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Sammendrag

Temaet for denne masteroppgaven er tilrettelegging for elever med ADHD pa
mellomtrinnet. Hensikten med studien er & bidra til gkt forstaelse av lzereres erfaringer
med a legge til rette for elever med ADHD, og pa den maten gi ny innsikt i tilrettelegging
i skolen.

Studiens todelte problemstilling er som fglger: «Hvilke utfordringer opplever lzerere pa
mellomtrinnet at elever med ADHD har i skolehverdagen? Hvordan legger lzerere pa
mellomtrinnet til rette opplaeringen for elever med ADHD?».

I denne studien har problemstillingen blitt undersgkt med en empiringer, abduktiv
tilneerming, hvor semistrukturerte intervju med fem laerere, som alle har erfaringer med
& undervise elever med ADHD, ble benyttet som metode for datainnsamling. Laerernes
meninger og erfaringer har blitt belyst gjennom bruk av Banduras (1997) teorier om
human agency og mestringsforventning og Deci og Ryans (2000) teori om
selvbestemmelse, i tillegg til at det empiriske materialet har blitt diskutert i lys av
tidligere forskning og gvrig litteratur om ADHD-diagnosen og tilrettelegging i skolen.

Sentrale funn i studien viser at laerere erfarer at elever med ADHD ofte har vansker med
oppmerksomhet, hyperaktivitet og impulsivitet, som er diagnosens kjernesymptomer, i
tillegg til vansker med struktur, organisering, oversikt og selvregulering. De opplever at
disse vanskene kan ga pa bekostning av faglig og sosial mestring og utvikling, dersom
det ikke legges til rette for det. Laererne papeker at alle elever med ADHD er ulike og
med varierende styrker, men at det er noen behov som gar igjen hos mange av elevene.
De understreker viktigheten av & legge til rette for struktur og forutsigbarhet, og har
positive erfaringer med bruk av planer for dette. Studien viser ogsa at laerere vektlegger
tilrettelegging av det fysiske laeringsmiljget som et viktig tiltak for bedre mestring av
skolehverdagen for elever med ADHD, noe som bekrefter tidligere forskning om at dette
er av betydning (eks. Ogden, 2015). Denne masterstudien bidrar med & konkretisere
dette gjennom laerernes eksempler. Tilrettelegging av det sosiale lzeringsmiljget ble ogsa
trukket fram som viktig for blant annet elevenes trivsel og tilhgrighet. Likevel hadde
laererne vanskelig for @ peke pa flere eksempler pa hvordan de gjennomfgrer dette, og
studien kan pa denne maten vise seg a gi implikasjoner for laererutdanningen.



Abstract

The topic for this master's thesis is facilitation for students with ADHD in upper primary
school grades. The study’s aim is increased awareness regarding teachers' experiences
with adapting the education to students with ADHD, and thus to provide new insight into
school facilitation.

My study’s research questions are twofold: «What challenges do teachers in upper
primary school grades believe students with ADHD have in everyday school life? How do
teachers in upper primary school grades facilitate education for students with ADHD?”.

In this study, the research questions are investigated through an empirical and abductive
approach. Semi-structured interviews with five teachers, who all have experiences with
facilitating education to students with ADHD, have been conducted and used as a method
for data collection. The teachers' opinions and experiences are viewed in light of
Bandura's (1997) theories of human agency and self-efficacy, and Deci and Ryan's
(2000) self-determination theory. The data material is also discussed in relation to
previous research and other relevant literature about the ADHD diagnosis and school
facilitation.

Key findings in this study show that teachers experience that students with ADHD often
have difficulties regarding attention, hyperactivity and impulsivity, which are core
symptoms of the diagnosis, in addition to difficulties with structure, organization and
self-regulation. They experience that these difficulties can hinder academic and social
development, as well as the experience of mastery, if the context does not explicitly
facilitate this. The teachers underline that all students with ADHD have different needs
and strengths. However, some needs are recurring for multiple of the students they have
taught. They specifically emphasize the importance of providing structure and
predictability for this group of students. In addition, they highlight positive experiences
regarding the use of plans. The study’s findings also show that teachers emphasize the
importance of adapting the physical learning environment in order to facilitate better
learning conditions for students with ADHD. This corresponds with previous research,
which also highlights the importance of the physical learning conditions (e.g. Ogden,
2015). This master's thesis aims to concretize this through the teachers' examples.
Adaption of the social learning environment was also highlighted as important for the
students' psychological well-being and experience of belongingness. Nevertheless, the
teachers found it difficult to provide more examples of how they could facilitate this, and
the study can thus prove to have implications for the teacher education program.
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1 Innledning

Denne studien handler om laereres erfaringer med tilrettelegging av skolehverdagen for
elever med ADHD, og er en masteroppgave i spesialpedagogikk. I Stortingsmelding nr.
30 (2003-2004) blir skolens mal konkretisert: «a gi barn og unge muligheter for
allmenndannelse, personlig utvikling, kunnskap og ferdigheter» (s. 7). Det presiseres
0gsa at oppleaeringen skal gi alle elever like muligheter for laering, mestring og utvikling i
et inkluderende laeringsfellesskap (Meld. St. 030 (2003-2004), s. 85). I tillegg til & veere
en del av skolens mal, er tilpasset opplaering lovfestet i Opplaeringslova, som sier at
opplaeringen skal tilpasses evhene og forutsetningene til den enkelte eleven
(Opplaeringslova, 1998, §1-3). Dette gjelder alle elever, ogsa de med vedtak om
spesialundervisning, og er et virkemiddel for gkt lseringsutbytte. Tilpasningene skolen
gjor for a sikre at elevene far best mulig utbytte av opplaeringen kan vaere knyttet til
organisering, pedagogiske metoder, arbeid med laeringsmiljg og lokalt arbeid med
laereplaner og vurdering (Utdanningsdirektoratet, 2021). Tilpasset oppleering skal ogsa
ivareta prinsippet om inkludering, noe som innebaerer at alle elevene skal ha tilhgrighet
til en klasse, ta del i fellesskapet og bli anerkjent som en del av mangfoldet. En
forutsetning er at inkluderingen bygger pa prinsippet om likeverd, som gar ut pa at
elevene behandles ulikt, ut ifra de forutsetningene og behovene de har (Overland, 2015,
s. 3). Skolen skal imgtekomme et stort elevmangfold innenfor samme laeringsfellesskap,
noe som innebaerer & tilrettelegge undervisningen for elever med et vidt spekter av
forutsetninger, styrker og behov (Uthus, 2017, s. 131).

ADHD er en nevrologisk forstyrrelse, som kjennetegnes ved kjernesymptomene
oppmerksomhetssvikt, hyperaktivitet og impulsivitet. Det er store individuelle forskjeller i
hvordan symptomene arter seg hos den enkelte, og alvorlighetsgraden av dem, noe som
gjgr elever med denne diagnosen til en sveert heterogen gruppe (Barkley, 2015c, s. 3).
ADHD er den vanligste utviklingsforstyrrelsen, og i Norge anslas det at 3-5% av barn og
unge under 18 ar har diagnosen. Dette tilsvarer omtrent én elev i hver klasse
(Helsedirektoratet, 2020a; FHI, 2018). Selv om utfordringene varierer, viser forskning at
elever med ADHD i gjennomsnitt presterer darligere pa skolen enn sine medelever, pa
tross av gode evner (DuPaul & Langberg, 2015, s. 169). Mer enn 50% av personer med
ADHD har tilleggsvansker, hvor leerevansker er blant de mest vanlige, noe som vil kunne
gi ekstra utfordringer pa skolen (Statped, 2020). I tillegg viser flere elever med ADHD
0gsa a ha vansker med det sosiale. I de siste tidrene har det veert gkt fokus pa
sammenhengen mellom eksekutive funksjoner og ADHD. En rekke forskning viser at
personer med ADHD ofte har svikt i disse funksjonene, noe som blant annet fgrer til
vansker med selvregulering, organisering, problemilgsning og hensiktsmessig
strategibruk, som vil gi konsekvenser for fungering i skolehverdagen (Barkley, 2015a, s.
429).

«Skolen skal legge til rette for laering for alle elever og stimulere den enkeltes
motivasjon, laerelyst og tro pa egen mestring» (Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 15).
Motivasjon er drivkraften til 8 gjennomfgre handlinger, og er avgjgrende for tanker,
fglelser, valg, atferd og innsats i og utenfor skolen (E. Skaalvik & S. Skaalvik, 2015, s.
14)). Deci og Ryan (2000) peker pa de tre grunnleggende behovene selvbestemmelse,

11



kompetanse og tilhgrighet som viktige betingelser for indre motivasjon. Bandura (1997)
understreker viktigheten av & oppleve mestring for & kunne bli motivert og som
forutsetning for & kunne bli agent i eget liv. I lys av disse teoriene, for a fremme
motivasjon for lzering, bgr det det legges til rette for at alle elever opplever
selvbestemmelse, mestring og tilhgrighet i skolen.

De skolerelaterte vanskene elever med ADHD ofte har, kan pavirke deres forutsetninger
for @ mestre. Dette gjgr at elever med ADHD pa et generelt grunnlag har stort behov for
tilrettelegging og/eller spesialpedagogiske tiltak i skolehverdagen for optimal faglig og
sosial utvikling og mestring (Skram, 2010, s. 199). Den hgye forekomsten av diagnosen
blant norske elever gjgr at det er behov for at alle laerere har tilstrekkelig med
kunnskaper om, og erfaringer med, tilrettelegging for elever med ADHD.

1.1 Problemstilling og avgrensing

Jeg har gjennom hele livet fatt kunnskaper om, og erfaringer med, ADHD. Dette gjennom
medelever med diagnosen, arbeidsliv, studier og privatliv, noe som har fagrt til gkende
interesse og nysgjerrighet. Da jeg skrev eksamensoppgave om ADHD i spesialpedagogikk
4.studiedr apnet jeg gynene for dette som et mulig tema for masteroppgaven. Jeg
opplevde at det var mye litteratur med tips og triks for tilrettelegging for elever med
ADHD. Samtidig fant jeg lite forskning om hvordan laerere faktisk tilrettelegger og hva de
opplever at fungerer, og jeg ansa denne mangelen som en mulighet for meg til & kunne
bidra med relevant forskning pa feltet.

Med bakgrunn i dette, er formalet med denne oppgaven & belyse laereres tanker om, og
erfaringer med, vansker elever med ADHD kan ha i skolehverdagen, og tilrettelegging for
elever med ADHD pa mellomtrinnet. Dette i lys av en todelt problemstilling:

«Hvilke utfordringer opplever lzerere pa mellomtrinnet at elever med ADHD har i
skolehverdagen?

Hvordan legger lzerere pa mellomtrinnet til rette opplaeringen for elever med
ADHD?»

Flere av leererne i studien har ogsa en spesialpedagogisk rolle i skolen, og noen elever
med ADHD har vedtak om spesialundervisning, som fglge av at tilrettelegging innenfor
rammene av den ordinaere undervisningen ikke gir et tilfredsstillende utbytte av
opplaeringen. Denne studien omfatter derfor tilrettelegginger bade innenfor rammene av
den ordinaere opplaeringen og spesialundervisning. Selv om mange elever med ADHD har
tilleggsvansker, har jeg valgt a ikke fokusere pa dette, men ADHD generelt. I enkelte
tilfeller kan imidlertid dette vaere vanskelig a atskille.

1.2 Oppgavens oppbygging

Denne oppgaven er delt inn i fem kapitler. I kapittel 2 presenteres studiens teorigrunnlag
og mer inngaende om diagnosen ADHD, i tillegg til tidligere forskning. Kapittel 3 er
metodekapittelet, hvor jeg blant annet beskriver forskningsprosessen, metodologiske
valg og etiske betraktninger i studien. I kapittel 4 redegjgr jeg for de empiriske funnene
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0og knytter noen av disse opp mot relevant teori. Til slutt, i kapittel 5, presenterer jeg
studiens hovedfunn og drgfter noen av dem i lys av teori, fgr jeg runder av med noen
avsluttende kommentarer.
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2 Teoretisk overbygging

I dette kapittelet redegjgr jeg for studiens teorigrunnlag, som gjgr seg spesielt gjeldende
i forbindelse med tolkning og drgfting av studiens funn?. Fgrst gjgr jeg rede for diagnosen
ADHD og tilknyttede begreper, for @ kunne beskrive elevgruppa det er fokus pa i studien.
Videre presenterer jeg noen tilrettelegginger for elever med ADHD som foresl3s i
litteratur om temaet. Dette for & vise hva som foresl3s for leerere, for & senere kunne se
dette i lys av laerernes erfaringer. Etter dette belyses teorier om motivasjon og hva som
ligger til grunn for elevenes innsats, utholdenhet i skolearbeidet og valg av oppgaver.
Dette ved at jeg presenterer Banduras (1997) teori om human agency og
mestringsforventning og Deci og Ryans (2000) selvbestemmelsesteori. Til slutt redegjgr
jeg kort for tidligere forskning pa feltet.

2.1 Hva er ADHD?

ADHD (Attention Deficit Hyperactivity Disorder) er en atferdsbeskrivende diagnose, og
kjennetegnes med oppmerksomhetsvansker, hyperaktivitet og impulsivitet (Rgnhovde,
2018, s. 41). Disse tre omradene omtales ofte som kjernesymptomer, oversatt fra
engelske «the core features of ADHD» (Helsedirektoratet, 2020b). Tilstanden ADHD er en
diagnose som finnes i alle land, men forekomsten i de ulike landene varierer (Barkley,
2015c, s. 38). Per i dag er det flere gutter enn jenter som far diagnosen. Dette kan ha
sammenheng med at det ofte er forskjell i hvordan diagnosen kommer til uttrykk hos
jenter og gutter (Helsedirektoratet, 2018).

I dag er det bred enighet pa fagfeltet om at ADHD er en nevrologisk forstyrrelse og en
biologisk betinget tilstand, som samtidig kan pavirkes av miljgpavirkninger (Bryhn, 2009,
s. 15; Roberts et al., 2015, s. 51). Hvilke krav som skal stilles for & sette diagnosen er
omstridt. Dette gjgr at det brukes ulike diagnosesystemer. De to mest brukte
diagnosesystemene er Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders (DSM-5) av
Den Amerikanske Psykiaterforening og International Classification of Diseases versjon 10
(ICD-10) av Verdens Helseorganisasjon (Fjellsa & Karlsen, 2016, s. 33; Roberts et al.,
2015, s. 51). I Norge er helsevesenet forpliktet til @ bruke sistnevnte, men begge
benyttes i klinisk praksis (Tjora et al., 2016, s. 12; Helsedirektoratet, 2020c). Begge
diagnosemanualene er opptatt av kjernesymptomene hyperaktivitet, impulsivitet og
oppmerksomhetssvikt, og det som skiller manualene er i hovedsak navn pa diagnosene
og krav til omfang av symptomer. I ICD-10 omtales diagnosen som hyperkinetisk
forstyrrelse, og stiller krav om bade konsentrasjonsvansker, impulsivitet og
oppmerksomhetssvikt, og at symptomene opptrer i flere settinger (WHO, 2021). I DSM-5
benyttes navnet AD/HD, og det er mulig & fa diagnosen selv om man har
konsentrasjonsvansker eller hyperaktivitet/impulsivitet alene (APA, 2013, s. 59-61). I
Norge har ADHD blitt etablert som et allment kjent begrep, som benyttes som
fellesbetegnelse for hyperkinetisk forstyrrelse og AD/HD (Helsedirektoratet, 2020c).
Dette blir ogsa benyttet mye i forskning, og ADHD vil derfor ogsa brukes videre.

! Beskrivelse av forholdet mellom empiri og teori gis i kapittel 3.3.

14



2.1.1 Oppmerksomhet og konsentrasjon

Samlebegrepet oppmerksomhet («attention») deles ofte inn i to. Oppmerksomhet
(«selective attention») er evnen til & fokusere pa enkelte deler av totaliteten, mens
konsentrasjon («sustained attention») kan forklares som vedvarende oppmerksomhet
(Rgnhovde, 2018, s. 67; Roberts et al., 2015, s. 66). Skolerelaterte vansker med
oppmerksomhet kan vaere darlige prestasjoner pa prgver, manglende studieteknikk,
veere glemsom eller miste ting, darlig detaljfokus, vansker med struktur og organisering,
manglende oppmerksomhet under tavleundervisning og gruppediskusjoner, at eleven
forsvinner i sin egen verden eller vansker med a fa med seg verbale budskap (DuPaul &
Stoner, 2014, s. 5; Haugen & Haugen, 2020, s. 175). Den utfordringen som opptrer
oftest hos elever med ADHD er det DuPaul og Stoner (2014) omtaler som «off-task
behavior», altsa at de er ukonsentrerte og mangler fokus pa oppgaven eller den som
snakker (s. 6). Personer med ADHD kan ogsa ha vansker med & opprettholde
utholdenhet for oppgaver som ikke oppleves som interessante eller stimulerende nok
(Roberts et al., 2015, s. 66). Samtidig kan konsentrasjonen vare lenge til stede dersom
aktiviteten appellerer til personens interesser og motivasjon (Rgnhovde, 2018, s. 67).

2.1.2 Hyperaktivitet og impulsivitet

Hyperaktivitet og impulsivitet inngar ogsa i kjernesymptomene for diagnosen, og de
omtales ofte i sammenheng med hverandre. Slik som det ligger i ordet, handler
hyperaktive og impulsive barn ofte impulsivt, altsa ofte uten & vurdere konsekvenser
farst. Elever med hyperaktivitet og impulsivitet kan sette i gang med ting uten a hgre
ferdig instruksjoner, og de kan oppleve situasjoner som krever venting som utfordrende
(Roberts et al., 2015, s. 63; 64). Elever med ADHD kan ogsa streve med & jobbe mot
langsiktige mal, og de velger ofte & heller jobbe mot det som krever mindre innsats. Det
& veere i ro, slik som 3 sitte i klasserommet, kan kreve mye konsentrasjon,
oppmerksomhet og energi (Rgnhovde, 2018, s. 64). Det er derfor ikke uvanlig at elever
som har disse vanskene kan ga i fra plassen sin i klasserommet, snakke mye og til
enhver tid vaere «pa farten» (Haugen & Haugen, 2020, s. 176). For elever med impulsiv
atferd, kan det & samarbeide veaere vanskelig, og de kan ufiltrert gi uttrykk for sine
meninger, uten & tenke pa hvilke konsekvenser dette kan fgre til. Knyttet til dette, er det
heller ikke uvanlig at elever med disse utfordringene for eksempel roper ut svar pa
laererens spgrsmal uten a rekke opp handa. For barn med ADHD i skolealder, er det ogsa
vanlig @ ha vansker med & utsette behov (Rgnhovde, 2018. s. 65).

Elever med ADHD kan ogsa ha sosiale utfordringer, pa grunn av blant annet vansker med
kjernesymptomene hyperaktivitet og impulsivitet. Eleven kan reagere direkte, uten a ha
tenkt fgrst, slik som beskrevet i forrige avsnitt, og eleven kan selv mangle kontroll over
hendelsen. Den manglende konsekvenstenkingen og impulshemmingen kan fgre til
ugnsket atferd, og videre sosiale vansker og utenforskap (Rgnhovde, 2018, s. 66).

2.1.3 Eksekutive funksjoner

Barn og unge med ADHD viser ofte svikt i de eksekutive funksjonene. Frontallappen,
hvor disse funksjonene styres, kalles ofte «hjernens administrerende direktgr»
(Rgnhovde, 2018, s. 120; 121). Eksekutive funksjoner er et samlebegrep pa ulike
styrings- og kontrollfunksjoner, som det ikke finnes noen operasjonell definisjon pa
(Barkley, 2012, s. 4). Barkley (2012) foreslar at de kan forklares som «de selvstyrte
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handlingene som trengs for & velge mal, og opprette, bestemme og opprettholde
handlinger for a8 na disse malene» (s. 60). Det omfatter blant annet arbeidsminne,
tidsforstaelse, organisering, planlegging, problemlgsing, selvregulering, selvmotivering
og emosjonsregulering (DuPaul & Langberg, 2015, s. 185). Dette er ngdvendige
funksjoner elevene trenger i laeringssituasjonen, og en svikt i ett eller flere av disse
funksjonene vil kunne gjgre det vanskelig & fa gjennomfgrt ngdvendige oppgaver og
aktiviteter i hverdagen hjemme og pa skolen (Olsen & Mikkelsen, 2015, s. 47).

Selvregulering nevnes som en del av de eksekutive funksjonene (Barkley, 2015b, s. 405;
Rgnhovde, 2018, s. 131). Rgnhovde (2018) forklarer at dette inkluderer selvkontroll,
viljestyrke, emosjonsregulering og motivering (s. 131). Selvregulering nevnes ogsa som
en forutsetning for human agency (kapittel 2.3.1), og brukes i den forbindelse om a
kunne ta gode valg basert pa refleksjon, egne mal og egne beslutninger (E. Skaalvik & S.
Skaalvik, 2020b, s. 57). Personer med ADHD kan ha vansker med & kontrollere fglelser,
og kan reagere emosjonelt kraftigere enn mange andre. Reaksjonene kan komme
spontant, for de har fatt oversikt over situasjonen. Dette omtaler Barkley (2015b) som
emosjonell impulsivitet, og kan sees i sammenheng med kjernesymptomet impulsivitet
(s. 81). Noen har ogsa emosjonell labilitet, som defineres som stadige humgrskift,
intense fglelsesutbrudd og liten proporsjon mellom hendelse og reaksjon (Barkley,
2015b, s. 94; Rgnhovde, 2018, s. 132). Vansker med emosjonsregulering kan ogsa sees
i sammenheng med studien om hjernevolum hos personer med ADHD (se kapittel 2.4).
Som nevnt, handler selvregulering ogsa om viljestyrke og motivering. Dette handler om
& generere nok krefter for & igangsette og gjennomfgre oppgaver, noe personer med
ADHD kan ha vansker med pa grunn av den eksekutive svikten. Det kan vaere spesielt
vanskelig om forholdene ikke er lagt til rette for det eller motivasjonen ikke er til stede. A
«ta seg sammen» for a holde seg i ro pa skolen eller gjennomfgre en oppgave kan kreve
mye av eleven, noe som kan fgre til at den kan utagere eller bli sliten i etterkant. At
barnet har vansker med a «ta seg sammen» over tid handler ikke om manglende evner
eller & vaere lat. Det handler om at svikten i kontrollfunksjonene gjgr det vanskelig &
handle (Barkley, 2012, s. 88; Rgnhovde, 2018, s. 133).

2.1.4 Tilleggsvansker

Over halvparten av personer med ADHD har tilleggsvansker. Vanskene kan opptre
samtidig, forsterke hverandre eller forveksles med hverandre (Statped, 2020).
Tilleggsvansker kan for eksempel vaere atferdsvansker, laerevansker, angst,
autismespekterforstyrrelser, Tourettes syndrom/tics, depresjon, motoriske eller sosiale
vansker (Haugen & Haugen, 2020, s. 177; Statped, 2020). Atferdsforstyrrelser,
lzerevansker og sviktende sosial kompetanse er blant tilleggsvanskene som forekommer
hyppigst. Statped (2020) understreker at det er viktig & se etter flere forklaringer pa
vanskebildet, og vaere oppmerksomme pa at elever kan ha behov for tilrettelegging med
tanke pa flere typer vansker. Det understrekes ogsa hvor viktig det er a fglge opp og
tilrettelegge for elever med ADHD for a ikke utvikle det som omtales som falgevansker,
altsd vansker som et resultat av blant annet manglende mestring og faglig og sosial

oppfalging.

2.1.5 Behandling
Behandlende tiltak har til hensikt @ redusere symptomer pa ADHD, bedre funksjonen i
hverdagen og begrense utvikling av tilleggsvansker. Aktuelle tiltak kan vaere pedagogiske
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tiltak, medikamentell behandling, foreldreveiledning, kurs, stgttegrupper for foreldre og
barn, og trening av sosiale ferdigheter (NHI, 2021; Helsedirektoratet, 2020a). Hos barn i
skolealder prgves radgivning, psykososiale og pedagogiske tiltak fgrst, og dersom det
ikke gir tilstrekkelig bedring kan medikamentell behandling testes. Det mest vanlige er
sentralstimulerende midler, som virker pa hjernens dopaminbalanse (Helsedirektoratet,
2020a). Ifglge Helsedirektoratet (2020a) vil ulike tiltak fungere best i kombinasjon med
hverandre, og det vil derfor veere ngdvendig med for eksempel pedagogiske tiltak og
opplaering i mestringsstrategier i tillegg, selv om en elev er medisinert, noe forskningen
til blant annet DuPaul et al. (2012) ogsa viser (s. 409).

2.2 Tilrettelegging i skolen

Skolen skal vaere et sted for alle elever, som bidrar til inkludering, faglig og sosial
utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 9). I Stortingsmelding nr. 30 (2003-2004) ble
det presentert et gkt fokus pa laeringsstrategier i skolen, noe som innebaerer krav til
selvregulering hos elevene. Som vist i kapittel 2.1.3, er det & planlegge, regulere og
overvake egen lzering blant elever med ADHD sine vanskeomrader, noe som kan gi
implikasjoner for store deler av skolehverdagen. Pa bakgrunn av vanskene med
kjernesymptomer, eksekutive funksjoner og tilleggsvansker elever med ADHD kan ha, vil
de ha andre forutsetninger for a8 mestre skolehverdagen enn sine medelever. Elever med
diagnosen utgjgr en heterogen og mangfoldig gruppe, noe som gir varierte styrker og
behov. Samtidig er det noen prinsipper og former for tilrettelegging som gar igjen i
litteraturen om ADHD.

2.2.1 Forutsigbarhet, struktur og orden

Elever med ADHD har ofte behov for struktur og forutsigbarhet, pa grunn av vansker
med de eksekutive styringsfunksjonene. Dette skaper en trygghet og oversikt over hva
som forventes i de ulike situasjonene, noe som er viktig for elevens forventninger om
mestre (E. Skaalvik & S. Skaalvik, 2018, s. 228). Forutsigbarheten og strukturen hjelper
eleven med & forstd hvordan den skal handle, for & gjgre sa fa feilvalg som mulig
(Skram, 2010, s. 201; ADHD Norge, 2016, s. 20). Dette innebzerer at eleven trenger &
vite hva som skal skje, hvor det skal skje, ndr det skal skje og hvem det skal skje
sammen med (Rgnhovde, 2018, s. 173). For & sikre at eleven far med seg og forstar
denne informasjonen, kan det vaere lurt @ bruke ulike former for planer for skoledagen og
uka. Disse ma veere tydelige, gjerne med farger for a visualisere, og kan gjelde for en
time, dag eller uke. Da elever med ADHD kan ha vansker med a omstille seg, er det ogsa
viktig at eventuelle endringer er markert, slik at eleven er forberedt. Planene bgr veere
ngye regulert av leereren. Dette pa bakgrunn av vanskene elever med ADHD kan ha med
3 regulere seg selv og egen leering (ADHD Norge, 2016, s. 20). Det er ogsa viktig at
undervisningen og skoledagen for gvrig er strukturert. Det innebaerer blant annet tydelig
klasseledelse, faste regler og rutiner, og tydelige beskjeder (Ogden, 2015, s. 137).

Det fysiske miljget kan ha en atferdsregulerende funksjon, ved at elevers laering pavirkes
av deres omgivelser. Dette innebaerer at man bgr vaere bevisst pa utformingen av
klasserommet og elevenes plassering (Ogden, 2015, s. 132). Elever med ADHD har ofte
oppmerksomhetsvansker og er lett @ avlede. Man bgr derfor ha det ryddig og begrense
de visuelle forstyrrelsene i klasserommet som kan ta elevens oppmerksomhet, slik som
plakater, bilder og figurer. Det vil ogsa veere nyttig for eleven med hjelp til 8 holde orden
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i sine egne ting, da mye rot pa pulten kan gjgre det vanskelig a holde rett fokus. Hvor
eleven plasseres er ogsa av betydning. Noen gnsker a sitte langt bak for oversikt, mens
andre gnsker & sitte naere laereren. Dette er altsd individuelt, men for & forhindre & bli
avledet, bgr man unnga & plassere eleven neaere dgra, vinduet eller midt i klasserommet
(ADHD Norge, 2016, s. 21).

2.2.2 Fleksibilitet

I tillegg til behov for struktur og forutsigbarhet, har elever med ADHD ofte behov for
variasjon, avbrekk og fleksible skoledager (Skram, 2010, s. 200). A konsentrere seg,
fokusere og jobbe imot kroppens uro kan vaere slitsomt. Elever med ADHD kan ogsa vise
gkt trettbarhet (Olsen & Mikkelsen, 2015, s. 88). Dette gjgr at de kan ha behov for
hyppigere pauser enn andre, for & kunne holde ut skoledagene og for & fa utlgp for uro
(Ervik et al., 2009, s. 184). I tillegg vil det veere hensiktsmessig & legge energikrevende
fag og aktiviteter pa starten av dagen, samt & ha et sted @ kunne trekke seg tilbake til
ved behov (Akselsdotter & Grimstad, 2009, s. 27).

Elever med ADHD kan ha vansker med organisering og a skille mellom del og helhet, og
mange synsinntrykk pa en plass kan fremsta som uforstaelig. Derfor kan laerestoffet
oppleves overveldende, og det vaere hensiktsmessig @ sekvensere planer og laerestoff, og
tydeliggjgre de ulike delene en gkt eller aktivitet bestar av. Man kan eksempelvis dele ut
ett og ett arbeidsark eller lage kopier av laereboka, hvor man kun har med det mest
vesentlige. Da kan aktiviteten virke mer overkommelig, noe som kan gke forventning om
mestring (Rgnhovde, 2018, s. 203). Som nevnt, kan personer med ADHD ha vansker
med & generere energi og drivkraft til oppgaver som ikke oppleves motiverende
(Rgnhovde, 2018, s. 132). For at oppgavene skal appellere til elevens indre motivasjon,
er det ogsa viktig at aktivitetene er lystbetonte og innenfor elevens interessefelt. Man ma
finne ut hva eleven interesserer seg for, og hvordan dette kan brukes i
undervisningssammenheng (Rgnhovde, 2018, s. 203; Deci & Ryan, 2000, s. 230).

Elever med ADHD kan ofte ogsa ha behov for hyppig, positiv tilbakemelding ved gnsket
atferd og mestring (R@gnhovde, 2018, s. 31). Dette er sentralt innenfor behaviorismen,
mer spesifikt operant betinging, hvor lzering (endring av atferd) sees pa som et resultat
av belgnning eller straff. I behavioristiske teorier benyttes forsterking («reinforcement»)
om alle konsekvenser som har til hensikt a8 gke tendensen av gnsket atferd. Hva som er
forsterkende for den enkelte vil variere, og det kan for eksempel vaere ros, materielle
goder eller aktiviteter. Et prinsipp for forsterking, er at det bgr gis umiddelbart, slik at
det kan kobles til den aktuelle positive handlingen eller atferden (E. Skaalvik & S.
Skaalvik, 2018, s. 35; 36; 140). Dette kan veere spesielt viktig for elever med ADHD, pa
grunn av vansker med arbeidshukommelsen. Selv om elevene har behov for hyppig
tilbakemelding, ma@ man likevel passe pa & ikke gi det for ofte, og uten at eleven faktisk
har mestret. Da vil det miste sin effekt (Rgnhovde, 2018, s. 31; E. Skaalvik & S.
Skaalvik, 2018, s. 37). I tillegg til ros (verbal forsterkning) nevner ogsa flere forfattere
bruk av instrumentell belgnning som middel for motivasjon (Engh, 2014, s. 97; Ervik et
al., 2009, s. 191). Ifglge Engh (2014) er bruk av belgnningssystemer et vanlig middel i
vanskelige tilfeller, blant annet ved negativ elevatferd over tid (s. 87). Skinner (1954),
en sentral teoretiker innenfor operant betinging, omtalte slik endring av atferd som
«shaping», basert pa dyreeksperimenter som viste at belgnning kunne fgre til ny atferd
(s. 87). Engh (2014) presiserer at dette bgr betraktes som et krisetiltak etter andre tiltak
er prgvd, og at det bgr trappes ned og fjernes over tid. Ved bruk av slike
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belgnningssystemer blir elevens atferd styrt av lzereren, hvor eleven for eksempel kan
tjene poeng ved positiv atferd, som senere kan veksles inn til belgnning (s. 86). Slike
tiltak ser ut til @ vaere mer utbredt i amerikansk faglitteratur, hvor det ofte fremheves
som et effektivt og anbefalt tiltak. Dette ser vi for eksempel i forskningen presentert i
kapittel 2.4 og hos DuPaul og Stoner (2014), som skriver om «Token Reinforcement
Programs», et poengsystem hvor poeng eller lekepenger veksles inn i belgnninger (s.
151).

2.2.3 Relasjoner og sosialt samspill

Barn og unge med ADHD kan oppleve vansker med det sosiale samspillet med
jevnaldrende. Forskning viser at barn med ADHD har stgrre sannsynlighet enn andre
barn for & bli avvist av jevnaldrende, gkt sannsynlighet for & bli mobbet og har mindre
sannsynlighet for & utvikle gode, gjensidige vennskap (McQuade & Hoza, 2015, s. 219).
Dette gjelder imidlertid ikke alle, og det er viktig & huske at det ogsa er barn og unge
med ADHD som ikke har vansker sosialt, og som har mange, gode venner (Rgnhovde,
2018, s. 193).

Undersgkelser viser at det er sammenheng mellom sosial kompetanse og skolefaglige
ferdigheter. De nevnte tilretteleggingene for at elever med ADHD skal mestre
skolehverdagen, vil derfor ogsa veere viktige for sosial utvikling (Ogden, 2015, s. 241). I
tillegg foreslar flere a informere klassen om elevens diagnose og vansker, for gkt
forstaelse og endring i medelevers og foreldregruppens holdninger (Rgnhovde, 2018, s.
145; Ervik et al., 2009, s. 184). Elever med ADHD kan streve med & tolke sosiale koder
og sosialt samspill. De kan mistolke signaler og svare med upassende reaksjoner. Dette
kan gjgre at de havner utenfor sosiale fellesskap, som igjen kan fgre til at de ikke far
utviklet sin sosiale kompetanse gjennom deltakelse. For sosial utvikling er det viktig at
voksenpersonene legger til rette for mestring og suksess i aktiviteter med andre
jevnaldrende. I tillegg kan man @ve pa sosiale situasjoner i mindre grupper, gve pa
strategier for regulering av egen atferd, snakke om sosiale situasjoner som kan skje og
som har skjedd eller lzere gjennom bruk av sosiale historier (Rgnhovde, 2018, s. 194-
197). Det vil ogsa vaere viktig at laereren legger til rette for et laeringsmiljg med aksept
og inkludering av klassens mangfold, noe Berg (2013) omtaler som et robust
lzeringsmiljo. Man ma arbeide malrettet med & bygge opp solide relasjoner, benytte
varierte arbeidsmater og kontinuerlig jobbe med elevenes holdninger (s. 206).

Videre i litteraturen om tilrettelegging for elever med ADHD understrekes viktigheten av
et godt skole-hjem-samarbeid og trygge relasjoner mellom laerer og elev. Laereren har
behov for @ kjenne eleven godt for & kunne tilrettelegge pad best mulig mate ut ifra
elevens forutsetninger (Ogden, 2015, s. 134). Elever med ADHD har ofte behov for
forutsigbarhet, noe trygge, kjente relasjoner kan gi. Eleven trenger & bli sett og & ha
voksenpersoner den har tillit til, som kan hjelpe den (Olsen & Mikkelsen, 2015, s. 23).
Skole og hjem jobber sammen for & stgtte eleven i dens utvikling, og for & gi eleven en
sa god tilvaerelse som mulig. Det vil blant annet pavirke elevens hverdag at skole og
hjem har en tett dialog i forbindelse med medisinering med tanke pa dosering,
bivirkninger og nar og hvor den tas. I tillegg kan skole og hjem dele strategier,
samarbeide om felles regler og ha positiv kommunikasjon om elevens mestring
(Rgnhovde, 2018, s. 198).
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2.3 Motivasjon og laering

Motivasjon er en drivkraft som leder til igangsettelse og opprettholdelse av aktivitet.
Motivasjon styrer personers atferd, valg av aktiviteter og strategier, innsats og
utholdenhet, og er viktig for elevenes leering, skoleprestasjoner, selvregulering, tanker,
fglelser og trivsel (E. Skaalvik & S. Skaalvik, 2015, s. 13; 29). Det er med andre ord en
forutsetning for optimal laering og utvikling, og har stor betydning for elevenes
skolehverdag og psykiske helse. Som nevnt, kan elever med ADHD ha vansker med
utholdenhet, altsd vedvarende oppmerksomhet for en oppgave, og @ motivere seg til
oppgaver som ikke engasjerer, interesserer eller som de ikke forventer & mestre. Pa
grunn av vansker med kjernesymptomer og styringsfunksjoner kan disse elevene ogsa
oppleve vansker med sosiale relasjoner og utenforskap. Mestring og opplevelse av
tilhgrighet er gjensidig avhengig av hverandre, og er viktig for motivasjonen (Uthus,
2017, s. 162). Det vil derfor vaere viktig at laererne legger til rette for at elever med
ADHD kan oppleve mestring, tilhgrighet og motivasjon. Videre i kapittel 2.3 presenteres
teorier om motivasjon, psykologiske behov og mestring, utviklet av Bandura (1997) og
Deci og Ryan (2000), som i empiri og drgfting vil sees i sammenheng med lserernes
erfaringer med tilrettelegging for elever med ADHD.

2.3.1 Human agency og mestringsforventning

Innenfor sosial kognitiv teori, utviklet av Albert Bandura, star human agency og
mestringsforventning sentralt. Human agency, ogsa omtalt som agent i eget liv, handler
om & handle intensjonalt, styre egne handlinger og ta styring over eget liv. I dette ligger
at man har innflytelse pa egen livssituasjon, og ikke bare er et produkt av den (Bandura,
2006, s. 164). Dette bygger pa en antakelse om at mennesker sgker kontroll over egne
tanker, fglelser og atferd. Det kan blant annet dreie seg om a fokusere pa Igsninger i
stedet for problemer, & styre eget temperament og & handle selvstendig med
utgangspunkt i egne tanker og verdier (C. Skaalvik & E. Skaalvik, 2020a, s. 23). Ifglge
Bandura (2005) er et premiss for human agency at mennesket er selvorganiserende,
proaktivt, selvregulerende og selvreflekterende. Han presenterer ogsa fire
kjerneomrader: intensjonalitet («intentionality»), planlegging («forethought»),
selvregulering («self-reactiveness») og selvvurdering («self-reflectiveness») (s. 3).
Intensjonalitet refererer til at man handler med hensikt, ut ifra egne tanker og
interesser, med et mal for gjennomfgringen. Planlegging handler om & sette seg mal,
lage planer for hvordan man kan na dem og prgve a forutse sannsynlige resultater av de
planlagte handlingene. Dette for & motivere den videre innsatsen og for a justere
handlingene mot malet. Etter planlegging av handlingen, venter gjennomfgring.
Selvregulering refererer til evnen til & konstruere en egnet handling, motivere seg til a
gjennomfgre den og regulere selve gjennomfgrelsen (Bandura, 2006, s. 164; 165). Dette
innebaerer & kontinuerlig vurdere om handlingen fgrer til malet, om gjennomfgringen gar
som planlagt, og om man ma endre noe underveis (C. Skaalvik & E. Skaalvik, 2020a, s.
26). Det fjerde omradet er selvvurdering, og handler om & reflektere over egne evner,
forutsetninger, tanker og handlinger og & korrigere og justere disse omradene nar det er
ngdvendig (Bandura, 2005, s. 3).

Bandura (2005) omtaler mestringsforventning («self-efficacy») som den viktigste
forutsetningen for & vaere agent i eget liv, og handler om & ha tro pa egen evne til a
utfgre oppgaver (s. 3). Mestringsforventning har betydning for tankemgnster, fglelser
malsetting, atferd, motivasjon og beslutninger, og er en viktig ressurs for egenutvikling
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og tilpasning. Hvorvidt man forventer & mestre en oppgave vil vaere avgjgrende for valg
av aktivitet, utholdenhet i mgte med motgang, innsats og glede ved a utfgre den. Uten
tro pa at man kan fa gnsket resultat av handlingene sine, har man lite motivasjon til a
handle eller & holde ut i mgte med vanskeligheter (Bandura, 2005, s. 3; 4). Bandura
(1997) peker pa fire hovedkilder til forventning om mestring, hvor mestringserfaringer er
den mest sentrale. Den gir det mest autentiske beviset p& om man har det som kreves
for & lykkes med oppgaven, og handler om at tidligere erfaringer med a8 mestre lignende
oppgaver vil gke troen pa 8 prestere. Gjentatte erfaringer med suksess vil fremme
mestringsforventning, og motsatt vil tidligere mislykkede forsgk kunne undergrave troen
pa & lykkes. Dette gjelder spesielt hvis man mislykkes far man har etablert en stabil
mestringsforventning for liknende aktiviteter (s. 80). De tre andre kildene er vikarierende
erfaringer, verbal overtalelse og fysiologiske og emosjonelle reaksjoner, og er ifglge
Bandura (1997) av mindre betydning (s. 79).

2.3.2 Selvbestemmelsesteorien, indre og ytre motivasjon

Deci og Ryan (2000) er to anerkjente motivasjonsteoretikere, som deler motivasjon inn i
hovedkategoriene indre motivasjon, ytre motivasjon og amotivasjon. Sistnevnte er en
tilstand hvor personer mangler intensjoner om & utfgre en handling. De beskriver at
personer kan bli amotiverte dersom de mangler tro pd a8 kunne utfgre oppgaven eller tro
pa at handlingen vil fgre til et gnsket resultat (s. 237). Indre motivasjon refererer til a
gjgre noe fordi det appellerer til en iboende interesse, glede eller verdi, uten ytre
pavirkning. Denne naturlige, iboende motivasjonen er sveert viktig for kognitiv, sosial og
fysisk utvikling, og beskrives som den mest optimale formen for motivasjon (Ryan &
Deci, 2000, s. 55; 56). Ryan og Deci (2000) presiserer at indre motivasjon knyttes til
den aktuelle aktiviteten, og ikke alle opplever & veere indre motiverte for noen bestemte
aktiviteter. Mange aktiviteter appellerer ikke til indre motivasjon, men man gjennomfgrer
ofte likevel. Da er det gjerne snakk om at handlingen er ytre motivert. Ytre motivasjon
handler om at man gjennomfgrer en aktivitet pa grunn av handlingens utfall, og ikke
aktiviteten i seg selv, alts@ pa grunn av en ytre pavirkning, for eksempel belgnning eller
straff (s. 56; 60). Ytre motivasjon kan variere med ulike grader av autonomi. Man skiller
ofte mellom kontrollert ytre motivasjon og autonom ytre motivasjon, som kan sees pa
som ytterkanter pa et kontinuum. Kontrollert ytre motivasjon er den minst autonome
formen, og aktivitetene gjennomfgres for a tilfredsstille krav, unnga straff eller oppna
belgnning. Dette kan minne om operant betinging, som man finner i behavioristisk
leringsteori (Ryan & Deci, 2000, s. 62). Autonom ytre motivasjon er en mer autonom
form for ytre motivasjon, og har flere fellestrekk med indre motivasjon. Man har
internalisert og identifisert aktivitetens verdi, og den gjgres frivillig, pa eget initiativ.
Aktiviteten gjennomfgres pa grunn av den antatte instrumentelle verdien, og ikke
ngdvendigvis gleden eller interessen, og den skiller seg derfor fra indre motivasjon (Ryan
& Deci, 2000, s. 62).

De ulike formene for motivasjon inngar i selvbestemmelsesteorien («self-determination
theory»), som bygger pa de tre psykologiske behovene autonomi (selvbestemmelse),
kompetanse og tilhgrighet. A tilfredsstille disse behovene kan vaere en forutsetning for
indre motivasjon, psykisk helse og velveere (Deci & Ryan, 2000, s. 229). Det legges
stgrst vekt pa autonomi, som refererer til at handlinger er styrt av en selv og ut ifra egen
interesse, altsa uten ytre pavirkning. Deci og Ryan (2000) viser til ulike studier som
peker pd at stgrre grad av ytre pavirkning fgrer til mer undergraving av den indre
motivasjonen, og de konkluderer derfor med at autonomi er en forutsetning for indre
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motivasjon (s. 234). Black og Deci (2000) forklarer viktigheten av a ha
autonomistgttende leerere, og beskriver at det er laerere som stgtter elevenes
selvstendige problemlgsning, oppmuntrer elevene til & ta egne valg og gir de
valgmuligheter, lar elevene delta i beslutningsprosesser og gir rom for at elevene kan ta
initiativ (s. 742; S. Skaalvik & C. Skaalvik, 2020c, s. 81). Behovet for kompetanse
refererer til et behov om a fgle at man har kompetanse til 8 gjennomfgre en aktivitet, og
er viktig for @ ha utholdenhet til 8 gjennomfgre krevende oppgaver. Dette behovet er likt
Banduras teori om mestringsforventning, og forskjellene er sma (Deci & Ryan, 2000, s.
235; S. Skaalvik & E. Skaalvik, 2018, s. 150). Behovet for autonomi og kompetanse viser
seg a vaere de viktigste pavirkningene pa indre motivasjon, men ogsa behovet for
tilhorighet er av betydning. Det refererer til et behov om a fgle aksept, omsorg og
naerhet til andre mennesker, samt a fgle seg som en medregnet og integrert del av
miljget man er en del av (Deci & Ryan, 2000, s. 231; S. Skaalvik & E. Skaalvik, 2018, s.
150). Til forskjell fra autonomi og kompetanse, er ikke behovet for tilhgrighet en
forutsetning eller en ngdvendighet for indre motivasjon, da man kan vaere indre motivert
alene ogsa, for eksempel ved @ lese en god bok eller ga en fjelltur. Da er dette en
selvvalgt handling som gir glede for den enkelte, uten behov for & dele den med andre
(Deci & Ryan, 2000, s. 235).

2.4 Tidligere forskning

Dunlap et al. (1994) undersgkte hvilken effekt det a fa velge oppgaver selv hadde for tre
elever med ADHD. Oppgavene de kunne velge mellom skulle fgre til etablering av den
samme kunnskapen, men pa ulike mater. Undersgkelsen viste at elevene viste mer
engasjement og mindre forstyrrende atferd i klasserommet (Dunlap et al., 1994, s. 515).

I 2012 publiserte DuPaul, Eckert og Vilardo en meta-analyse av 60 studier som var
gjennomfgrt mellom 1996 og 2010. Alle de 60 studiene handlet om skolebaserte tiltak
rettet mot elever med ADHD. De skolebaserte tiltakene ble delt inn i tre kategorier.
Akademiske tiltak dreier seg om & endre forhold pa skolen, som bruk av lseringspartner,
bevisste formuleringer eller hjelpemidler. Atferdskontroll er & bruke forsterkning eller
straff for @ utvikle eller redusere atferd. Kognitive atferdstiltak er en type tiltak som
fokuserer pa utvikling av ferdigheter og strategier for selvkontroll og selvregulering.
Funnene i metaanalyse-studien viste at de tre tiltakene hadde moderat til stor effekt pa
akademisk og atferdsmessig fungering, hvor atferdskontroll spesielt ble trukket fram som
effektivt for bedring av klasseromsatferd og engasjement i aktiviteter. Konklusjonen i
studien var at skolebaserte tiltak er kortsiktige, men likevel godt egnet, og at slike tiltak
derfor bgr tas i bruk sa tidlig som mulig (DuPaul, Eckert & Vilardo, 2012, s. 409).

Fosco, Hawk, Rosch og Bubnik (2015) gjennomfgrte en liten studie av barn med ADHD i
alderen 9-12 38r, samt en kontrollgruppe. Hensikten var & se pa hvilken effekt forsterking
har pa kognitive prosesser og motivasjon hos barn med og uten ADHD. Ut ifra studiens
resultater var konklusjonen at barn med ADHD presterer bedre pa kognitive oppgaver
med belgnning enn uten, og at barn med ADHD har en hgyere sensitivitet for forsterking
(Fosco, Hawk, Rosch, Bubnik, 2015, s. 8).

Blant de stgrre studiene om ADHD, finner vi studien Hoogman et al. publiserte i 2015. De

sammenlignet hjernevolum hos 1713 deltakere med ADHD og 1529 kontrollpersoner, og
fant at delene accumbens, amygdala, caudate, hippocampus og putamen hadde mindre
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volum hos personer med ADHD enn kontrollpersonene. Dette var mest gjeldende for barn
under 15 ar. Forskerne argumenterte for at studiens funn var viktige, blant annet fordi et
bevis pa at ADHD er en feil i hjernen vil kunne redusere stigmaene knyttet til at barn
med ADHD bare er late og uoppdragne. Funnet i studien om amygdalas volum er ogsa et
viktig bidrag for a forklare sammenheng mellom ADHD og vansker med
emosjonsregulering (Hoogman et al., 2015, s. 6).
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3 Metode

I dette kapittelet viser jeg hva resultatene i denne studien bygger p&, og synliggjer det
systematiske arbeidet og valgene som ligger bak. Fgrst gjgr jeg rede for og begrunner
valg av kvalitativ metode og intervju, fgr jeg beskriver forholdet mellom empiri og teori i
prosjektet. Videre presenteres intervjupersonene og utvalgsprosessen, fgr jeg forklarer
0g begrunner den videre prosessen: intervju, transkribering, analyse og valg av empiri.
Til slutt i kapittelet beskrives refleksjoner og valg i forbindelse med troverdighet i data og
analyser, forskerens rolle og etikk.

3.1 Kvalitativ metode

Ifslge Kvale og Brinkmann (2015) bgr problemstillingen, temaet og formalet vaere
styrende for metodevalget (s. 137). Jeg gnsket innsikt i laereres tanker og meninger om,
og erfaringer med, 3 tilrettelegge opplaering for elever med ADHD. Ut ifra dette var det
hensiktsmessig a@ bruke kvalitative metoder til datainnsamling (Dalen, 2011, s. 13). Dette
er i trdd med studiens vitenskapsteoretiske forankring, fenomenologi, hvor man sgker &
beskrive hvordan enkeltindivider opplever fenomener i sin livsverden, og samtidig a
studere hvordan et fenomen eller et konsept oppleves av flere individer og om det er
likheter i deres opplevelser (Creswell, 2013, s. 76; Postholm, 2010, s. 41).

Kvalitative metoder betegner en gruppe metoder som ofte sgker & forsta sosiale
fenomener og menneskelige prosesser (Creswell, 2013, s. 44; Thagaard, 2018, s. 15).
Hvilken av de kvalitative tilnaermingene man benytter, avhenger av hva som egner seg
best for @ besvare problemstillingen (Moen & Karlsdottir, 2011, s. 10). Thagaard (2018)
deler kvalitative metoder inn i ulike kategorier, hvor observasjon og intervju er de mest
brukte innenfor den kvalitative forskningen i dag. De kvalitative metodene kjennetegnes
blant annet ved fleksibilitet, nzerhet til kildene og dybdekunnskap. Forskningsoppleggene
har gjerne en fleksibel form, med rom for endringer underveis (s. 12; 16). Flere av de
kvalitative metodene innebaerer naer kontakt med personene det forskes pa, og det er pa
grunnlag av denne kontakten at man kan skape forstaelse for fenomenet man studerer.
Utvalget er gjerne lite, og man er interessert i en dypere innsikt i utvalgets livsverden,
enn det man sgker gjennom kvantiative studier (Moen & Karlsdoéttir, 2011, s. 9). De
kvalitative metodene, spesielt intervju og observasjon, er godt egnet til &8 studere emner
som omfatter forhold i personers liv. Dette fordi metodene gir mulighet til 8 skape tillit
gjennom neerhet til personene man studerer, noe som vil vaere vesentlig i denne aktuelle
studien, ettersom jeg gnsker at laererne skal dele zerlige meninger og erfaringer. Ved a
kun velge en kvalitativ metode, vil jeg derimot ga glipp av muligheten til 3 lage
statistikk, talldata og statistiske generaliseringer. Det er imidlertid heller ikke malet med
studien; det er mer gnskelig med mye kunnskap om fa enheter (Thagaard, 2018, s. 12;
16).

3.1.1 Kvalitativt intervju
Formalet med intervju er a8 konstruere kunnskaper om og innsikt i personers
livssituasjon, og er godt egnet til 8 utvikle innsikt i opplevelser, erfaringer, fglelser,
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synspunkter og perspektiver pa temaet intervjuet handler om (Thagaard, 2018, s. 12;
89). Dette er i trad med mine mal for studien, og jeg valgte derfor intervju som metode
for datainnsamling.

Kvale og Brinkmann (2015) beskriver intervju som utveksling av synspunkter mellom to
eller flere personer i samtale om et tema som opptar begge parter. Kunnskap og
forstaelse konstrueres i samspilllet mellom intervjuer og intervjuperson, ut ifra de
erfaringene og opplevelsene intervjupersonen deler (s. 22). Pa bakgrunn av at forskeren
ikke er en passiv mottaker av informasjon, argumenterer Thagaard (2018) derfor for at
man bruker begrepet intervjuperson om personene som blir intervjuet, fremfor deltaker
eller informant (s. 46). For a fremheve den deltakende rollen i kunnskapskonstruksjonen,
vil derfor intervjuperson bli brukt videre i denne studien.

Begrepet intervju er en samlebetegnelse som omfatter ulike varianter av
intervjusamtaler med varierende grad av struktur. Det skilles ofte mellom ytterkantene
strukturert og ustrukturerte intervju, hvor det i praksis oftest er slik at intervjuene
befinner seg pa et kontinuum et sted imellom. Delvis strukturerte intervju kalles ofte
semistrukturerte eller kvalitative intervju (Kleven, 2011, s. 38; 39). Formalet med
semistrukturerte intervju er & fa informantene til & reflektere over egne erfaringer og
meninger knyttet til forskningens temaer, og a fa et dypt innblikk i informantenes
opplevelser (Tjora, 2021, s. 128). Ofte har man bestemt temaene for intervjuene pa
forhand, og gjerne utformet en intervjuguide som antyder hvilke hovedspgrsmal og
oppfalgingsspgrsmal man vil stille for & belyse temaet. Oppfglgingsspgrsmal brukes for &
oppfordre til 8 dele mer konkret og utdypende om noe spesifikt. Underveis i intervjuet tar
forskeren fortlgpende vurderinger av hvilke spgrsmal fra intervjuguiden som skal stilles,
rekkefglgen pa dem, hvordan intervjupersonens utsagn skal fglges opp og om man skal
velge 3 vektlegge temaer intervjupersonen tar opp, men som ikke er nevnt i
intervjuguiden. Denne fleksibiliteten er et kjennetegn ved semistrukturerte intervju. I
intervjuet er det viktig & stille apne spgrsmal. Det oppmuntrer intervjupersonen til & gi
utfyllende og konkrete svar, ut ifra hvordan vedkommende selv forstar spgrsmalene, noe
som gir god intervjukvalitet. Motsetninger er ledende spgrsmal, som begrenser
intervjupersonens muligheter til @ svare fritt, fordi intervjueren gjerne gir en forventning
til svaret (Thagaard, 2018, s. 91; 95; 97). Slike spgrsmal bgr derfor unngas. Et unntak
kan vaere om man stiller et ledende spgrsmal for a verifisere intervjuerens tolkninger av
intervjupersonens svar. Da vil ledende spgrsmal veaere velegnet (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 201).

Jeg gnsket innsikt i intervjupersonenes egne synspunkt og erfaringer, og ansa det som
hensiktsmessig & ha en fleksibel intervjuform med mulighet til 3 fglge opp
intervjupersonens utsagn. Derfor valgte jeg a benytte semistrukturert intervju som
datainnsamlingsmetode i denne studien. Med lite struktur vil det kreve mye av
intervjueren, blant annet fordi man ma ta mange valg underveis (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 197). Har man imidlertid en viss struktur, slik som i semistrukturerte interviju,
kan man sgrge for at man kommer innom de samme hovedtemaene i intervjuene, noe
som kan gi rom for 8 sammenligne hva de ulike intervjupersonene har sagt om de
samme temaene. Jeg ansa det som en fordel at jeg som uerfaren intervjuer kunne ha en
viss grad av struktur, gjennom bruk av intervjuguide som et redskap for & holde
oversikt.
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3.2 Utvalg og presentasjon av intervjupersoner

I kvalitative studier er utvalget avgjgrende, ettersom antallet intervjupersoner ofte er
ganske lavt. Materialet man sitter igjen med fra disse intervjupersonene vil derfor veere
grunnlaget for videre analyse og tolkning, og hvordan vi forstar fenomenet vi studerer
(Dalen, 2011, s. 45). Patton (1990, i Ryen, 2002) vektlegger det & ha informasjonsrike
informanter, og det a hele tiden forholde seg til hvem og hva man skal studere.
Informasjonsrike informanter er de som passer til studiens hensikt og malsetting, og som
kan gi god informasjon om sentrale temaer i studien (s. 88).

Hva som er et hensiktsmessig antall intervjupersoner i kvalitative studier avhenger av
hva man skal studere og hvor mye tid man har til 8 gjennomfgre prosjektet. Det er
vanlig @ ha mellom 5 og 25 intervjupersoner i intervjuundersgkelser (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 148). Postholm (2010) mener at det er formalstjenlig med et sa lite utvalg som
mulig i sma forskningsprosjekter, med hensyn til arbeidsmengde og tid (s. 43). Jeg
hadde en malsetting om & ha et utvalg pa fem, noe som ble oppfylt. A ha flere
intervjupersoner for et bredere utvalg kunne trolig veert positivt for studien, men pa
grunn av tid og ressurser ville det gjort at analysene hadde blitt mindre grundige.

For a velge hvilke personer som skulle vaere i utvalget, benyttet jeg strategisk utvelging,
mer spesifikt kriterieutvalg. Det innebaerer at man setter noen kriterier for egenskaper
eller kvalifikasjoner man anser som egnet for problemstillingen (Thagaard, 2018, s. 54;
Tjora, 2021, s. 48). Kriteriene som fgrst ble satt var at intervjupersonene matte jobbe pa
mellomtrinnet gjeldende skolear, ha laererutdanning og ha undervist mer enn én elev
med ADHD-diagnose i Igpet av sine ar som laerer. I prosessen med & rekruttere
intervjupersoner var jeg opptatt av a fglge godkjente rutiner, og jeg gjennomfgrte derfor
rekrutteringen slik jeg hadde planlagt og registrert hos NSD. For 8 komme i kontakt med
aktuelle deltakere til prosjektet, tok jeg kontakt med ledelsen pa ulike skoler via mail.
Jeg sendte informasjon om prosjektet, hvordan intervjuet ville forega og hvilke kriterier
jeg hadde for intervjupersonene. Det ble oppgitt at personer som gnsket a delta kunne
kontakte meg eller veileder pa telefon eller mail, eller gi beskjed til skolens ledelse, som
videre kunne ta kontakt med meg. Jeg ble etter et par dager kontaktet av en
spesialpedagog som gnsket a delta. I utgangspunktet hadde jeg ikke tenkt & intervjue de
som jobbet kun som spesialpedagog, men etter jeg hadde drgftet det, konkluderte jeg
med at jeg ville endre kriteriene, slik at spesialpedagoger ogsa ble inkludert. De har
relevante kunnskaper, erfaringer og roller i skolen som ville vaere aktuelle for prosjektet.
De tre fgrste intervjupersonene meldte sin deltakelse i Igpet av fa uker, men arbeidet
med & finne de neste to, for a fa et utvalg pa fem, var noe mer krevende. Jeg valgte
etter hvert a8 be om hjelp fra veilederne mine. Dette var det ogsa tatt hgyde for i
planleggingen av prosjektet, og var derfor i tr&d med det jeg hadde fatt godkjent fra
NSD. Veilederne mine kom i kontakt med to aktuelle intervjupersoner som jeg intervjuet,
0g jeg ble dermed ferdig med datainnsamlingen i slutten av april 2021. Selv om jeg
tidvis ble opplevde det som vanskelig & rekruttere intervjupersoner til studien, fgler jeg
at utvalget gjenspeiler variasjonen i den aktuelle malgruppen, ved at jeg intervjuet
laerere med ulik alder, erfaringsbakgrunn, grad av spesialpedagogisk kompetanse og
erfaring med elever med ADHD (Dalen, 2011, s. 50).

Jeg endte altsa med fem intervjupersoner: «Anne», «Terje», «Mari», «Hilde» og

«Morten». «Anne» er utdannet allmennlaerer, har 40 ars arbeidserfaring i skolen og
jobber som spesialpedagog. «Terje» jobber som spesialpedagog og radgiver. «Mari» er
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utdannet grunnskolelaerer for 1.-7.trinn, jobber i hovedsak som fagleerer, men har ogsa
noen timer spesialpedagogisk undervisning i uka. Hun har jobbet i mindre enn 5 &r i
skolen, men har likevel en del erfaring med elever med ADHD. «Hilde» er utdannet
allmennlaerer og har jobbet i over 20 ar i skolen. Hun har ogsa studiepoeng i
spesialpedagogikk, og har noen timer spesialpedagogisk undervisning i uka, men er i
hovedsak faglaerer. «Morten» er utdannet grunnskolelaerer, med 10 ars erfaring i skolen,
og jobber som faglaerer med kontaktleereransvar pa mellomtrinnet. Han er den eneste av
intervjupersonene som ikke har noe spesialpedagogisk utdanning, men ifglge han selv
har han «ikke hatt en eneste klasse uten en elev med ADHD>». Selv om
intervjupersonene har ulike roller i skolen, har alle til felles at de har lsererutdanning, og
de blir derfor videre omtalt som lzerere.

3.3 Forholdet mellom empiri og teori

Teorikapittelet i studien presenteres allerede i kapittel 2 pa grunn av oppgavens struktur,
selv om dette i realiteten ble skrevet mot slutten av prosjektet. Det eneste som ble
skrevet tidlig i arbeidet med studien, var kapittel 2.1 om ADHD-diagnosen. Dette for a fa
tilstrekkelig innsikt i diagnosen og utfordringene denne kunne fgre meg seg, fgr jeg
skulle intervjue laererne om dette. Selv om resten av teorikapittelet ble utarbeidet sent i
prosessen, hadde jeg pa bakgrunn av mine forkunnskaper, naermere beskrevet i kapittel
3.6.1, noen antakelser om hva som ville bli relevant. Jeg regnet med at Banduras (1997)
teori om mestringsforventning ville bli relevant i forbindelse med & legge til rette for
mestring, og at Deci og Ryan (2000) sin selvbestemmelsesteori ville bli relevant i
forbindelse med bruk av belgnning, som jeg hadde erfaringer med fra praksis. I empirien
blir det i noen grad knyttet teori til utsagnene. Denne teorien var det jeg hadde
kunnskaper om fra leererstudiet, det jeg hadde lest meg opp pa for @ fa kjennskap til
diagnosen og tilrettelegginger, eller litteratur jeg leste meg opp pa underveis i arbeidet
med utvelging og tolkning av empirien. I arbeid med problemstilling og intervjuguide ble
det ogsa gjort noe sgk etter tidligere forskning, for & se behovet for min forskning og &
sette meg inn i feltet. Den videre sgkingen etter tidligere forskning ble gjennomfgrt i
etterkant av koding, noe i forbindelse med utvalg og tolkning av empiri, men i hovedsak i
forbindelse med drgftingen. Til litteratursgk brukte jeg i hovedsak Oria og Google Scholar
for & finne relevante, vitenskapelige artikler pa temaet, fra Norge og ellers i verden. Jeg
brukte blant annet sgkeordene: ADHD/Attention Deficit Hyperactivity Disorder/
AD/HD/hyperkinetisk forstyrrelse, teachers/school, facilitate/support/intervention/help,
tilrettelegging/statte, children/adolescents/student, og en rekke annet. I tillegg leste jeg
mye litteratur i form av bgker, hvor det ofte var henvist til relevant forskning jeg kunne
benytte meg av.

Enkelte prosesser i arbeidet med studien har veert mer induktive, for eksempel den
empirinaere kodingen, mens for eksempel kodegrupperingen kan sees pa som mer
abduktiv, da man blir mer bevisst pa mulige koblinger mot eksisterende teori (Tjora,
2021, s. 234). I studien som helhet vil jeg si at jeg har hatt en abduktiv tilnaerming, altsa
en tilneerming som «starter fra empirien (som induksjon), men aksepterer betydningen
av teorier og perspektiver i forkant og/eller i Igpet av forskningsprosessen» (Tjora, 2021,
s. 285).
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3.4 Intervjuforberedelser, gjennomfgring og transkribering

3.4.1 Utarbeiding av intervjuguide

Arbeidet med a utforme intervjuguiden startet i desember 2020, og fortsatte fram til den
ble sendt inn til NSD i slutten av januar 2021. Den ble videre godkjent i starten av
februar (vedlegg 3). I forkant av, og parallelt med, utarbeidingen av intervjuguiden, leste
jeg faglitteratur om diagnosen, konsekvenser og tilrettelegging i skolen. Dette for & fa
oversikt over feltet, for & kunne utforme gode spgrsmal, bade i intervjuguiden og
underveis i intervjuet. Dette anbefales ogsa av Kvale og Brinkmann (2015, s. 166). Selv
om jeg leste litteratur om tematikken fgr jeg skulle lage intervjuguiden, var jeg bevisst
pa at hensikten var & fa innsikt i feltet, og at det ikke skulle vaere en kilde til hypoteser
og antakelser.

Intervjuguiden er utformet etter «tre-med-grener-modellen» til Rubin og Rubin (2005, s.
145). Treets stamme representerer hovedtemaet for studien, altsa tilrettelegging for
elever med ADHD p& mellomtrinnet, og grenene er aktuelle undertemaer (Rubin & Rubin,
2005, s. 145). Innenfor hvert tema stilles det spgrsmal for @ utdype. Etter jeg hadde lest
ngdvendig litteratur pa feltet, startet jeg med a tenke ut aktuelle undertema. De ble
formulert med utgangspunkt i sentral tematikk fra faglitteratur om ADHD og tidligere
studier om tilrettelegging, samt teori om mestring og motivasjon. Sistnevnte fordi jeg
videre gnsket & rette spgrsmalene om mestringsforventning og motivasjon, for a vite mer
om hvilke tiltak som bidrar til 8 gjgre skolehverdagen bedre for elever med ADHD. I
farste omgang ble det foreslatt 10 aktuelle tema. Etter videre refleksjon og drgfting alene
og med veileder, ble antallet hovedtemaer redusert til fem, pa grunn av faglig relevans,
ressurser og av hensyn til prosjektets omfang.

Etter temaene var avklart, ble det utformet ulike typer spgrsmal innenfor hvert tema. De
forste spgrsmalene i intervjuguiden var det Tjora (2021) omtaler som
oppvarmingssparsmél (s. 159). Dette for & bli kjent, opparbeide tillit og skape en fglelse
av beherskelse av situasjonen hos intervjupersonen (Thagaard, 2018, s. 101). Videre ble
det utarbeidet noen fa, apne hovedspgrsmal innenfor hvert tema, hvor det ble lagt opp til
at intervjupersonen skulle dele erfaringer og synspunkter innenfor det aktuelle temaet
(Thagaard, 2018, s. 95). Under enkelte av hovedspgrsmalene ble det ogsd utformet
forslag til oppfglgende spgrsmal. Selv om oppfglgingsspgrsmal gjerne blir til underveis i
semistrukturerte intervju ble det i mitt tilfelle skrevet oppfglgingsspgrsmal i
intervjuguiden for @ ha forslag til hva jeg kunne falge opp med, dersom jeg skulle s fast
i intervjusituasjonen.

I forkant av forskningsintervjuene, vil det vaere nyttig & gjennomfgre ett eller flere
pilotintervju. Det gjgr at man far testet intervjuguiden, seg selv som intervjuer og
utstyret, samt mulighet til 3 fa tilbakemeldinger pa gjennomfgringen (Dalen, 2011, s.
30). Jeg gjennomfgrte et pilotintervju en uke fgr det fgrste intervjuet. Dette med en
bekjent med gode forutsetninger for 8 svare pa spgrsmalene. Lydopptakeren ble ogsa
testet. Underveis i pilotuntervjuet ble det gitt rom for a gi tilbakemeldinger. Det gjorde at
jeg ble mer bevisst pa formuleringer og eget kroppssprak. Jeg fikk tilbakemelding pa
noen spgrsmalsformuleringer, og enkelte spgrsmal ble derfor stilt pa en annen mate i
senere intervju.
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3.4.2 Gjennomfgring av intervju

Intervjuene ble igangsatt i mars 2021. Jeg folte meg godt forberedt fgr intervjuene pa
grunn av forberedelsene jeg hadde gjort, noe som er viktig for a kunne stille gode
spgrsmal og fglge opp det intervjupersonen sier (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 195). I
tillegg lzerte jeg intervjuguiden pa forhand, slik at det ikke skulle bli ngdvendig a ha
blikket festet i egne ark under intervjuet. Dette gjorde at jeg kunne ha gyekontakt med
intervjupersonen og lytte aktivt. Det ble ogsa brukt lydopptaker i intervjuene. Dette gjgr
at man sikrer at man far med seg alt intervjupersonen sier, i tillegg til at man kan
fokusere pa intervjupersonene, kommunikasjonen og oppfelging av intervjupersonens
utsagn (Tjora, 2021, s. 180).

Intervjuene ble gjennomfgrt pa intervjupersonenes arbeidsplass eller med digital
videosamtale. Tjora (2021) peker pa intervjupersonenes arbeidsplass som et godt sted a
gjennomfgre intervjuene pa, da dette er et sted intervjupersonene kjenner til og er
trygge pa (s. 135). Intervjupersonene ordnet egnede rom, skjermet for lyd og andre
forstyrrelser. For lydopptakeren ble satt pd, hadde vi en brifing, hvor jeg forsikret meg
om at intervjupersonen hadde lest og forstatt innholdet i informasjonsskrivet (vedlegg
2). I tillegg signerte intervjupersonen samtykkeskjema (vedlegg 2). Ifglge Kvale og
Brinkmann (2015) bgr ytterligere informasjon vente til intervjuet er over (s. 160). Mer
inngaende om prosjektet, meg selv og mine erfaringer ble derfor tatt i debrif.

Etter brifing, og opptakeren var skrudd pa, ble alle intervjuene startet med
oppvarmingsspgrsmal om intervjupersonen. Intervjupersonene delte velvillig, og de
virket komfortable i rollen med & bli intervjuet, noe de ogsa sa i etterkant. Jeg synes det
var fint & ha intervjuguiden som stgtte. Den ble benyttet for @ holde oversikt over hva vi
hadde pratet om, og det ble stilt spgrsmal fra intervjuguiden der det var naturlig. Jeg
stilte ganske fa spgrsmal, bade fordi de var apne, og fordi intervjupersonene ga lange,
utfyllende svar som gjerne besvarte mange av spgrsmalene jeg hadde tenkt 3 stille.
Enkelte svar omfattet ogsa flere tema, noe som ga gliende overganger mellom
hovedtemaene. Dette ble oppfattet som positivt med tanke pa gnsket om et
informasjonsrikt datamateriale og at det kan tyde pa at intervjupersonen er trygg i
situasjonen. Samtidig, som intervjuer med lite erfaring, fglte jeg at det gjorde at jeg
mistet litt oversikt over intervjuet, selv om jeg hadde intervjuguide som stgtte. Jeg
vurderte & markere temaene som var gjennomgatt underveis, men jeg tenkte det kunne
forstyrre intervjupersonen. Jeg ser i etterkant at dette likevel kunne veaert lurt, for bedre
oversikt under intervjuet. Som intervjuer bekreftet jeg intervjupersonene ved & gi smil,
nikk og «mm», for @ vise at jeg forsto det de sa, at jeg var interessert og at jeg gjerne
ville de skulle snakke videre. Underveis ble det ogsa brukt ulike typer intervjuspgrsmal til
ulike formal, for a fgre samtalen videre eller for & fa intervjupersonen til & snakke mer
om noe spesifikt. Til slutt stilte jeg det apne spgrsmalet «Er det noe mer du gnsker a
si?», for & gi mulighet til at intervjupersonene kunne fortelle om deler av praksisen som
jeg ikke hadde spurt om eller som vi tidligere ikke hadde kommet inn p&, noe som
stgttes av Postholm (2010, s. 70).

Etter intervjuet ble det gjennomfgrt en debrif, for @ avrunde intervjuet (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 161). Det ble apnet for at intervjupersonen kunne stille spgrsmal
knyttet til prosjektet og intervjuet, og jeg forsikret meg om at intervjupersonen ville ta
kontakt dersom det skulle vaere noe. Enkelte av intervjupersonene stilte meg faglige
spgrsmal knyttet til tilrettelegging i etterkant av intervjuet. Som takk for tiden deres, var
de faglige spgrsmalene noe jeg syntes var viktig & ta meg tid til 8 svare pa.
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Ifglge Dalen (2011) er det lurt & gjgre seg notater underveis og umiddelbart etter
intervjuet, for & registrere iakttagelser og egne refleksjoner, da dette kan ha stor
analytisk verdi (s. 57). Etter hvert intervju, umiddelbart etter jeg hadde takket for
deltakelsen og forlatt rommet intervjuet ble gjennomfart pa, skrev jeg en kort logg for a
sortere egne tanker. Jeg skrev blant annet mitt inntrykk av hva som var
intervjupersonens hovedbudskap, hvordan jeg opplevde intervjuet, og eventuelt hva jeg
ville endret til neste intervju. Eksempelvis noterte jeg at det enkelte ganger var vanskelig
& formulere gode spgrsmal underveis i samtalen, og at jeg ikke burde fglge opp med
«mm» for ofte, da det i fgrste intervju ble litt avbrytende. Sistnevnte endret jeg derfor i
de neste intervjuene.

3.4.3 Transkribering

I transkriberingsfasen av prosjektet klargjgres intervjumaterialet for analyse gjennom a
transkribere fra muntlig til skriftlig tekst. Transkriberingen er en fortolkningsprosess,
hvor man omgjgr en sosial interaksjon til tekst. Dette gjgr at intonasjon, ironi, tempo og
kroppssprak ikke fremtrer p& samme mate i utskriften som i selve samtalen (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 137; 204).

Hvordan man skal transkribere avhenger av formalet med studien og hva transkripsjonen
skal brukes til (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 208). I denne studien er det
intervjupersonenes erfaringer og meninger som er det vesentlige, altsa
meningsinnholdet. Likevel valgte jeg & benytte en muntlig stil i transkripsjonene, for a
gjengi intervjupersonens utsagn slik de faktisk ble sagt. Dette for at min omskriving til
skriftlig stil ikke skal endre meningsinnholdet. Unntaket var at det ble brukt bokmal i
stedet for dialekter for 8 beskytte personvern og opprettholde anonymitet. I tillegg ble
navn og andre potensielt personidentifiserende opplysninger anonymisert underveis. For
a lettere kunne sette seg inn i dynamikken i intervjuet ndr man leser transkripsjonene i
etterkant valgte jeg & ha med de fleste fyllord, selv om de kan bli oppfattet som
meningslgse. Tjora (2021) papeker at det kan vaere lurt & transkribere litt mer detaljert
enn man i utgangspunktet tenker, fordi det er vanskelig @ vite i transkriberingsfasen om
dette vil vaere av betydning i analysen (s. 185). I transkripsjonene ble detaljer som sukk,
latter, intonasjonsmessige understrekninger, tenkepauser og lignende markert med
forskjellig tegnsetting. Jeg lagde min egen transkripsjonsngkkel som jeg hadde
tilgjengelig under transkribering av alle intervju (vedlegg 4).

Transkriberingen ble igangsatt dagen etter fgrste gjennomfgrte intervju, noe som stgttes
av Rubin og Rubin (2005). Transkriberer man relativt kort tid etter gjennomfgring av
intervjuet, vil man fortsatt kunne huske hva som ble sagt, dersom kvaliteten pa
lydklippet er darlig enkelte steder (s. 112). Jeg transkriberte alt datamateriale selv.
Dalen (2011) forklarer at dette kan veere en fordel om man har kapasitet til det fordi
man selv far sikret detaljene og at det gir gode muligheter til & bli godt kjent med
dataene (s. 55). Lydfilene fra intervjuene ble lastet over pa en kryptert harddisk, og
transkriberingen ble gjort ved hjelp av avspillingsprogram med pausefunksjon,
hodetelefoner og pc. For & sikre at jeg hadde transkribert riktig, spolte jeg ofte tilbake i
opptaket underveis i transkriberingsarbeidet. Hver transkripsjon ble skrevet i separate
dokumenter pa pc, navngitt med kodenavn og oppbevart pa harddisk atskilt fra annen
personidentifiserende informasjon. Etter transkriberingen av alle opptakene, ble samtlige
opptak slettet fra opptaker og harddisk. Dokumentene med transkripsjoner utgjorde til

30



sammen 111 sider med 1,5 i linjeavstand.

3.5 Analyseprosessen

Ifglge Tjora (2021) er malet med den kvalitative analysen «a gjgre det mulig for en leser
av forskningen & fa gkt kunnskap om saksomradet det forskes pa, uten selv 8 matte ga
gjennom de data som er generert i Igpet av prosjektet» (s. 216). I kvalitative studier
foregdr en kontinuerlig analyseprosess fra datainnsamlingsprosessen og helt til
prosjektets slutt (Postholm, 2010, s. 86). I intervjuet gjgr bade intervjuer og
intervjupersoner seg opp refleksjoner og fortolkninger underveis, som videre pavirker
intervjuets gang. I tillegg kan intervjueren foreta fortetninger og fortolkninger som
sendes tilbake til intervjupersonen for a fa bekreftet eller avkreftet sin tolkning av
intervjupersonens utsagn (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 221). Selv om det foregar
kontinuerlige fortolkninger fra datainnsamlingen, vil jeg videre bruke analyseprosessen
om den mer systematiske bearbeidingen av det empiriske materialet. Dette kaller Kvale
og Brinkmann (2015) den egentlige analysen, og handler om & hente intervjupersonenes
forstaelse fram i lyset, og presentere nye perspektiver pa fenomenet (s. 222).

Jeg valgte & starte med etablering av koder og grupperinger etter alle intervjuopptakene
var transkribert fordi jeg ikke gnsket at den egentlige analysen av materialet skulle
pavirke gjennomfgringen av de siste intervjuene i for stor grad. Jeg leste gjennom alle
transkripsjonene ngye fgr jeg gikk videre i analysen. Jeg tok ingen notater underveis, da
jeg tenkte at jeg uansett ville bli godt nok kjent med materialet gjennom
kodingsarbeidet. Dette angret jeg pa i etterkant, da jeg innsa at det var vanskelig a
huske pa alt jeg hadde merket meg underveis i lesingen av det store datamaterialet.

3.5.1 Koding

For a bli godt kjent med datamaterialet og fa et godt innblikk i hva empirien faktisk sa,
gnsket jeg a benytte en empirinaer tilnaerming. Jeg ble introdusert for Tjora (2021) sin
SDI-modell, en stegvis-deduktiv-induktiv modell for kvalitativ analyse med seks steg,
som jeg lot meg inspirere av i arbeidet med & bli kjent med datamaterialet, altsd koding
og kodegruppering (Tjora, 2021, s. 217). Malet med kodingen ut ifra SDI-modellen er &
trekke fram essensen i materialet, redusere det empiriske materialets volum og legge til
rette for idégenerering. SDI-kodingen kjennetegnes ved empirinaer koding, hvor man
gjerne benytter begreper som finnes i datamaterialet, fremfor a8 bruke koder man har
laget pa forhand. Dette for & ivareta detaljene og hva som er i den spesifikke empirien.
At kodingen er induktiv og empirinaer, gjgr at man kan redusere pavirkningen av
forventninger og teorier forskeren ubevisst trekker med seg inn i analysen (Tjora, 2021,
s. 217; 218).

Kodingen gar ut pa a jobbe seg gjennom alle dokumentene med empirisk materiale, aller
helst ved bruk av dataprogrammer egnet for koding. Man oppretter koder som gjelder for
mindre eller stgrre deler av materialet, fra et ord til et avsnitt. Noen koder kan brukes
flere steder, og finnes det ikke en passende kode, oppretter man en ny. Nar man har
jobbet seg gjennom materialet vil man til slutt ha generert en liste med alle kodene, som
danner grunnlaget for videre gruppering. For hver kode gjennomfgres en kodetest. Dette
innebaerer & stille spgrsmal om koden kunne vaert laget pa forhdnd og om koden
gjenspeiler det konkrete innholdet i datasegmentet. Dersom koden ikke kunne vaert laget
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pa forhdnd, og kodene gjenspeiler det konkrete innholdet, er det god, empirinaer koding
(Tjora, 2021, s. 219; 224).

Etter jeg hadde lest gjennom alle transkripsjonene, startet jeg kodingsprosessen med a
jobbe meg gjennom ett og ett dokument i Nvivo. Kodene ble opprettet underveis,
formulert med utgangspunkt i intervjupersonenes egne formuleringer, i tillegg til a
gjennomga kodetest. Dette gjorde at hver kode ble ganske detaljert og direkte knyttet
mot de konkrete utsagnene kodene var laget for. Derfor var det kun noen fa koder som
ble brukt flere ganger. De fleste andre kodene ble brukt bare én gang. Nar kodingen av
alle transkripsjonene var gjennomfgrt, satt jeg igjen med 296 forskjellige koder.

3.5.2 Kodegruppering

Etter kodingen av alle transkripsjonene begynte jeg arbeidet med 38 sortere kodene. Tjora
(2021) omtaler denne prosessen som kodegruppering (s. 229). I metoden han beskriver,
grupperer man kodene etter en innbyrdes sammenheng, og skiller ut irrelevante koder i
en restgruppe. De tematiske gruppene som dannes i kodegrupperingen vil ofte danne
grunnlaget for hovedtemaene som presenteres i resultatdelen av studien (Tjora, 2021, s.
230).

Til arbeidet med grupperingen valgte jeg a skrive ut listen med koder og klippe ut hver
enkelt kode, fordi jeg liker a jobbe visuelt. I tillegg hadde jeg NVivo foran meg, for a
kunne sjekke innholdet bak kodene mer ngye. Jeg tok for meg en og en kode, hvor jeg
med hver kode sjekket om den passet sammen med en annen kode, og plasserte de
sammen. Dette kaller Tjora (2021) kodegrupperingstest. Man vurderer om hver kode kan
kobles til en eksisterende gruppe eller til en ny. Malet er at gruppene skal ha
sammenheng med hverandre, og at gruppene skal skille seg tematisk fra hverandre (s.
232). Etter fgrste runde med sortering av de 296 kodene hadde jeg 30 grupper, i tillegg
til en gruppe med koder jeg var usikre pa. Jeg konkluderte med at kodene i hver gruppe
passet sammen, men at alle gruppene ikke ngdvendigvis skilte seg nok fra hverandre.
Jeg gikk derfor gjennom kodene i en og en gruppe pa nytt, for @ se om kodene kunne
flyttes til andre grupper, om noen kodegrupper kunne sl&s sammen og om noen kunne
plasseres som undergrupper for mer overordnede tema. Dette gjorde jeg ytterligere to
ganger til med alle kodegruppene. Dette fgrte til en reduksjon av bade koder og
kodegrupper, ved at enkeltkoder ble plassert i restgruppen, og i enkelte tilfeller ble hele
kodegrupper redusert. Dette fordi jeg tok flere vurderinger av relevansen opp imot
problemstillingen. Etter samtale med veileder, og ngye utvelgelse og sortering satt jeg
igjen med 4 hovedgrupper, med 2-5 undergrupper i hver, noe som er i trad med Tjora
(2021) sin anbefaling om 3-5 grupper (s. 232). I tillegg hadde jeg en egen hovedgruppe
for restgrupper og restkoder. Disse ville jeg ha tilgjengelig pa NVivo, for @ kunne se pa
dem underveis i arbeidet med empirien. Etter kodene var gruppert med fysiske lapper,
ble de sortert i de samme gruppene i NVivo, for & lettere kunne fa oversikt over innholdet
bak kodegruppene ved a trykke pa dem.

3.5.3 Valg og tolkning av empiriutdrag

Etter kodegrupperingen var jeg klar for 8 begynne 8 skrive empiridelen. Arbeidet med a
velge ut, beskrive og tolke empiriutsagnene var vanskeligere enn jeg hadde sett for meg.
P& dette stadiet angret jeg pa at jeg ikke hadde tatt notater da jeg leste gjennom
transkripsjonene fgr kodingen. Jeg bestemte meg derfor for & gjgre dette for jeg skulle
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skrive empirien, for a fa bedre oversikt. Jeg leste fgrst alle transkripsjonene pa nytt og
tok notater med kommentarer om hvilke utsagn som kunne vaere viktige. Videre brukte
jeg NVivo, og gikk jeg gjennom alle utsagn som var kodet innenfor hver kodegruppe og
undergruppe, og markerte med ulike farger for hva jeg métte ha med og hva jeg kunne
ha med i empirien. Disse utsagnene ble videre satt inn i Word-dokumentet under den
tilhgrende overskriften, som var dannet med utgangspunkt i hovedgruppene og
undergruppene fra kodegrupperingen. En annen fase i arbeidet som var krevende, var &
skriftliggjgre funnene. Jeg hadde satt inn svaert mange utsagn, og jeg matte derfor velge
hvilke som var «viktigst> 0og mest representative. A ta valg om hva som var de mest
tydelige og informasjonsrike eksemplene var vanskelig, og jeg matte gjgre det i flere
etapper. I tillegg skulle jeg finne passende ord til @ beskrive og belyse empirien, uten a
«gdelegge» utsagnene. Dette ble jeg imidlertid tryggere pa etter hvert. I sitatene i
empirikapittelet er meningsinnholdet bevart, men fyllord, lyder og annen tegnsetting fra
transkripsjonen er fijernet. I enkelte utdrag er ogsa innholdet tydeliggjort ved & fjerne
tenkepauser, innskuddssetninger og muntlige formuleringer, som for eksempel «<hmm»
eller «tja». Dette for & gjgre det lettere for leseren, og med hensyn til intervjupersonene,
da det kan vaere rart a lese egne, skriftliggjorte uttalelser, fordi de kan virke
usammenhengende og ha muntlig preg (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 213). Alle
endringer er markert med (...), som indikerer at noe i det rommet er fjernet.

3.6 Studiens kvalitet

3.6.1 Forskerrollen og forforstaelse

Kvale og Brinkmann (2015) papeker at forskeren og dens integritet er avgjgrende for
studiens kvalitet og de etiske beslutningene i kvalitative studier (s. 108). Kvalitativ
forskning er basert pa den fortolkende tradisjonen, hvor man er innforstatt med at man
ikke kan vaere fullstendig ngytral eller objektiv, noe som heller ikke er et mal (Thagaard,
2018, s. 19; Tjora, 2021, s. 279). Forskeren og dens kulturelle kontekst vil forme
studien, de valg som tas og de fortolkningene som gjgres gjennom hele prosessen
(Tjora, 2021, s. 278). Dette kan sees i lys av den hermeneutiske tradisjonen, hvor
forforstaelse star sentralt, altsd de meninger, oppfatninger og kunnskaper man har pa
forhand om fenomenet som studeres (Dalen, 2011, s. 16). Som forsker vil det vaere
viktig med refleksivitet, hvor man gjgr seg bevisst pa egen forforstaelse og hvilken
pavirkning den kan ha pa forskningsarbeidet. Ved & redegjgre for dette og etterstrebe
gjennomsiktighet, vil det gke studiens troverdighet, og man vil gi leseren mulighet til & fa
innblikk i forskerens stasted og studiens kontekst nar de leser rapporten (Tjora, 2021, s.
279). Dette kan veere spesielt viktig i studier med intervju som datainnsamlingsmetode,
da intervjueren selv er forskningsinstrumentet. Intervjuerens forforstaelse legger
grunnlaget for hvordan den forstar intervjupersonens utsagn, og videre hvordan disse
utsagnene fglges opp (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 194). Tjora (2021) viser til at mye
kunnskaper og erfaringer kan vaere bade positivt og negativt, ved at man med mye
kunnskaper vil kunne stille gode, presise spgrsmal, samtidig som det kan gjgre at man
har noen forutinntatte oppfatninger (s. 280)

I Igpet av mine ar pa leererstudiet har jeg leert mye om pedagogikk, laeringsteorier,
lovverk og pedagogiske prinsipper. I faget spesialpedagogikk har jeg ogsa fatt innblikk i
diagnoser og ulike metoder for tilrettelegging for elever med ulike vansker. Fire av drene
som student har jeg veert i praksis pa fem ulike skoler, hvor jeg har mgtt laerere med
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ulike erfaringer og meninger, og elever med ulike styrker og vansker. I tillegg har jeg
hatt deltidsjobber pa avlastning for barn og unge og som laerervikar. Nar jeg selv har
reflektert over alle disse kunnskapene og erfaringenes mulige pavirkning pa8 meg og
studien, har jeg kommet fram til at de har gitt meg et bredere syn pa ADHD, da alle barn
0og unge med ADHD som jeg har mgtt har veert svaert forskjellige. At jeg har veert bevisst
pa variasjonene med diagnosen, og dermed ogsa variasjonen i behovene for
tilrettelegging, kan ha gjort at jeg har veert mer apen for a8 hgre andres erfaringer og
metoder. Samtidig har jeg sannsynligvis gjort meg opp noen ubevisste tanker om
tilrettelegging, som kan ha pavirket mine tolkninger av utsagnene.

Jeg har ogsa personlige erfaringer med ADHD, da jeg selv fikk diagnosen i en alder av 19
ar. Dette var noe overraskende for meg, da jeg pa det tidspunktet var noe forutinntatt
om hvordan man «matte» vaere for & fa diagnosen. For meg var ogsa dette noe som
gjorde meg bevisst pd heterogeniteten og variasjonen hos personer med diagnosen. I
tillegg tror jeg at mine erfaringer med diagnosen gjennom 24 ar, selv om jeg gikk 19 ar
uten & vite det og 13 ar pa skolen uten tilrettelegging, kan gjgre at jeg har en annen
forutsetning for & forsta intervjupersonenes utsagn og elevene de tilrettelegger for. Som
nevnt, kan det samtidig fgre til forutinntatthet. Jeg var derfor bevisst pa & stille 8pne
spgrsmal og ikke lede intervjupersonene under intervjuet. Derimot vet jeg ikke hvilken
pavirkning den underbevisste forforstaelsen har hatt, selv om jeg har reflektert over det.

I tillegg til forforstaelsen jeg gikk inn med i starten av studien, har hvert av intervjuene
endret mine syn pa, og min forstaelse av, de andre intervjuene. Alle valg jeg har tatt
gjennom arbeidet, og alle fortolkninger som er presentert i analysen, vil veere preget av
mitt davaerende erfarings- og kunnskapsgrunnlag. Samtidig har jeg hele veien vaert
bevisst p& min plass i studien, samt at det har blitt drgftet med veilederne mine. Jeg har
forsgkt, i den grad det er mulig, a ta avstand fra mine forforstaelser og ga inn i hver
prosess i studien med et apent sinn.

3.6.2 Reliabilitet, validitet og overfgrbarhet

I kvalitative studier brukes gjerne begrepene reliabilitet, validitet og overforbarhet for &
vurdere prosjektets troverdighet, som er en indikator pa kvalitet (Thagaard, 2018, s.
181).

Reliabilitet, eller p8litelighet som ofte ogsa brukes i kvalitativ forskning, refererer til om
forskningen er utfgrt pd en palitelig og tillitsvekkende mate, om sammenhengene internt
i forskningsprosjektet og hvordan dette synliggjgres (Thagaard, 2018, s. 187; Tjora,
2021, s. 263). For styrket reliabilitet bgr det vaere relevante koblinger mellom empiri,
teori og analyse, samt at man bgr etterstrebe gjennomsiktighet for a8 synliggjgre
utviklingen av data og de valg som er tatt i prosessen (Thagaard, 2018, s. 188; Tjora,
2021, s. 264). Malet med gjennomsiktighet, eller transparens, er at leserne skal fa et
godt innblikk i forskningen for & kunne ta stilling til forskningens kvalitet, og
gjennomsiktighet handler dermed om hvor godt disse valgene formidles (Tjora, 2021, s.
264). I denne studien har jeg forsgkt & gi inngaende beskrivelser i metodedelen av
forskningsprosessen og de valg som er tatt. Jeg har jobbet systematisk med & skrive ned
detaljer om forskningsprosessen underveis, for a kunne gi gode og sannferdige
beskrivelser. Dette er noe Tjora (2021) understgtter som en viktig del av det & gjgre
forskningsarbeidet transparent (s. 264). I tillegg til notater av valg, endringer og
fremgangsmater underveis, nevnte jeg ogsa tidligere at jeg skrev logg etter de
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gjennomfgrte intervjuene, for & kunne utvikle meg selv som intervjuer og for
reliabiliteten.

I kvalitativ forskning benyttes ofte gyldighet om validitet, og refererer til nettopp
gyldigheten av resultatene man kommer fram til i studien. Det handler om gyldigheten
av tolkningene, og om svarene vi kommer fram til er svar pa spgrsmalene for
forskningen (Thagaard, 2018, s. 180, Tjora, 2021, s. 260). I min studie vil det vaere om
funnene jeg presenterer faktisk representerer intervjupersonenes erfaringer, og hvorvidt
intervjuene og tolkningen av dem har gitt informasjon om det som skulle studeres. Som
nevnt i forbindelse med reliabilitet, har jeg jobbet systematisk for a etterstrebe
gjennomsiktighet, noe som ogsa er viktig for validiteten (Tjora, 2021, s. 262). Jeg har
beskrevet min forforstaelse, dens mulige pavirkninger og hvordan jeg og veilederne har
forholdt oss til dette i arbeid med prosjektet. Jeg har ogsa redegjort for utformingen av
spgrsmalene i studien, teoriens og empiriens forhold til hverandre og mine metodologiske
valg, og argumentert for hvorfor disse valgene er de mest hensiktsmessige for min
studie. Dette er med & underbygge studiens validitet (Tjora, 2021, s. 263). I tillegg har
jeg knyttet min studie og mine funn til tidligere forskning og relevant litteratur, og
beskrevet studiens relevans pa feltet.

Overforbarhet, eller generaliserbarhet, dreier seg om den forstaelsen som utvikles
gjennom studien kan veere relevant til andre personer, kontekster eller situasjoner. Det
handler ikke om at kunnskapen skal veere universell og gjeldende for en hel populasjon,
slik som statistisk generalisering, men at tolkningene av funnene kan vaere relevante
utover kun det aktuelle forskningsprosjektet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 289;
Thagaard, 2018, s. 182). I denne studien har jeg forsgkt & gi tykke beskrivelser av
forskningsprosessen, mine funn og mine forutsetninger for fortolkning. Flere av laererne
hadde mange like erfaringer, og disse erfaringene viste seg a ligne funn fra tidligere
forskning, noe som kan tyde pa at funnene i min studie kan ha relevans utenfor min
kontekst. Laererne i studien nevnte mange ulike tilrettelegginger for elever med ADHD,
etter hvilke vansker og behov de hadde. Dette kan trolig overfgres til andre klasserom
eller hjem med andre barn og med andre vansker enn ADHD spesifikt.

3.7 Etiske betraktninger

I en forskningsprosess ma man forholde seg til en rekke etiske problemstillinger, og det
ma gjgres kontinuerlige vurderinger med hensyn til intervjupersoner, lesere av studien
eller andre som kan bli omtalt eller bergrt. I tillegg til formelle etiske retningslinjer,
forventes det at man som forsker generelt oppfgrer seg anstendig og mgter personer
tilknyttet studien med tillit, respekt og gjensidighet. Kontakten med intervjupersonene vil
pavirke kommunikasjonen og studiens kvalitet, og det er en selvfglge og et godt
utgangspunkt at man utgver vanlig heflighet (Tjora, 2021, s. 54). Nar man skal behandle
opplysninger om personer, ma man sende inn meldeskjema til Norsk senter for
forskningsdata (NSD), som vurderer om prosjektet oppfyller krav om korrekt og etisk
behandling av personopplysninger (NESH, 2016). Prosjektet ma vaere godkjent av NSD
far man kan kontakte utvalget og starte datainnsamlingen, noe mitt prosjekt ble i starten
av februar 2021 (vedlegg 1).

P& det pedagogiske feltet er det Den nasjonale forskningsetiske komité for
samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) som star for de etiske retningslinjene (NESH,
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2016). Dette prosjektet har blitt forsgkt gjennomfgrt i henhold til disse retningslinjene og
NSD sin vurdering av studien, noe som er beskrevet gjennom hele metodedelen. Som
nevnt, ble informasjonsskriv og samtykkeskjema sendt til skolene og laererne i
rekrutteringsprosessen, i henhold til kravet om fritt, uttrykkelig og informert samtykke
(NESH, 2016). Informasjonsskrivet og samtykkeskjemaet ble ogsa tatt med i papirformat
til intervjuet, slik at vi kunne gjennomga det og sikre at det var forstatt, for det ble
signert, da dette er forskerens ansvar (NESH, 2016).

NESH stiller ogsa krav om konfidensialitet og fortrolighet. Informantene skal kunne stole
pa at opplysningene blir ivaretatt pa en sikker og forsvarlig mate, og at informasjonen
ikke formidles p& mater som kan identifisere informantene (NESH, 2016). Jeg
anonymiserte informantene i transkripsjonen ved a bruke kodenavn, som senere ble
endret til fiktive navn, samt at jeg fjernet all informasjon som kunne veere
personidentifiserende, for eksempel skolens navn og personens dialekt. Det gjelder & ha
en balanse mellom & oppna kunnskap og a ta etiske hensyn. Det optimale er dyp innsikt i
fenomenet som studeres og samtidig vaere respektfull for intervjupersonen og
vedkommende sitt privatliv, noe jeg opplever at jeg har fatt til i denne studien (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 96).

Man ma kontinuerlig vurdere potensielle konsekvenser, noe som innebaerer at man ma
reflektere over mulige negative konsekvenser en deltakelse kan fa for intervjupersonene,
og hvordan man kan sgrge for at denne risikoen blir lavest mulig (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 107). Samtlige av intervjupersonene sa i debrifen at de gnsket a fa oppgaven
tilsendt nar den var bestatt. Flere nevnte ogsa at de var glade for & ha fatt muligheten til
a bidra til forskning pa feltet. Dette kan tyde pa at de selv opplevde deltakelsen som
meningsfull, at den har en verdi for dem og at de ser verdien av min forskning. Man ma
0gsa ta hensyn til eventuelle tredjeparter, og man har som forsker ansvar for & sikre
personvernet for de som er direkte og indirekte bergrt av prosjektet (NESH, 2016). Det
ble derfor gitt en paminnelse om a overholde taushetsplikten. I debrifen fikk lsererne
tilbud om & lese transkripsjonen av eget intervju, for & fa mulighet til 8 forsikre seg om
at anonymiseringen var god nok. Dette selv om jeg var klar over at det kunne fgre til
sensur av betydningsfulle deler av transkripsjonen. En av leererne gnsket dette. Jeg
leverte ett papireksemplar av transkripsjonen, og sgrget for at det ble makulert i
etterkant. Intervjupersonen hadde ingen innvendinger pa transkripsjonen.
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4 Funn og tolkning

I dette kapittelet presenterer og tolker jeg representative utdrag av datamaterialet, og
ser dette i sammenheng med relevant teori fra studiens teorigrunnlag. Analysen
resulterte i de fire kategoriene elevenes utfordringer, tilrettelegging for forutsigbarhet,
tilrettelegging av klasserom og tidsbruk og tilrettelegging av det sosiale leeringsmiljget,
som presenteres i delkapittel 4.1 Elevenes utfordringer og 4.2 Leerernes tiltak for
tilrettelegging. Til slutt i kapittelet gis en kort oppsummering av studiens funn.

4.1 Elevenes utfordringer

Problemstillingen for denne studien er todelt, og jeg skal i dette delkapittelet presentere
funnene som er tilknyttet problemstillingens fgrste spgrsmal: «Hvilke utfordringer
opplever lzerere pa mellomtrinnet at elever med ADHD har i skolehverdagen?». Flere av
utfordringene har sammenheng med hverandre. Jeg har likevel, for @ gjgre lesingen
lettere, delt delkapittelet i faglige utfordringer og sosiale utfordringer.

Et viktig funn i forbindelse med vansker elever med ADHD kan ha, er at flere av lzererne,
i tillegg til 3 forklare elevenes utfordringer, understreker og beskriver at de ogsa har
forutsetninger for @ kunne mestre. I intervjuene kommer det tydelig fram at laererne er
positive til 3 legge til rette for inkludering og mestringsopplevelser. Dette kommer ogsa
til syne i fglgende utsagn:

(1) 1 utgangspunktet opplever jeg at elever med ADHD har veldig gode forutsetninger for &
lykkes i skolen. De har mye ressurser og kapasitet, s& handler det egentlig om & legge til
rette for at de skal kunne utnytte kapasitetene og ressursene sine. (Morten)

Slik Morten beskriver, opplever han at elever med ADHD har mye ressurser. Videre
forteller han at man ma legge til rette for at elevene skal utnytte de kapasitetene og
ressursene de har, for a kunne lykkes i skolen. Dette er i trad med teori om
mestringsforventning, hvor det a fa tilrettelagt oppgaver man har erfaring med & mestre,
vil veere en viktig kilde til mestringsforventning og motivasjon (Bandura, 2005, s. 3).

4.1.1 Faglige utfordringer

I intervjuene ble det stilt spgrsmal om hvilke faglige utfordringer intervjupersonene
opplever at elever med ADHD kan ha. Et sentralt funn er at selv om elever med ADHD er
ulike, erfarer alle de fem lzererne at vansker med fokus, konsentrasjon og uro er noe
mange av elevene med ADHD strever med i undervisningssammenheng. Dette samsvarer
med kjernesymptomene hyperaktivitet og oppmerksomhetsvansker (Helsedirektoratet,
2020b). Leererne sa i intervjuene at dette gikk ut over elevenes faglige prestasjoner, som
igjen pavirket motivasjon for skolearbeidet. Funnet om de gjennomgaende vanskene
vises blant annet i fglgende utsagn:
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(2) ADHD-diagnosen har jo noen slike fellestrekk, men én elev er ikke lik en annen elev, sa det
er jo kjempestor forskjell p& hvordan utfordringene deres er. Men det som er hos alle vil jeg
si, er utfordringer med & holde fokus, det med konsentrasjon, det med ro. (Anne)

Som utsagnet viser, peker Anne pa at vansker med fokus, konsentrasjon og uro er vanlig
hos elever med ADHD. I tillegg anses dette utsagnet som viktig fordi Anne papeker at
elever med ADHD er ulike, noe som understgtter diagnosens heterogenitet, og at tiltak
rettet mot elever med ADHD ikke kan generaliseres til a gjelde alle. Vanskene som Anne
0og de andre laererne trekker fram som vanlige i undervisningssammenheng er ikke
fagspesifikke. Det er generelle, fysiske og kognitive vansker som kan opptre i mange fag,
som kan st i veien for opplevelser av mestring og tilhgrighet, dersom det ikke blir lagt til
rette for det. Flere av intervjupersonene nevner at vansker med fokus, konsentrasjon og
uro kan ga pa bekostning av laering og prestasjoner, og at det kan oppsta faglige hull:

(3) Elever som har en konsentrasjonsvanske eller en oppmerksomhetsvanske gar glipp av mye
hele tiden. Ofte tar det litt tid for de blir diagnostisert, og fram til at man far en felles
forst3else av at dette er en elev som har et strev med konsentrasjonen, kan det oppst
ganske store faglige hull. S8 det vil jo vaere faglige utfordringer, gjerne i alle fag. (Terje)

Terje beskriver at vansker med oppmerksomhet og konsentrasjon gjgr at man til
stadighet gar glipp av mye, hvor «mye» blant annet kan forstas som faglig innhold. Slik
det gar fram i utsagnet, vil vansker med uro, konsentrasjon og oppmerksomhet kunne
fore med seg vansker i flere fag. Terje uttrykker ogsa at de faglige hullene kan oppsta
fram til man far en felles forstaelse for at eleven har vansker med konsentrasjonen, og at
det tar tid fgr elevene blir diagnostisert. Det kan virke som at lsererne opplever
diagnostisering som en forklaring pa elevens atferd, og at diagnostisering har en
utlgsende effekt pa tilrettelegging og betydning for hvilke tiltak som settes inn, selv om
tilpasset opplaering gjelder alle elever. I lys av Statped (2020) sin forstaelse av
folgevansker, kan man forsta Terjes utsagn som at falgevanskene kan oppsta i
«rommet» fram til konsentrasjonsvanskene blir oppdaget og konstatert.

Oppmerksomhetsvansker kan komme til uttrykk pa forskjellige mater, noe som vil vaere
av betydning for tilretteleggingen i skolen, da man ma ta hensyn til de ulike uttrykkene
(Rgnhovde, 2018, s. 42). Dette kommer ogsa tydelig fram i datamaterialet, og flere

lzerere nevner at elever med ADHD kan ha vansker med & fa med seg verbale budskap:

(4) Og spesielt hvis at det ikke er noe visuell stgtte, da er det veldig lett at de faller ut. (...) For
veldig mange som har gatt noen ar pa skolen, de klarer 3 sitte og jobbe, de klarer 3 sitte og
hgre, men det klarer ikke en med ADHD, den faller ut. (Anne)

(5) Men spesielt for de som ikke klarer & f& med seg mange beskjeder da, s& har man hvert fall
mulighet til & se pa skjermen eller fglge med litt. (Hilde)

At Anne bruker uttrykket «falle ut» forstds som a falle ut av samtaler og faglig aktivitet,
noe som kan sees i sammenheng med at Hilde uttrykker at elevene kan ha vansker med
a fa med seg mange beskjeder. Dette er en vanlig mate oppmerksomhetsvansker kan
komme til uttrykk pa (Haugen & Haugen, 2020, s. 175). Dette kan ogsa sees i
sammenheng med motivasjon, og at elever med ADHD kan ha vansker med utholdenhet
nar aktiviteten ikke motiverer eller interesserer (Rgnhovde, 2018, s. 133). I lys av
Banduras (1997) teori om mestringsforventning kan det & «falle ut», for eksempel nar
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laereren gir instrukser, gi andre forutsetninger for & mestre de faglige aktivitetene, og
elevene vil derfor kunne ha behov for tilrettelegging for @ kunne forvente & mestre.
Intervjupersonene nevner visuell stgtte og & kunne se pa skjerm som nyttig for & fa med
seg de verbale budskapene, og kan vare en ngdvendig tilrettelegging.

Et sentralt funn i forbindelse med utfordringer hos elever med ADHD, er at vansker med
struktur er gjentakende i datamaterialet. Laererne forteller at det er noe som vises pa
mange omrader. Flere sier at de opplever at kaoset elevene kan ha i hodet ogsa kommer
til uttrykk gjennom manglende struktur og kontroll, noe som blant annet vises i fglgende
utsagn:

(6) Det jeg ofte ser hos elever som har ADHD er mangelen pd det 8 fa til & strukturere seg selv.
Hvis du ser en matematikkbok til en elev som har ADHD, s& kan det framstd som ganske
kryptisk. (...) Hvis jeg skal si det kort, sd er det kanskje mangelen pd en evne til 3
strukturere seg selv. Det gjgr at de blir vanskelige 8 forstd. (Terje)

(7) Men det handler jo om at eleven er s3 ustrukturert at han klarer ikke, han vet ikke en gang
hvor han har lagt det eller gjort av tingene. (Hilde)

(8) Jeg vet at flere som har ADHD har slitt med 8 vite hvor de er i dagen, de klarer ikke huske
om de har hatt langfriminutt, eller om det har vaert kortfri, eller om de er i fgrste eller siste
time. (Mari)

Slik det fremgar i uttalelsene til de tre intervjupersonene, kan vansker med struktur
opptre pa ulike mater og i ulike situasjoner. Blant annet nevnes vansker med a
strukturere seg skriftlig, noe som gjgr at elevene kan bli vanskelige & forsta for andre,
samt vansker med & holde orden pa utstyret sitt, som av andre lserere omtales som &
«vaere rotete». I tillegg sier de at elever med ADHD kan ha vansker med & huske hvilke
deler av skoledagen som er gjennomfgrt, og hvor i dagen de er. Andre laerere nevner
0gsa at elevene kan streve med & forsta selve ukeplanen. Dette kan ses i sammenheng
med de eksekutive styringsfunksjonene, og at mange barn og unge med ADHD ofte viser
svikt i disse funksjonene, som blant annet innebaerer tidsforstaelse og struktur (DuPaul &
Langberg, 2015, s. 185).

4.1.2 Sosiale utfordringer

Flere lzerere sier at de har erfaringer med at medelever ofte synes elever med ADHD er
artige @ veere med, og at de bidrar med energi, kreativitet og humor i sosiale relasjoner.
Samtidig opplever de ogsa at elever med ADHD kan ha vansker sosialt. Dette er noe flere
forfattere pa feltet ogsad nevner, pa grunn av symptomene i diagnosen (eks. Rgnhovde,
2018, s. 65). Leererne uttrykker at dette kan veaere av bekymring, da det kan fgre til
utenforskap og manglende opplevelse av tilhgrighet. Blant annet trekker laererne fram
manglende evne til konsekvenstenking og impulskontroll som en sosial utfordring:

(9) Impulskontrollen er ofte en utfordring. (...) Og s& vurderer de kanskje ikke sin egen
innvirkning og sin egen mate 8 vaere pa s3 veldig, «hvordan virker det pa andre?». (Anne)

(10) De tar ikke s& mye hensyn, gjgr ofte feil, for de handler for de tenker, gdelegger maten,
som gjgr at andre elever pd gruppa kan bli irriterte og sure. (Hilde)
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Som vi ser, peker Anne pa impulskontroll som en sosial vanske for elever med ADHD
fordi de handler fgr de tenker. Slik Hildes utsagn tolkes, kan den manglende
konsekvenstenkingen fgre til at elevene ikke tar hensyn til andre, og at eleven og dens
handlinger derfor kan fgre til at andre elever blir irriterte.

Et annet funn i forbindelse med sosiale utfordringer, er at flere leerere forteller om
vansker knyttet til a forsta og falge med pa sosiale regler og andre strukturer i sosiale
sammenhenger. I intervjuene sier laererne ogsa at dette kan ha konsekvenser for
vennskap og deltakelse i lek og sosiale samspill, noe vi eksempelvis kan se i fglgende
utsagn:

(11) Jeg har merket meg at ikke alle klarer & fglge med pa de sosiale reglene som er laget i lek.
(...) Det kan bli sdnn at de andre elevene kan bli lei. Noen kan veere litt umodne i tillegg.
Og sa kan det vaere vanskelig & std i ke for eksempel, noe som blir et irritasjonsmoment
for de andre. (Hilde)

(12) Og sa er det vanskelig & holde p&, man blir litt flyktige i vennskapene kanskje. (...) S& man
kan fort ende opp litt sdnn, litt isolert kanskje. (Terje)

Hilde sitt utsagn kan forstas som at elevene kan streve med a forsta sosiale koder og
hvordan de skal forholde seg til andre, i tillegg til vansker med a sta i kg. Sistnevnte kan
ha sammenheng med hyperaktiviteten flere med ADHD opplever (Roberts et al., 2015, s.
63). Fordi Hilde igjen, i tillegg til utsagn 10, nevner at medelever kan bli irriterte, forstas
det som at hun opplever dette som en viktig sosial utfordring for elever med ADHD. Terje
forteller at elevene kan ha vansker med & holde pa vennskap, og at elever med ADHD
kan ende opp isolerte. Terjes erfaringer er i trad med forskning pa sosiale relasjoner hos
barn og unge med ADHD, som viser at disse elevene kan ha stgrre vansker med
vennskap og deltakelse i sosiale relasjoner enn andre barn (McQuade & Hoza, 2015, s.
219).

I intervjuene snakker lzererne om elever med ADHD-diagnose som en mangfoldig
gruppe, og de presiserer at ingen elever er like (utsagn 2). De sier at elevene har
forutsetninger for & mestre og klare seg fint i skolen. Samtidig nevner flere at de
opplever at elevene far stgrre og mer komplekse vansker, bade faglig og sosialt, dersom
de ogsa har tilleggsvansker. Dette vises i Maris uttalelse:

(13) S& de som har bare ADHD, er gjerne elever som klarer seg «hgvelig», men s er det nar
det blir mange andre diagnoser i tillegg at det blir mye vanskeligere. (Mari)

Som utsagnet viser, sier Mari at elever med kun ADHD kan klare seg greit i skolen, men
at det blir vanskeligere, trolig for bade laerer og elev, dersom eleven har andre vansker i
tillegg. Blant vanlige tilleggsvansker er sosiale vansker og atferdsvansker (utagerende
atferd) (Statped, 2020). Flere lzerere forteller at de opplever at flere elever med ADHD
har vansker med utagering og ukontrollert atferd, og at dette kan vaere en sosial
utfordring for elevene det gjelder, noe som kommer til syne i Mortens beskrivelse:

(14) Det sosiale er jo den stgrste utfordringen de har, i hvert fall hvis de har kjempestor H i
ADHD. (...) Det kan vaere lyder, kauking, d&rlig impulskontroll, og s& flyger det en stol i
sinne. De stigmatiserer seg selv overfor de andre elevene, som forteller til foreldrene sine
at «i dag gjorde den eleven sdnn og sdnn». D