Hvilke forventinger hadde du tillaererne dine om hvordan de tilrettela
undervisningen, faglig og sosialt?
o Kan du fortelle om en lzerer som fikk deg til a fgle deg bra, og fikk
deg til & forvente at du klarte oppgavene dere arbeidet med?
o Hadde du personlige avtaler med leereren din? Hvordan syns du
disse fungerte?

5. Sosial mestring

Hvordan vil du beskrive deg i forhold til medelevene og klassen din pa
barneskolen?
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o Hvordan opplevde du deg selv som elev?
o Hvordan var relasjonene dine til medelever og lzerere?
o Opplevde du tilhgrighet til klassen din?
Hvordan tror du andre elever opplevde deg?
o Anerkjente medelevene dine at du hadde andre utfordringer enn
dem?
Hvordan tror du laererne opplevde deg?
o Hvordan opplevde du at lzerere forsto det du strevde med pa
skolen?
Hvilken stgtte fikk du fra leererne til & mestre det sosiale i klassen?
o Etablere relasjoner med medelever?
o Handtere konflikter?

6. Medbestemmelse

Hvordan fikk du veere med pa a bestemme hvordan tilretteleggingen
skulle veere for deg?
o Fikk du vaere med pa & sette egne mal for leering? Faglig og sosialt?

7. Forholdet mellom skole og hjem

Hvilken stgtte fikk du fra foresatte til & hdndtere skolehverdagen din?
o Hvilken stgtte fikk du til & arbeide med fagene og med lekser?
o Hvilken stgtte fikk du til & snakke om, eller hdndtere de sosiale
forholdene til medelever?

8. Avsluttende

Hva tenker du er avgjgrende faktorer for at elever med ADHD skal
oppleve motivasjon og mestring i skolen?
o Var det noe lzererne dine kunne gjort annerledes for at du skulle ha
opplevd stgrre mestring pa skolen?
o Var det noe medelevene dine kunne gjort annerledes for at du skulle
ha opplevd stgrre mestring pa skolen?
Hvilke strategier hadde du for 8 mestre skolehverdagen din?

Er det noe du gnsker & legge til som vi ikke har snakket om?
Hvordan opplevde du intervjuet?
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