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Sammendrag

Studien som presenteres i denne masteroppgaven er basert pa intervjuer med fire lerere.
Hensikten er & fa storre kunnskap om hvordan de selv opplever at de ivaretar elever med

ADHD, og hvilken kunnskap de har om temaet.

Leaererne er alle ansatte ved en ungdomsskole i Oslo est. Teori om diagnosen ADHD
vektlegges, samt foreldresamarbeid, lerer-elev-relasjoner og undervisningstilbud.

Funnene droftes i lys av nyere forskning og teori.

Studien indikerer at leerere opplever at de ikke har nok kunnskap om diagnosen ADHD
til & mote disse elevene pa en god nok méte. De opplever at det generelt er lite kunnskap
om denne diagnosen i den norske skolen, og at de derfor i stor grad ma stette seg til

erfaringsbasert kunnskap.

Larerne opplever foreldresamarbeidet som utfordrende, og de viser til at
kommunikasjonen med de foresatte i stor grad handler om elevenes negative atferd pa

skolen.

Ingen av laererne opplever at elever med ADHD fér det undervisningstilbudet de burde
ha krav pa. Noen forklarer dette med at skolen ikke er tilpasset elevenes behov for
tilrettelegging, eller at skolen ikke har mulighet til & legge til rette for tilpasset
opplering.

Funnene indikerer at det mangler kompetanse om diagnosen ADHD i skolen, og at disse
elevene derfor ikke far det undervisningstilbudet de burde ha krav pa. Tidligere studier
viser at elever med ADHD star i fare for a falle ut av videregdende skole, og at altfor

mange havner i kriminalstatistikken.

Funnene indikerer at det er et stort behov for kompetanseheving dersom skolen skal
kunne mete elever med ADHD og deres foresatte pd en bedre méte enn det som er

situasjonen i dag.



Abstract

The study presented in this Master’s thesis is based on interviews conducted
with four teachers. The aim is to provide greater insight into how they
themselves attend to the needs of students with ADHD and what knowledge

they have about the topic.

The teachers are all staff at a secondary school in the east of Oslo, and the
emphasis is on theory related to the diagnosis of ADHD, as well as parental
cooperation, student-teacher relationships, and the teaching curriculum. The

findings are discussed in light of recent research and theory.

The study indicates that teachers experience that they do not have enough

knowledge about ADHD to be able to cater for the students in a good way.
They experience that there is limited knowledge about this diagnosis in the
Norwegian school system and that they must therefore rely on experience-

based knowledge.

Teachers experience cooperation with parents as challenging, and they point
out that communication with parents often revolves around the negative

behavior of the students at school.

None of the teachers experience that students with ADHD are given the
education that they are entitled to. Some explain that the school does not
facilitate the needs of the students or is not in a position to be able to offer

specially adapted tuition.

The findings indicate that there is a lack of competence in school regarding
the diagnosis of ADHD and that the students therefore do not receive the
tuition that they are entitled to. Previous studies show that students with
ADHD are in danger of dropping out of upper secondary school and that

this group is overrepresented in crime statistics.

The findings indicate that there is a dire need for competence development



if the schools are to facilitate students with ADHD and their parents in a better way than

is the case today.
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1 Innledning

ADHD er en vanlig nevrologisk forstyrrelse som forekommer hos 3 til 5 prosent av barn
i Norge (Zeiner & Arnesen, 2004). Diagnosen inneberer i hovedsak hyperaktivitet,

impulsivitet og oppmerksomhetssvikt.

Barkely (1997) viser til at det grunnleggende problemet til barn med ADHD er
atferdshemmende underskudd, som pavirker regulering i arbeidsminne, selvregulering
av affekt, motivasjon og opphisselse, internalisering av tale og rekonstituering.
Funksjonene péavirker det motoriske system, som kontrollerer malrettet atferd.
Funksjonene pavirker ogsa nevropsykologiske systemer som arbeidsminne, som blant
annet hjelper til med & holde pd informasjon mens elevene jobber med en oppgave, selv
om stimulansen har forsvunnet. Underskuddet av selvregulering av affekt, motivasjon
og opphisselse gjor at barn med ADHD ikke kan kontrollere emosjonelle responser i

ulike situasjoner, og derfor viser folelsene sine for offentligheten.

Forst 1 2017 ble det publisert en studie i Lancet Psychiatry som omfattet 1713
mennesker med ADHD og 1529 i kontrollgruppen. Gjennomsnittsalderen var 14 ér,
med en spredning fra 4 til 63 ar. MR-bilder viste at volumet av amygdala og
hippocampus, samt intrakranielt volum, er mindre hos mennesker med ADHD. I tillegg
ble det pavist subcortikale hjernevolumforskjeller hos mennesker med ADHD
(Hoogman et al., 2017, s. 310).

I det limbiske system styres folelser, motivasjon, lering og hukommelse. I amygdala
blir emosjonelle minner, i samarbeid med hippocampus, gitt folelsesmessige reaksjoner
(Durston, 2003, s. 184—195), noe som kan forklare elevenes kraftfulle folelsesmessige
responser. | hippocampus styres elevens lering og hukommelse, minner overfores fra
kortidsminne til langtidsminne, som har stor betydning for lering (Durston, 2003,

s. 184-195), og som kan forklare hvorfor elever med ADHD ofte sper om og om igjen
om de samme tingene. Nedsatt belonningsfelsomhet 1 hjernen kan fere til nedsatt humer
(Poulton & Nanan, 2014), ofte etterfulgt av voldsomme temperamentsutbrudd (World
Health Organization, 2019).

For at elever med ADHD skal fa et inkluderende og godt utdanningslep, er leerere med

god kompetanse og nare relasjoner til elevene avgjerende (Kunnskapsdepartementet,



2019, s. 8). Elevene trenger lerere som kan erkjenne det uforutsette og foreta
skjennsbaserte valg med improvisasjon og kreativitet for & forebygge

temperamentsutbudd (Torgersen & S@verot, 2015, s. 21).

Retten til tilpasset opplaring er godt forankret i skolens lovverk og retningslinjer. I
Opplaringsloven (2016) § 1-3 star det at opplaeringen skal tilpasses elevenes evner og
forutsetninger. | NOU (2009:18, s. 15) presiseres det at opplaeringen skal ha et innhold
og en kvalitet som gir elevene mulighet til & nd malene som er satt i opplaringen.
Meld. St. 6 (2019-2020), viser til at vi skal ha et utdanningssystem som skal bidra til at
alle kan oppleve mestring og verdien av kunnskap og felleskap. Dessverre samsvarer
ikke praksis med relgelverket i alle skoler. Mange elever fir ikke den hjelpen de
trenger. Mange far hjelp for sent, og flere har en skolehverdag der de ikke blir sett eller
forstatt, der de utvikler seg mindre og leerer mindre enn de kunne gjort med et bedre
tilrettelagt pedagogisk tilbud. Disse elevene kan oppleve at de ikke har det trygt og godt
pa skolen, og at de ikke er en verdifull del av felleskapet, noe som anses som svart

alvorlig (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 9).

Mestring av grunnleggende ferdigheter som lesing, skriving og regning har stor
betydning for om unge gjennomforer videregdende opplaring. Det samme gjelder
elever som vegrer seg for & ga pa skolen, som far heyt fraveer, som igjen gjor det
vanskelig & fullfere opplaeringen. 1 av 4 som starter videregdende utdanning fullferer
ikke. De som faller utenfor utdanningssystemet stir ogsa i fare for & falle utenfor

arbeidssamfunnet (Kunnskapsdeparetementet, 2019, s. 10).

1.1 Formal og problemstilling

Oppgavens formal er 4 fa okt innsikt i hvordan larere opplever egen kunnskap om
ADHD-diagnosen, og deres opplevelse av ivaretakelse av disse elevene i klassen.
Larernes opplevelser, dreftet opp mot aktuell litteratur, skal ende opp i et produkt som
trolig kan veere til nytte og inspirasjon i skolen, og forhapentligvis danne grunnlag for
videre forskning pa kvalitetsutvikling og forebyggende arbeid i skolen.
Hovedproblemstillingen er:

Opplever leerere at de har nok kunnskap om ADHD til d ivareta elever med denne

diagnosen i skolen?
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For & finne svar pa problemstillingen har jeg utviklet folgende delspersmal:
Hvordan opplever lererne samarbeidet med hjemmet?
Opplever lererne at elever med ADHD far tilpasset undervisning?

Opplever lererne at elever med ADHD inkluderes i det sosiale felleskapet?

1.2 Oppgavens oppbygning

Studien innledes av forskningstemaets relevans for & aktualisere kontekst og eget

forstaelsesgrunnlag. Videre folger oppgavens formal, problemstilling og delspersmal.

I kapittel to redegjores teori og forskning om diagnose og arbeid med elever med
ADHD. Videre vises de valg som er tatt ved bruk av metodiske verktey i kapittel 3. Her
gjor jeg rede for datainnsamling, analyse, validitet og etiske refleksjoner. I kapittel 4
presenteres og dreftes undersgkelsens funn i lys av teori. Deretter konkluderes
problemstillingen. Avslutningsvis dreftes kritiske sider ved egen forskning, funnenes

implikasjoner for praksis og mulige nye forskningsomréder.
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2 Teoretisk forankring

2.1 Kunnskap om diagnosen

ADHD (Attention Deficit Hyperactivity Disorder) er en vanlig nevrologisk forstyrrelse
som forst og fremst innebarer hyperaktivitet, impulsivitet og oppmerksomhetssvikt.
Diagnosen er hemmende og den viser seg i forskolealder (American Psychiatric
Association, 2013). 3 til 5 prosent av barn i Norge har ADHD (Zeiner & Arnesen,
2004).

Diagnosen ADHD beskrives i de diagnostiske systemene ICD-11 (World Health
Organization, 2019) og DSM-5 (American Psychiatric Association, 2013). I disse to
manualene er diagnosekriteriene ulikt vektlagt. En person vil lettere oppfylle kravene til
a fa ADHD hvis DSM-5 ligger til grunn, og ICD-11 vil gi en mer alvorlig diagnose
(American Psychiatric Association, 2013; World Health Organization, 2019). I denne
studien har jeg valgt & kun forholde meg til DSM-5, da denne brukes i klinisk praksis og
mye av forskningen og litteraturen om ADHD er basert pa dette systemet (Norvik &
Lea, 2019).

ADHD deles inn i tre undergrupper, ADHD hyperaktiv/impulsiv type, ADHD
uoppmerksom type (ADD), og ADHD kombinert type (American Psychiatric
Association, 2013).

I denne oppgaven velger jeg & ha fokus pA ADHD kombinert type, grunnet oppgavens

omfang, da atferden og tilnermingen er svert ulik i to av undergruppene.

2.1.1 Oppmerksomhet

Elever med ADHD har utfordringer med a konsentrere seg om enkelte oppgaver og
slurver ofte med skolearbeid. Vansker med & holde pé oppmerksomhet i oppgaver, lek
eller i aktiviteter er vanlig og elevene kan lett overse detaljer. Mange kan ha
utfordringer med & holde seg fokusert i samtaler eller 1 lesing over lenger tid. Elever
med ADHD ser ikke alltid ut til & lytte nar de blir snakket direkte til, det kan virke som
de har tankene andre steder, selv om det ikke er noe som &penbart distraherer dem.
Elevene folger sjeldent instruksjoner og kan ha problemer med & fullfore skolearbeid
eller andre gjoremal. Organisering av skolearbeid kan vare utfordrende for
elevgruppen. Elevene kan ha vansker med & holde orden pa skolesakene sine og med &

fa levert ting i tide. De mister ofte nedvendig skolemateriell som blyanter og
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skolebgker. Elevene unngar ofte a starte pa skolearbeid eller lekser som krever
vedvarende mental innsats. De kan lett bli distrahert av overfledig stimuli og glemmer

lett dagligdagse gjoremal (American Psychiatric Association, 2013).

2.1.2 Hyperaktivitet og impulsivitet
Elever med ADHD kan ogsé ha utfordringer med hyperaktivitet og impulsivitet. Det er
denne gruppen jeg har valgt 4 ha fokus pa i denne studien. Elevene kan fikle eller
tromme med hender eller fotter, eller vri seg pé stolen. De gér ofte fra plassen sin i
klasserommet i situasjoner der det er forventet at de skal sitte. Elevene kan lope rundt
eller klatre i situasjoner der det er upassende. De har ofte vansker med & gé inn i lek pa
en stille méte. Det kan virke som de er pa farten, som om de er drevet av en motor.
Elever med ADHD snakker ofte mer enn nedvendig og kan buse ut med svar for
lereren har rukket & snakke ferdig. Turtaking kan vere vanskelig og mange avbryter

andres samtaler, spill eller aktiviteter (American Psychiatric Association, 2013).

2.1.3 Kormorbiditet til ODD
Mellom 60 til 70 prosent av barn med ADHD har en atferdsforstyrrelse (Zeiner &
Arnesen, 2004). Nesten alle barn under 12 &r som har fatt diagnosen opposisjonell
atferdsforstyrrelse (ODD) har ogsa ADHD (Pliszka, 2003).
I en amerikansk studie fra 2002 kommer det fram at risikoen for & fa en
atferdsforstyrrelse er mye storre for begge kjonn med en ADHD-diagnose enn uten. Hos
jenter med ADHD, hadde 35 prosent ogsd ODD. Hos gutter med ADHD hadde 66
prosent ogsd ODD (Biederman et al., 2002).

I en annen studie gjennomfort i USA i1 2005, konkluderes det med at 52 prosent av
jenter med ADHD ogsd har ODD, og at det samme gjelder 40 prosent av gutter. 577
barn deltok i studien, hvor av 317 var gutter og 260 jenter. Studien mener det ikke er
noen signifikant forskjell i kjonn hos barn med ADHD med kormorbiditet til ODD.
Biederman et.al. har valgt deltakere som bade er henvist fra spesialist og ikke, og mener
resultatene er mer balanserte og rettferdige sammenlignet med tidligere studier, der
deltakerne utelukkende er henvist fra spesialist og der det kan se ut til at gutter er
prioritert (Biederman et al., 2005). Det vil si at 35-52 prosent av jenter med ADHD
ogsa har diagnosen ODD, og 40—-66 prosent av gutter med ADHD ogsa har diagnosen

ODD. Andelen ser ut til & veere hoyest i den kombinerte typen, og noe hayere i den
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hyperaktive-impulsive typen, sammenlignet med den uoppmerksomme typen (Levy,

Hay, Bennet & McStephen, 2005).

I de nye diagnosesystemene inkluderes ogsa den uoppmerksomme typen (ADD).
Kanskje er det arsaken til at kormorbiditet mellom ADHD og ODD har gétt ned. Da jeg
har avgrenset denne studien til &8 omhandle ADHD kombinert type, vil det vere naturlig

a forholde seg til tall tilherende denne homogene gruppen.

2.1.4 Opposisjonell atferdsforstyrrelse (ODD)
Opposisjonell atferdsforstyrrelse (Oppositional Defiant Disorder; ODD) er en
atferdsforstyrrelse klassifisert i ICD-11 (World Health Organization, 2019). Diagnosen
kjennetegnes ved at eleven er trassig, ulydig og viser provoserende atferd. Elever med
ODD er mer enn normalt eller vedvarende sinte eller irritable. De har ofte lav
frustrasjonstoleranse og kan lett miste kontrollen. Dette oppstér ofte uavhengig av at
barnet er blitt utsatt for tilsynelatende provokasjon. Elevene kan ha lett for & anklage
andre for egne problemer eller feil. Barnas atferd kan ofte vare av provoserende
kvalitet, slik at barnet lett kommer i konflikt og konfrontasjon. Det negative humeret er
ofte etterfulgt av alvorlige temperamentsutbrudd der intensitet og varighet ikke er i trad
med utlesende arsak til utbruddet. Elevenes kroniske irritabilitet og sinne kan ses pa
tvers av ulike omrader som skole, hjem og andre sosiale arenaer. Nar man ser pa
meonsteret til elevenes kroniske irritabilitet og sinne, er ikke dette begrenset til
sporadiske hendelser som normale utviklingstrinn eller diskrete episoder som irritasjon i

depressive episoder (World Health Organization (2019).

2.1.5 Nyere forskning pA ADHD

Det er betydelig fremgang i undersekelser av ADHD-diagnosens nevrobiologi, selv om
den presise arsaken fremdeles er uklar. Nyere nevrologisk forskning viser mer
omfattende forskjeller i hjernen til elever med ADHD enn hva som fremkommer i de

diagnostiske kriteriene i DSM-5.
Sammenfallende funn fra studier av medisinering, nevropsykologi og MR-bilder av

hjernen til personer med ADHD, involverer kretslopet i frontallappen, der elevenes

tankevirksombhet, intellektuelle funksjoner og folelser samordnes (Durston, 2003).
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Nyere metoder for avbildning av hjernen (MR) har vist endringer i nervenettverket i
frontallappen hos elever med ADHD (Thapar, Cooper, Eyre & Langley, 2013, s. 3—-16).
Her er nevrotransmittere i form av dopamin og noradrenalin svart redusert.
Nevrotransmitterne overforer meldinger mellom hjerneceller og pavirker hvordan vi
héndterer informasjon fra verden rundt oss. Nar eleven har redusert niv av
nevrotransmittere, vil hjernens evne til & regulere overforingen av signaler fra en
nervecelle til en annen bli svekket og eleven kan fi vansker med & styre oppmerksomhet
og impulser. Dette forer ofte til uensket sosial atferd (Durston, 2003, s.184—-195;
Durston et al., 2004, s. 332—-340; Durston et al., 2003, s. 871-878; Thapar et al., 2013,
s. 3—16; Zang, He, Chao-Zhe & Quing-Jiu, 2007, s. 83-91). Det er pavist redusert
volum og tykkelse pd hjernebarken, og det kan vere en forsinket utvikling av

nervebaner i flere omrader 1 hjernen (Thapar et al., 2013, s. 3—-16).

Hoogman et al. (2017) legger til det hittil sterste datasettet med ny kunnskap om
reduksjon 1 hjernens volum hos personer med ADHD i sin studie som omfatter 3242
deltakere. I studien deltok 1713 personer med ADHD og 1529 kontrollpersoner i
alderen 4 til 63 ar, med median alder 14 ar. Studien konkluderer med mindre volum i
accumbens, amygdala, caudate, hippocampus og putamen som tilherer hjernens
limbiske strukturer, og reduksjon i intrakranielt volum hos individer med ADHD.
Studien viser ogsa en forsinkelse av modning og degenerasjon i det limbiske system og
intrakranielt volum hos dem med ADHD, der forskjellen var hagyest hos barn under 15
ar, kontra voksne over 21 ar. Bruk av psykostimulerende midler, grad av symptomer

eller kormorbiditet pavirket ikke resultatet (Hoogman et al., 2017, s. 310).

Studiens subkortikale volummalinger ber gi en relevant modell av ADHD som en skade
1 hjernen og forsinkelse i modning, og séledes forebygge mistanke om at atferden
skyldes darlig oppdragelse. Funnet i amygdala er viktig fordi dette gir okt forstaelse for
hvorfor mange strever med sosial fungering. Dysfunksjon i amygdala er assosiert med
vansker med & gjenkjenne, dempe eller stoppe folelsesmessige impulser, og med
emosjonell regulering generelt. Amygdala har ogsd blitt assosiert med hyperaktivitet. I
accumbens ligger elevenes belonningssenter, dette omradet er assosiert med vansker
med motivasjon og emosjonell regulering hos elever med ADHD. Hippocampus er ogsa
med pa 4 styre elevenes regulering av motivasjon og felelser (Hoogman et al., 2017,

s. 316-317), men ogsé deres korttidshukommelse og leering (Jansen & Holck, 2020).
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2.1.6 ADHD og ODD

Funnene stemmer med den nare sammenhengen som klinikere observerer mellom
ADHD og ODD (Levy et al., 2005). Hvis symptomenes alvorlighetsgrad kan betraktes
som en konstant variabel, er andelen av personer med ADHD og ODD hgyere enn 40
prosent. Per i dag nar ikke elevene den diagnostiske terskelen. ODD-symptomer som
humer, negativitet og vanskelig temperament bidrar ofte vesentlig til det generelle

funksjonsnedsettelsesnivéet ved ADHD (Sonuga-Barke, Bitsakou & Thompson, 2010).

I DSM-5 er ADHD en diagnose uten et folelsesmessig aspekt (Hoogman et al., 2017).
DSM-5 viser kun til hva eleven ikke behersker, uten & vise til noen underliggende arsak.
Atferd forbundet med uoppmerksomhet er én mulig forklaring pa hvorfor elever unngar
eller ikke behersker oppgaver. Samtidig er elevens opplevelse av mangel pa emosjonell
tilfredshet ved fullfering av oppgaver ogsé en forklaring. Derfor kan elevens lave
produktivitet relateres til mangelfulle tankeprosesser eller redusert motivasjon pa grunn
av mangelfulle belonningsmekanismer i hjernen (Poulton & Nanan, 2017).

Nedsatt belonningsfelsomhet i hjernen vil kunne fore til nedsatt humer og negativ atferd

knyttet til seken etter belonning, symptomer som er i trdd med ODD.

For at lerere skal forsta hvorfor elever med ADHD viser spesiell atferd, ma de ha
kunnskap om det nevrologiske aspektet ved diagnosen og sammenhengen mellom
ADHD og ODD (Poulton & Nanan, 2014). I denne oppgaven vil jeg legge begge
diagnosene til grunn for & fa et mer helhetlig bilde av hvordan lerere opplever egen

kunnskap om diagnosen ADHD.

2.2 Foreldresamarbeid

Laerere betyr mer for barns utvikling na enn tidligere fordi de bruker mye tid sammen
med dem og etablerer narere relasjoner enn for. Dermed blir de betydningsfulle akterer
1 barnas utviklingsprosess. For a skape helhet i elevens liv er det viktig at foreldre og
leerere etablerer et godt samarbeid rundt eleven. Nér barn har atferdsvansker blir et godt
samarbeid ekstra viktig, nettopp fordi denne elevgruppen drar stor nytte av samarbeidet

(Drugli, 2013).
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I Oppleringslovens §1-1 stdr det at skolens opplering skal vare i samarbeid og
forstaelse med hjemmet. Denne plikten er presisert i §13-3d, der det star at samarbeidet
skal tilpasses lokale forhold, og plikten til samarbeid hviler pd skolen
(Opplaringsloven, 2016). For at samarbeidet skal fungere er det en forutsetning at

foreldrene deltar aktivt (Utdanningsdirektoratet, 2011).

En undersekelse av skole-hjem-samarbeid 1 ungdomsskoler viste at bade larere og
foreldre ofte er usikre pa hva samarbeidet innebzrer og hvilken ansvarsfordeling det
har. Lererne er usikre pd hva det konkret innebarer a skape rom for foreldreinvolvering
og hva som ligger i det & vaere involvert i barnas utdanning. Noen larere opplever a ikke
ha kunnskap om hvordan de ber g fram for a skape et godt samarbeid. Foreldrene er
usikre pa hvor mye de ber involvere seg. Det ser ut til at mange skoler ikke har et
avklart forhold til samarbeid og at ansvaret legges over pd den enkelte leerer, som ma
finne sine egne losninger (Kramvig, 2007). Det er skolens ansvar a sikre at foreldre far
medansvar i elevenes opplaering (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 16). Videre
presiserer kunnskapsleftet at foreldresamarbeid skal ha eleven i fokus og bidra til faglig
og sosial utvikling. Et godt foreldresamarbeid er en viktig ressurs for skolen for & styrke
utvikling av gode leringsmilje, og for elevens sosiale og faglige utvikling

(Kunnskapsdepartementet, 2017).

Forskning viser at kvaliteten pa samarbeidet mellom hjem og skole varierer med ulike
demografiske variabler. Foreldre med hoyere utdanning er mer involverte i lekser og har
bedre kontakt med elevens larere enn foreldre med lav utdanning (Epstein & Sanders,
2000). Mange foreldre med lav utdanning og innvandrerbakgrunn er positive til skolen,
men strever mer med samarbeidet enn andre. Noen opplever at de ikke klarer & hjelpe
elevene med lekser og skolearbeid (Baeck, 2007). Foreldre som flytter mye, er
deprimerte eller har lav sosiogkonomisk status, minoritetsbakgrunn eller er enslig
forserger er ogsd mindre involverte enn foreldre uten slike kjennetegn (Riggs &

Medina, 2005; Kohl, Lenga & McMahol, 2000).

I en norsk studie kommer det frem at foreldre med lav inntekt er minst forneyd med
samarbeidet med skolen (Westergard & Galloway, 2004). Blant barn med

atferdsvansker er foreldresamarbeidet darligst nér foreldrene har lavere utdanning eller
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egne psykiske vansker (Drugli, 2009). Dette tyder pé at lerere trenger ytterligere
kompetanse 1 & etablere et godt skole-hjem-samarbeid (Drugli, 2013).

Foreldre som har barn som opplever problemer i skolen, opplever samarbeidet som
vanskeligere. Disse foreldrene ensker seg bedre informasjon fra skolen om
undervisningen og barnets fremgang og trivsel. Nar disse elevene far hjelp ser det ut til
at foreldrene blir mer forneyde med samarbeidet med skolen enn andre foreldre (Baeck,
2007).

Foreldrenes forventninger til skoleprestasjoner har sterkest innvirkning pé elevenes
motivasjon og innsats. Etter det kommer foreldrenes interesse for skolearbeid hjemme
og pé skolen, leksehjelp og prat om skolefremgang (Hattie, 2009). Disse elevene vil ha
den beste faglige utviklingen (Fishel & Ramirez, 2005). Dette betyr mer enn andre
faktorer 1 familien, slik som sosiogkonomisk status (Hattie, 2009). Det er viktig at
foreldrene blir gjort oppmerksomme pa viktigheten av deres stotte og interesse for
barnas tilpasning i skolen. Hvis de er klar over dette, vil de engasjere seg mer (Riggs &

Medina, 2005).

En forutsetning for godt samarbeid er ifolge Kunnskapsleftet god kommunikasjon.
Gjensidig kommunikasjon om elevens utvikling og trivsel skal sta sentralt i arbeidet
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 16).

Mange foreldre er fremmedgjorte for skolen fordi de ikke forstar skolens sprék. Skolen
og hjemmene ma kommunisere slik at de kan snakke samme sprék og formidle de

samme forventningene, sé elevene slipper & leve i to verdener (Hattie, 2009).

2.2.1 Foreldresamarbeid rundt elever med ADHD

Nér barn er utsatt for risikofaktorer som ADHD, vil de ha behov for bedre kvalitet pa
samarbeidet mellom skole og hjem (Sheldon, 2003). Samarbeidet er ofte hyppigere hos
elever med ADHD (Bastiani, 1993; Kirkhaug, Drugli, Klckner & Merch, 2013).
Samtidig er det i slike tilfeller at samarbeidet ofte er vanskelig (Nordahl, 2007; Drugli,
2013). Grunnen til det vanskelige samarbeidet er at det ofte blir mye sekelys pa barnas
negative atferd, serlig fra leererens side (Webster-Stratton, 2005). Telefoner eller meoter
med foreldre om barnets negative atferd i skolen vil ke foreldrenes folelse av
maktesloshet og gjore at de mest sannsynlig trekker seg unna et videre samarbeid sa

langt de kan (Drugli, 2013).
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Larere har en tendens til & betrakte foreldre enten som et problem, som konsumenter
eller partnere, der det kun er partnerrollen som fremmer et godt samarbeid (Hughet,
Cavell & Jackson, 1999). Samtidig menes det at foreldre stort sett blir kritisert av leerere
for & veere for engasjerte eller for lite engasjerte i det som skjer med barnet pa skolen

(Bastiani, 1993).

Amundsen (2017) har gjennomfert intervju med 30 foreldre til barn med ADHD, og sett
pa deres opplevelse av samarbeidet med skolen. Nér parerende viser til at barna er mer
utagerende og urolige pé skolen enn det de er hjemme, opplever de a bli mett med
mistillit fra skolens side. Flere far hore at de bagatelliserer situasjonen eller at de
overbeskytter barna (Amundsen, 2017). I undersgkelsen kommer det frem at foreldre,
som med rette stiller kritiske spersmal til det spesialpedagogiske tilbudet deres barn far,
blir mett med sanksjoner og mistillit. Foresatte som sgkte skolebytte for sine barn,
opplevde samarbeidet med ny skole som svert godt, og forklarte dette med at skolen
innehadde solid kompetanse om ADHD.

Amundsen konkluderer med at om skal skolen evne & ta utgangspunkt i den enkelte
elevs forutsetninger for & laere, forutsetter dette at leererne har nedvendig kunnskap om

hva det innebarer & leve med en diagnose (Amundsen, 2017).

Hvis samarbeidet mellom hjem og skole ikke fungerer kan det bidra til & opprettholde
elevenes atferdsvansker (Overland, 2007). Forskning viser at det er fullt mulig &
etablere et godt samarbeid ogsa med de foreldrene det er vanskelig & nd. Samarbeidet
krever riktig nok spesielle strategier (Vorhis, 2001). Som larer er man i disse tilfellene
nedt til & vaere mer fleksibel og finne frem alternative samarbeidsformer (Drugli, 2013).
Skolen ma skaffe seg kunnskap om foreldrene som ressurs, og anerkjenne at foreldrene
spiller en viktig rolle for barns lering og utvikling (Kunnskapsdepartementet, 2008, s.
33).

2.3 Learer-elev-relasjonen

En god lerer-elev-relasjon karakteriseres ved at lereren forstar elevene, kjenner deres
interesser og erfaringer, og bruker dette i undervisningen. Grunnleggende forutsetninger
for & utvikle gode relasjoner er at lereren anerkjenner elevens handlinger som rasjonelle

og intensjonelle. Lareren mé erkjenne at elevenes virkelighetsoppfatning er annerledes
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enn de voksnes (Nordahl, 2002). Betydningen av anerkjennelse loftes fram av bade
Nordahl og Drugli ved at lereren viser en genuin respekt for eleven og elevens
opplevelse. Gode relasjoner mellom lerer og elev er preget av hay grad av narhet,

apenhet, omsorg, involvering, stette og respekt (Drugli, 2011; Nordahl, 2012).

For at en larer skal oppna gode relasjoner til elevene mé han evne a se den enkelte elev
pa elevens premisser, og tilpasse egen atferd og vere autentisk 1 kontakten (Jensen &
Juul, 2003). Leereren kan utvikle og skape gode relasjoner til elevene sine ved hjelp av
noen generelle prinsipper. Det forste prinsippet er utvikling av et godt gjensidig
tillitsforhold. Det er viktig at leerer og elev opplever at de kan stole pa hverandre. Tillit
opparbeides ved & veare lyttende, holde avtaler, vare forutsigbar og troverdig (Nordahl,
2002).

Et annet prinsipp er 4 engasjere seg og verdsette elevens sosiale verden. Hvis lereren
alltid er hoflig, vennlig og respektfull mot elevene, ogsa i konfliktsituasjoner, vil
elevene ogsa behandle hverandre med respekt og velvilje (Hughes et al., 2001).

Barn setter positive forhold til sine jevnaldrende heoyt og disse forholdene vil kunne
prege deres atferd. Det er viktig at leereren viser interesse for elevrelasjoner, legger til
rette for positiv sosial omgang elevene imellom (Farmer et al., 2011), og jobber bevisst

med 4 fremme elevenes sosiale ferdigheter (Hughes et al., 2001).

Et tredje prinsipp handler om & vare 1 posisjon til eleven. Nar laereren er i posisjon til
eleven har han tilgang til samtaler og til & stille rimelige krav og forventninger. Denne
posisjonen kan ses pa som en god relasjon, som elevene ikke ensker 4 miste. Ved &
verdsette elevenes verdier, interesser og ved & ta seg tid til & bli kjent med den enkelte
elev vil man kunne finne denne posisjonen. Det er viktig 4 ikke gi opp nar en meter

motstand i dette arbeidet (Nordahl, 2002).

2.3.1 Anerkjennelse
I litteratur og forskning pé relasjoner i skolen blir lererens vaeremate og samspill med
elevene tillagt stor betydning. Anerkjennelse er her et begrep som det hyppig refereres
til 1 beskrivelsen av gode relasjoner mellom laerer og elev.
Barn og unge er i en fase av livet hvor deres selvbilde og eget verd ikke er ferdig
utviklet. I samhandling med lerere vil de gjore seg erfaringer som i stor grad pavirker

denne utviklingen. Gjennom metet med betydningsfulle voksne, blir barn og unge kjent
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med ulike sider av seg selv og opplever anerkjennelse eller avvisning (Lillejord,

Manger, Nordahl & Helland, 2013).

Anerkjennelse beskrives som en veremate som omfatter det & gjenkjenne, bekjenne og
styrke et annet menneske ved & se om igjen (Schibbye, 2012). I boken Dialektisk
relasjonsteori snakker Schibbye (2012) om anerkjennelsens indre og ytre side.
Anerkjennelse har lett for 4 bli tingliggjort, ved at et indre fenomen blir tatt ut av sin
opprinnelige betydning og gjort til noe ytre styrt. En positiv tilbakemelding eller
belenning for god innsats i form av ros er en ytre, mekanisk mate & anerkjenne pa, og

man beveger seg bort fra anerkjennelsens kjerne (Schibbye, 2012).

Indre anerkjennelse er dypere og mer fundamental enn ytre annerkjennelse. Den
omhandler en vaeremate for eleven, som noe eleven er, ikke noe den har. Den indre
anerkjennelsen kan ses pa som nestekjarlighet som bererer og bygger opp den enkelte i
oyeblikket. Denne ubetingede kjarligheten kan ses pa som et dypere fundament i
anerkjennelsen. Den indre anerkjennelsen er ubetinget, som en plikt som bestér
uavhengig av situasjoner og folelser. Ved at laereren er tjenende, uten en egennyttig
varemate, kan lereren anerkjenne eleven uten andre formél enn & veare stottende 1
elevens utvikling som et fritt og selvstendig menneske (Schibbye, 2012).
Anerkjennelse mé forstds som en betingelsesles innstilling til elevene, ikke noe de skal

gjore seg fortjent til (Lillejord et al., 2013).

Forskere 1 det pedagogiske fagfeltet finner i stor grad Honneths teori relevant for &
beskrive anerkjennelsens kompleksitet i mate mellom barn og voksne i skolen
(Pettersen & Simonsen, 2010). Honneths (2007) intersubjektive gjensidighetsperspektiv
handler om at lerer og elev mater hverandre som to likeverdige subjekter i det som
kalles et subjekt-subjekt-syn. En forutsetning for intersubjektivitet er den gjensidige
anerkjennelsen, der det ligger en gjensidig forstéelse av hverandres opplevelsesverden
med tanker, folelser og meninger. Dersom lareren unngar dette, fratas eleven retten til a
ha et reflektert syn pa seg selv. Dermed er det viktig a bekrefte og ta med elevens
selvfortolkning og perspektiv i egen forstaelse for a kunne ivareta eleven. Bekreftelse er
helt nedvendig for at eleven skal kunne bli kjent med alle sider ved seg selv og utvikle

et helhetlig selvforhold. Selvforhold kan forstds som elevens selvbevissthet til de
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muligheter og rettigheter han/hun har som likeverdig i forhold til andre mennesker

(Honneth, 2007).

Pa veien mot et helhetlig selvforhold deler Honneth teorien sin inn i tre nivder som
omhandler menneskets behov for opplevelse av anerkjennelse i ulike sferer. Innenfor
hvert omrade ligger muligheten for anerkjennelse og krenkelse. I den rettslige sfeeren
finner vi skolen, her handler anerkjennelsen om etiske vurderinger overfor eleven
knyttet til ivaretakelse av rettigheter. Anerkjennelsen i form av rettigheter er en
forutsetning for & utvikle selvrespekt. Det innebarer & mote eleven pé en likeverdig
mate med respekt for individuelle rettigheter (Skoglund & Amot, 2012). Rettigheter
skal bidra til likeverd, men for & oppleve likeverd kreves ofte forskjellsbehandling av

noen elever (Lund, 2012).

Et fraver av anerkjennelse 1 form av legn, tyveri, marginalisering og diskriminering, vil
kunne medfere manglende mulighet for & utvikle selvrespekt hos den som krenkes
(Kermit, 2012). Elever som fir mye negativ bekreftelse eller som blir hyppig oversett av
betydningsfulle voksne, vil ogsd kunne fé en uklar eller negativ selvoppfatning og det
kan vere vanskelig for dem & utvikle selvrespekt. Det er viktig at laereren er klar over
dette og bevisst legger opp til & mete samtlige elever med respekt, &penhet og
anerkjennelse (Lillejord et al., 2013). I en undersegkelse gjennomfert av Serlie og
Nordahl (1998), sier elevene at de blir motiverte og inspirerte av leerere som respekterer

dem og som legger vekt pa 4 ha et positivt forhold til dem.

2.3.2 Forskning pa lerer-elev-relasjonen

Betydningen av larer- elev relasjonen og hvordan denne pavirker elevenes
leringsutbytte er loftet frem av flere pedagogiske forskere (Murray & Murray 2004;
O’Connor, 2010; Katz, Kaplan & Gueta, 2010).

I en nordisk undersokelse blir det slatt fast at lererens evne til & knytte psykologiske
band til elever er avgjerende for elevenes laering og trivsel. Studien viser at leerere som
er stottende, som tolererer elevens eget initiativ og som greier & motivere eleven, vil
fremme lering, autonomi og selvtillit (Nordenbo, Larsen, Tiftcki, Wendt & degaard,
2008). En positiv lerer-elev-relasjon er en av de viktigste faktorene for elevers

leringsutbytte 1 skolen (Hattie 2009; Pianta 2011; Nordahl 2011). Forskning viser at det
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a ha god relasjon til minst én laerer er en av de viktigste beskyttelsesfaktorene for

risikoutsatte barn ndr det gjelder fremtidig suksess i skolen (Pianta & Walsh, 1998).

I Meld. St. 22, Motivasjon, Mestring, Muligheter (2011) fremgér det at et godt
leringsmiljo kjennetegnes ved at elevene opplever trygghet, anerkjennelse og tillit, og
at elevene er en del av et felleskap. Det vises til at positive relasjoner mellom laerer og
elev er en av de mest sentrale faktorer for et godt leringsmilje.

Hattie viser 1 sin undersgkelse (2009) at en positiv lerer-elev-relasjon kan endre elevens
opplevelse av nederlag og skape motivasjon. Leerere peker ofte pa ulike utenforliggende
forklaringer for hvorfor elven ikke lerer. Elevens leringsstil, holdninger til skolen,
hjemmeforhold eller kultur er forklaringer som fér skyld for manglende lering. Selv om
disse faktorene vil kunne pévirke elevenes laring, vil en slik innskrenket tenking fore til
et begrenset syn pé laererens pavirkningsmuligheter. Det er viktig at lerere er bevisste
sin pavirkningskraft, og ser pd seg selv som endringsagenter, der de kan pavirke

elevenes prestasjoner (Hattie, 2009).

2.3.3 Forstaelsesperspektivet pA ADHD og lerer-elev-relasjonen
Barn med atferdsvansker har en tendens til & vaere mislikt av leerere, de far mindre
faglig og sosial stette, mindre positiv tilbakemelding og langt mer negativ
tilbakemelding enn andre barn (Murray & Murray, 2004; O"Connor, 2010).
12011 viste Drugli et al. sterk sammenheng mellom negativ lerer-elev-relasjon og
atferdsvansker blant elever i klasserommet. Disse barna vil sjelden finne seg til rette i
skolen, noe som vil ga ut over faglig og sosial utvikling og fa negative konsekvenser for
elevens fremtid (Drugli 2013). Studien tyder pa at negative konsekvenser ved negativ
elev-lerer-relasjon er store. Relasjonsarbeid med barn med ADHD ber derfor tas sveaert

alvorlig i skolen (Bergin & Bergin, 2009).

Varme og nare lerer-elev-relasjoner i skolen er assosiert med positiv tilpasning pé alle
omrader. Dette skyldes lererens sensitivitet, involvering og respons i mate med eleven
som fremmer en trygg relasjon mellom dem, som igjen vil stette elevens utforskning i
disse kontekstene (Bergin & Bergin, 2009; Hamre & Pianta, 2001). En konfliktfull
relasjon vil derimot fore til at elevens motivasjon og aktivitet i klasserommet reduseres,
mens en positiv relasjon vil fremme engasjement (Furrer & Skinner, 2003).

Elever med atferdsvansker vil utfordre pedagoger mer enn andre barn, og har derfor
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serlig behov for lerere som kan takle konflikter og inngé i en nar relasjon til eleven.
Det er viktig at studenter som skal jobbe i skolen blir godt forberedt pa de utfordringene
barn med atferdsvansker kan bringe inn i samspillet, slik at de blir i stand til & bevisst
jobbe med 4 etablere en stettende relasjon til disse elevene (Meehan, Hughes & Cavell,

2003).

2.4 Undervisningstilbudet

Det stilles stadig nye krav til det & vaere elev i skolen. Fokus pa resultater, testing og
sammenligning internasjonalt har fort til ekende krav til at elevene skal bli selvstendige
i sitt eget leeringsarbeid (Statped. Vest, 2018). Lareren har en viktig oppgave i 4 bidra
til at den enkelte elev styrker sin leringskompetanse, slik at elevene blir i stand til &

styre og kontrollere egen lering (Pettersen, 2005).

Skolens satsing pé leringsstrategier kommer frem i Kunnskapsloftet
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11). Laringsstrategier blir ofte knyttet til
selvregulering som omtales i Meld. St. 30 (2004) Kultur for leering, som viser til at
leringsstrategier ma ses pa som evne til & organisere og regulere egen laring, kunne
anvende tid effektivt, kunne lose problemer, planlegge, gjennomfere, evaluere,
reflektere og erverve ny kunnskap og overfore kunnskapen i nye situasjoner i utdanning
og fritid (Kunnskapsdepartementet, 2004). Selvregulering er et av kjerneproblemene til
elever med ADHD, og beskrivelsen av laeringsstrategier vil kunne passe godt som en
beskrivelse av hva elever med ADHD strever med. Ansvar for egen lering krever
struktur, arbeidsinnsats, motivasjon for arbeidet, utholdenhet og selvtillit (Statped. Vest,

2018).

I et nevrologisk perspektiv mé lerere erkjenne at elever med ADHD har en skade i
hjernen og at man ikke kan forvente at andre omrdder i hjernen skal kunne overta
funksjoner fra de som er skadet (Freltofte, 2005). Ut fra dagens kunnskap ma lerere
erkjenne at trening ikke vil kunne fa andre omrader i hjernen til 4 overta kontroll- og
styringsfunksjonene som er plassert i de frontale omrddene i hjernen. Med denne
erkjennelsen vil lerere kunne forsté elevens atferd og styrke og videreutvikle eleven ut

fra elevens sterke sider (Renhovde, 2004).
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2.4.1 Struktur, faste rammer og forutsigbarhet

Elever med ADHD er svart avhengige av struktur og forutsigbarhet i hverdagen. God
struktur og forutsigbarhet skaper trygghet og gir oversikt over hva som forventes av
elevene (Barkley, 2006), og gir dem en pekepinn pa hvordan de skal handle i ulike
situasjoner og hjelper dem til 4 unnga feilvalg (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Store og
uoversiktlige grupper kan vare utfordrende for elevene, og mange har god nytte av en
veileder som guider de gjennom skoledagen, time for time. Effektiv klasseledelse for
elever med ADHD vil si at elevene forstar lererens forventninger, bade nar det gjelder

atferd og arbeid (Statped. Vest, 2018).

Elever med ADHD har ofte utfordringer med kontroll og styring og danner seg sjelden
forventninger eller oversikt over skolesituasjonen. Mange mangler trygghet i forhold til
hva som skal skje og hva som forventes av dem (Freltofte, 2005). Mange elever med
ADHD kan ha behov for en tilrettelagt periodeplan og dagsplan. Avvik fra dagsplaner
kan ofte by pé utfordringer for elever med ADHD, det er derfor viktig & kun endre pa en
ting av gangen der det er mulig (Renhovde, 2004).

Det er viktig & skille mellom stram og klar struktur. Stram struktur, der lereren
overstrukturerer miljoet, begrenser elevenes handlingsrom. Klar struktur viser intensjon
og hensikt, ved hjelp av tydelige mal og klare planer. Klar struktur vil hjelpe elever med
ADHD til & forstd hvordan de skal ga frem og hvorfor (Skaalvik & Skaalvik, 2005).
For a oppna klar struktur er det viktig at leereren legger elevenes behov til grunn for all
planlegging og organisering av leringsmiljeet. Elever med ADHD har behov for & vite
nér de skal jobbe, hva som skal gjeres og hvorfor det skal gjores. Elevene ma bli
forklart hvordan de skal lese oppgaven, hvor de skal vaere og hvem de skal jobbe
sammen med. Det er ogsa viktig & presisere hvor lenge elevene skal jobbe, og hva som
skal skje etterpd. Denne oversikten kan gis visuelt med tekst og bilde, eller verbalt.
Disse prinsippene hjelper elever med ADHD 4 forstd hva som skal gjeres. Det er viktig
at eleven har tydelige planer og mél, med detaljerte og klare instrukser (Skaalvik &

Skaalvik, 2005).
Mange elever med ADHD har problemer med a konsentrere seg i timene, de kan vere

uinteresserte og lar seg lett avlede 1 store klasser (Zeiner & Arnesen, 2004, s. 320).

Interferens, det & bli forstyrret av uvesentlige ting, er 4 anse som en av hovedvanskene
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for elever med ADHD. Larere ber fjerne ugnsket stimuli pa vegger og objekter pa
pulten. Det kan vere lurt & tenke igjennom en strategisk plassering av eleven i
klasserommet. Mange elever med ADHD har nytte av 4 sitte bakerst i klasserommet,
der de har god oversikt og kan bevege seg umerkbart ved behov, og der uro blir mindre
synlig for medelever. Noen kan ha nytte av & here pa musikk for & utelukke auditive
forstyrrelser fra klasserommet (Barkley, 2006). Elever med ADHD kan nyte godt av &
ha ett klasserom & forholde seg til, der alle har faste plasser. Lareren ber hjelpe eleven
med 4 ha en ryddig pult og kun ha fremme det som skal brukes der og da (Renhovde,
2004). Elevene vil kunne ha god nytte av dagsplan/timeplan pé et fast sted, festet pa
pulten (Akselsdotter & Grimstad, 2009).

2.4.2 Variasjon og tilrettelegging for fysisk aktivitet

Elever med ADHD trenger variasjon i hverdagen (Freltofte, 2005). Evnen til & regulere
motivasjon og konsentrasjon loftes frem som vesentlig innenfor selvregulert lering. Nar
barn med ADHD har problemer med denne typen regulering er det viktig at leereren
organiserer skoledagen, timene og de ulike oppgavene som fremmer elevenes
motivasjon og konsentrasjon. I dette arbeidet er det viktig at malet og veien mot malet
er klargjort for elevene. Elever med ADHD har problemer med & sette seg laeringsmal
og delmaél, og generere indre motivasjon og konsentrasjon overfor oppgaver som i
utgangspunktet ikke er interessante for eleven. Det er derfor viktig & knytte skolens
innhold opp mot elevenes interesser og erfaringer (Pintrich, 2000, s. 451-502).

Elever med ADHD har behov for hyppige pauser. Det kan vare en fordel 4 gi elevene
faste, praktiske oppgaver der de far vaert fysisk aktive. For at dette skal vare
forutsigbart, ber arbeidsoppgavene utfores daglig pé et fast tidspunkt. (Akselsdotter &
Grimstad, 2009).

2.4.3 Gode mestringsopplevelser sosialt

Barn med ADHD har sjelden mange venner, og enda sjeldnere nare venner (Renhovde,
2004). Neare relasjoner er et grunnleggende behov hos mennesker. A mestre det sosiale
samspillet mellom jevnaldrende er viktig for elevenes identitetsutvikling og livskvalitet.
Det er ssmmenheng mellom sosiale ferdigheter og et positivt leeringsutbytte i skolen, og
det er dokumentert at atferdsvansker forstyrrer denne sammenhengen (Domitrovich et

al., 2010). En studie har vist at elever med ADHD har en signifikant hgyere risiko for
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sosial dysfunksjon sammenlignet med barn uten ADHD. I studien ble det funnet hoy
grad av kormorbiditet (Greene et al., 2001).

Elever med ADHD blir ofte avvist av jevnaldrende, noe som vil kunne bidra til en
okning av barnets atferdsvansker (Drugli, 2013). Elever som fungerer dérlig sosialt er
sveert utsatt for senere stoffmisbruk (Greene et al., 2001). Hvis man ikke har fokus pa

sosial mestring for disse elevene, vil konsekvensene kunne bli fatale.

For a gi elever med ADHD gode mestringsopplevelser sosialt, vil det vere svert viktig
a bruke mye tid pa det sosiale arbeidet med elevene i form av hjelp og god veiledning.
Sosial ferdighetsopplaring kan bidra til at elevene lykkes sosialt (Drugli, 2013). Dette
kan gjeres ved & arbeide med sosial ferdighetsopplaring der kognitive ferdigheter
vektlegges, eller som styrking av sosial kompetanse med vekt pa praktiske sosiale
ferdigheter (Goldstein, Glick & Gibbs 1998). Ved a styrke de praktiske sosiale
ferdighetene til elevene, legger en vekt pa at barnet skal lere seg non-verbale og verbale
ferdigheter som bidrar at de mestrer det sosiale samspillet. Innlaringen skjer gjennom
instruksjon, diskusjon, rollespill og praktisering, tilbakemelding og bekreftelse
(Goldstein et al., 1998).

Ved a styrke de kognitive ferdighetene, skal eleven trene pd & mentalt lose sosiale
utfordringer, ove seg opp pa a tolke sosiale situasjoner, trene pé selvregulering og
emosjonell regulering (Spence, 2003, 5.84-96). Ved denne treningen vil elevene laere &
finne alternative losninger pd sosiale problemer og gke sin forstielse av konsekvenser
(Elias & Clabby, 1992).

For elever i ungdomsskolen ber arbeid med kognitive ferdigheter vektlegges (Ogden,
2018). Det er viktig at sosial ferdighetstrening jobbes med i den settingen der elevens

vansker kommer til uttrykk for at det skal ha effekt (Drugli, 2013, s. 173—-174).

Elever med ADHD opplever ofte friminuttene som krevende, og mange lerere opplever
friminuttene som konfliktfylte. Det oppstér gjerne konflikter i garderoben, i friminuttet,
under spising og 1 klassens time. Disse situasjonene er ofte ustrukturerte og elevene
mangler nedvendig oversikt (Renhovde, 2004). Det vil i disse situasjonene vere lurt &
finne en strukturert aktivitet eleven kan holde pa med (Freltofte, 2005). I disse
situasjonene ber laereren gi eleven rom for & avreagere, rom for avbrekk, og forseke

avledning for store konflikter oppstér (Akselsdotter & Grimstad, 2009, s. 26-27).

27



2.4.4 Gode mestringsopplevelser faglig
Barn med ADHD har ofte faglige utfordringer i skolen. Barna kan protestere hyppig

mot regler og skolearbeid. Hyperaktivitet og impulsivitet og vansker med 4 sitte stille
forer ofte til lite faglig utbytte. Omtrent 35 prosent av elevene har lerevansker i form av

sprakvansker og spesifikke- og generelle lerevansker (Ziener & Arnesen 2004).

Fremfor & lage eget undervisningsopplegg til elever med ADHD anbefales det & sette
fokus pé strukturering av larestoff, progresjon og mengde. For a hjelpe elevene ber
lereren organisere og strukturere lerestoffet. Laereren bor gi skriftlige og visuelle
instrukser og serge for a ha elevens oppmerksomhet for instruks blir gitt. Instruksene
ber ha fokus pa det lereren mener skal vaere 1 fokus. Lareren ber gi klare tekster, gjerne
med bilder som viser innholdet i lerestoffet, og unnga unedvendige bilder. Laereren ber
drille og overlare stoffet, og hjelpe eleven til & finne nekkelord i tekster (Statped. Vest,
2018).

Dagsplan og plan for timen gir god oversikt og deler helheten opp 1 mindre biter. Denne
formen for sekvensering kan ogsa vare viktig nar en gir oppgaver. I sammensatte
oppgaver, der elevene eksempelvis far beskjed om a finne ut av noe, vil elever med
ADHD ha utfordring med a raskt skaffe seg nedvendig oversikt over hva de skal gjore.
Elevene vil ha behov for instruksjon i hvordan de skal lgse og avgrense denne typen
oppgaver (Freltofte, 2005). Aktuelle fremgangsmaéter for bedre innlering kan vere
tankekart, visualisering og memoteknikker (Akselsdotter & Grimstad, 2009). En
instruksjonsbok som samler instrukser kan vare til god stette om eleven fér trening 1 &

bruke den i mete med store og sammensatte oppgaver (Freltofte, 2005).

Arbeidsplaner er en utbredt arbeidsmate i skolen, som bygger pé selvregulering der
elever styrer og regulerer egen lering. Elevundersekelsen fra 2009 slér fast at 60
prosent av elevene pa ungdomstrinnet benytter seg av denne arbeidsmaten. Metoden
differensierer mengde og vanskelighetsgrad, men det elever med ADHD trenger, er
differensiering for a styre egen laering. Denne arbeidsformen gir ikke elver med ADHD

forutsetning for & lykkes (Utdanningsdirektoratet, 2009).
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Mange lerebeker kan foles uoverkommelige for elever med ADHD. Hvis lereren
kopierer opp kapitler, eller gir eleven ett og ett ark, kan arbeidet oppleves mer
overkommelig for eleven. Ukeslekser kan ogsé vere vanskelig for elever med ADHD.
Elevenes svake evne til 4 beregne hvor lang tid oppgavene tar forer ofte til at de utsetter
arbeidet. Samtidig foles den totale leksemengden uoverkommelig, og motivasjon
uteblir. Dagslekser med noe redusert mengde er derfor et bedre alternativ, slik at
elevene ser en ende pa leksearbeidet. Det kan vare en fordel & ha dobbelt sett med

beker, ett hjemme og ett pa skolen (Renhovde, 2004).

Elever med ADHD blir raskt slitne. De fungerer ofte best fra morgenen av, mens de
utover dagen blir slitne og irritable. Uhensiktsmessig bruk av hjernen, som gjor at de mé
bruke ekstra energi pa & holde seg konsentrert, kan vere arsaken. Larere ber derfor
legge energikrevende oppgaver til begynnelsen av skoledagen. Elevenes daglige
funksjonsniva varierer ofte, som kan gjore det utfordrende a planlegge dagene (Ziener
& Arnesen 2004). Hvis lererene er i forkant med & planlegge aktivitetene vil de {4 et
avbrekk for eleven blir urolig. Elever med ADHD kan ogsé trenes opp til & kjenne etter
nér det er behov for pause. Det kan vare lurt at elevene har mulighet til 4 trekke seg
tilbake til et grupperom eller et annet avtalt sted. Noen elever kan dra nytte av & vaere i
en liten gruppe, eller i en-til-en undervisning (Akselsdotter & Grimstad, 2009).

Elever med ADHD kan ogséa ha problemer med & vurdere relevans i fagene. Larere bor
derfor finne frem til elevens leringsstil, og finne ut om eleven laerer best taktilt, auditivt
eller ved fysisk aktivitet. Leering ved bruk av flere sanser gir ofte et godt resultat (Fine,
2002). Lerere ber ogsa legge til rette for utstrakt bruk av IKT og annet teknisk utstyr.
Elever med ADHD har behov for korte undervisningsekter, og det ber gis bedre tid pa
oppgaver og prover (Akselsdotter & Grimstad, 2009).

Hvis lererne har gode strategier pa 4 holde pa barnas oppmerksombhet, vil elevene
kunne oke sine faglige ferdigheter. Laerere ber ogsa vare opptatt av barnets sterke sider,
deres interesseomrader og det de mestrer godt (Drugli, 2013) Nar elever med ADHD
tydelig er i sin egen verden, ber ikke laereren stille spersmél, men heller vente til et
oyeblikk eleven folger med. Lareren ber ha gyekontakt med eleven, gi korte og enkle
beskjeder og sjekke at de er forstitt. For & rette elevens fokus mot undervisningen, kan
lereren og eleven avtale et hemmelig tegn seg i mellom (Akselsdotter & Grimstad,
2009).

29



Lerere til elever med ADHD ber folge noen enkle tiltaksprinsipper i klasserommet.
Regler og beskjeder ber vare tydelige, uten for mange ord. Konsekvenser av & folge
beskjeder og regler bor komme raskt og de ber ogsé vere tydeligere og sterkere enn
vanlig (Barkley, 2006). Lereren ber derfor gi rask respons, med verbal tilbakemelding
pa arbeidet eller i form av klapp pé skulderen, et blunk med eyet eller tommel opp.
Oppmerksomhet, oppmuntring og ros er ogsa viktig (Drugli, 2013).

Et system for belenninger kan fremme motivasjon hos elever med ADHD (Barkley,
2006). Det avhenger av at det brukes systematisk og er tilpasset den enkelte elevs
interesse og alder (Drugli, 2013). Larere ber tilstrebe a vere i forkant av hendelser. Det
ber gis flere ytre og konkrete signaler for at elevene skal nd mal og tilpasse egen atferd

(Barkley, 2006).
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3 Metode

3.1 Intervju som metode

Dette kapittelet redegjor for metodologiske valg, og valg av metode. Videre redegjores
for utvalg, verktay som er brukt i datainnsamlingen, bearbeiding og analyser. Til sist
beskrives troverdighet til data og analyser og etiske refleksjoner gjennom hele

forskningsprosessen.

I lys av problemstillingen ensker jeg & forklare leererens opplevelser og erfaring med
elever med ADHD i skolen. Den kvalitative forskningstradisjonen dreier seg om
nettopp det, & fa en dypere forstaelse av hva som skjer i deres sosiale virkelighet (Dalen,
2011). En kvalitativ studie vil gi meg som forsker en narhet og fleksibilitet i
datainnsamlingen, som muliggjer dypere kunnskap og som kan gi tilgang til
datamateriell som vil vere vanskelig & komme frem til ved kvantitative metoder

(Kleven, 2011).

Innen kvalitativ forskning er fenomenologi et begrep som viser en interesse for a forstd
sosiale fenomener ut fra laerernes egne perspektiver og beskriver verden slik den
oppleves av dem, ut fra den forstaelse at den virkelige virkeligheten er den de oppfatter
(Kvale & Brinkmann, 2010, s. 45). Studiens vitenskapsteoretiske forankring er derfor
basert pa et fenomenologisk perspektiv.

Sannhet blir konstruert av meninger og erfaringer (Cresswell, 2013, s. 20). Kunnskap
oppstar derfor i ulike sosiale og kulturelle kontekster som de vanskelig kan losrives fra.
Kunnskap er i stadig bevegelse og endring og det som er sant i én situasjon, kan ikke
uten videre generaliseres, men kan overfores til liknende kontekster (Cresswell, 2013,

s. 20; Kleven, 2011, s. 19).

Det kvalitative forskningsdesignet vil gi meg narhet og fleksibilitet til
forskningssituasjonen, som kan gi meg tilgang pa kunnskap av dypere natur jeg ellers
ikke ville fatt tak i (Kleven 2011, s.19). For & kunne forsté leerernes opplevelse og
konteksten som formet den, vil interaksjon vaere nedvendig for a {4 en dypere forstaelse
av hva som skjer, og for a f& sa mye spesifikk informasjon som mulig (Kleven, 2011, s.
20). Fenomenet som studeres i denne intervjuundersekelsen er lerernes opplevelser av

egen kunnskap om diagnosen ADHD, og deres opplevelse av ivaretakelse av disse



elevene.

3.1.1 Kuvalitativt forskningsintervju
Kvale & Brinkmann (2010) understreker at det ma tematiseres klart hva som er
undersekelsens formal for metode kan avgjeres. I denne studien hadde jeg formalet klart
for meg tidlig i prosessen, og det teoretiske grunnlaget hadde jeg god kjennskap til fra
tidligere spesialpedagogiske emner. Da teorien og forstaelsesgrunnlaget var klart, var
utgangspunktet dannet for a utarbeide relevante spersmaél, for & veere 1 stand til & forsta
og anvende kunnskapen informantene ville gi (Kvale & Brinkmann, 2010). Pa bakgrunn
av mitt ontologiske og epistemologiske stasted valgte jeg intervju som
innsamlingsmetode, fordi jeg ensket fyldig og beskrivende informasjon ved & fa tak 1

deltakernes opplevelser og erfaringer med elever med ADHD i skolen.

Kvalitativt forskningsintervju er en fenomenologisk tiln@rming som gir meg som
forsker en unik mulighet til & fa informasjon fra lerernes egen livsverden, slik den
oppleves av hver og én av dem (Kvale & Brinkmann, 2010).

Det kvalitative intervjuet stiller visse krav til mine forkunnskaper, ved at jeg ma gjore
meg kjent med fenomenet som forskes pa, og hvilket tema som skal belyses. Det er
viktig som intervjuer & vere seg bevisst det asymmetriske maktforholdet som oppstar i
intervjusituasjonen. Etiske prinsipper ma derfor tas hensyn til gjennom hele

intervjuprosessen (Kvale & Brinkmann, 2010).

Det er vanlig 4 skille mellom dpne og strukturerte intervjuer. I denne studien har jeg
valgt et semistrukturert intervju, der jeg pd forhdnd har utarbeidet spersmal som styrer
samtalen rundt oppgavens tema. I det semistrukturerte intervjuet vil leererne fa svare
apent pa spersmal, samtidig som de holder seg til sakens kjerne og far innsikt i
forskningstemaet (Dalen, 2011). Fordelen med en strukturert tilneerming er at svarene er
sammenlignbare, fordi alle informantene har svart pa de samme temaene (Thagaard,
2009). Spersmaélene ble utarbeidet pa forhind, og selve intervjuet ble gjennomfort noksé

strategisk, men med mulighet for nye oppfelgingsspersmal underveis.
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3.1.2 Utarbeiding av intervjuguiden
I prosessen med utarbeiding av spersmal er det flere viktige hensyn & ta. Det er viktig at
spersmalene blir klare og tydelige, ikke ledende, og at de ikke krever forkunnskaper
informantene ikke har. Det er ogsd viktig at spersmélene ikke er for sensitive og at de
gir rom for egne svar (Dalen, 2011). Dette arbeidet var en tidkrevende prosess med flere
utkast og omformuleringer. Etter et proveintervju med en kollega, oppdaget jeg at to av
intervjuspersmalene var uklare, og jeg ble nadt til & omformulere dem. Det var viktig &

utarbeide dpne spersmél som ville gi svar pd oppgavens problemstilling og tema.

Intervjuguiden ble utarbeidet pa bakgrunn av temaene ansett som relevante for
problemstillingen. Temaene var kunnskap om diagnosen, lerer-elev-relasjoner,
foreldresamarbeid og undervisningstilbudet til elever med ADHD.

Ved & tematisere intervjuguiden skapes det oversikt for meg som intervjuer, samtidig
som temaene gér i hverandre og omhandler ulike sider ved samme fenomen (Dalen,

2011).

3.2 Utvalg

Utvalget i denne studien bestér av 4 lerere pd ungdomstrinnet ved en skole i Oslo ost.
Et begrenset antall informanter kan vere nyttig for & sikre muligheten til & gé 1 dybden,
og hente hver enkelts opplevelser i mote med elever med ADHD i skolen, noe som ville
blitt vanskelig med et kvantitativt design (Cresswell, 2013). Antall informanter
avhenger av hva man skal undersgke og hvor mye tid som er avsatt til prosjektet. Ofte
ligger antallet pd mellom 5 til 25 personer (Kvale & Brinkmann, 2010). Studier basert
pa kvalitative intervjuer med relativt sma utvalg kan beskrives som dekkende for
populasjonen hvis vi legger til grunn teoretisk metning som kriterie for om utvalget er
representativt og tilstrekkelig (Bryman, 2016).

For & fa frem leerernes opplevelser ble folgende kriterier satt: Informantene skal ha
lererutdanning. De skal arbeide som kontaktlarer pa 8—-10. trinn, og ha en eller flere

elever med diagnosen ADHD i klassen.

Arbeidet med 4 finne informanter som matchet kriteriene gikk over all forventning.
Etter positivt svar fra rektor, kontaktet jeg skolens spesialpedagog og spurte om & fa

kontaktinformasjon til leerere som matchet kriteriene. Jeg fikk fem navn og
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mailadresser. Videre sendte jeg ut mail med kort informasjon om studien med spersmal
om de onsket & delta, og eventuelle tidspunkt det kunne passe & ha intervju. Jeg fikk

rask og positiv respons fra 4 av 5 spurte.

3.3 Gjennomfering og analyse av intervjuene

I forkant av intervjuene foretok jeg et proveintervju for & kvalitetssikre spersmalene og
egen veremate i intervjusituasjonen (Dalen, 2011). Jeg provde meg fram med en
kollega, og opplevde at noen av spersmalene var uklare; jeg reviderte derfor
spersmélene. Deretter gjennomferte jeg intervju med de 4 informantene hver for seg.
Intervjuene tok i gjennomsnitt 1,5 timer og ble gjennomfert pé et av skolens materom,
der vi satt overfor hverandre ved et bord. Intervjuene ble skrevet ned pa pc. I etterkant
av intervjuene leste jeg opp svarene, og spurte om det jeg hadde skrevet stemte overens
med det de hadde forsekt & formidle. Vi tok utgangspunkt i intervjuguiden som jeg
hadde utarbeidet pa forhdnd. Intervjusituasjonen ble forholdsvis lik med alle
informantene.

Det 4 gi tid og rom for prat med informantene i etterkant av intervjuene er viktig (Dalen,
2011). Jeg hadde planlagt 4 kunne runde av intervjuet med en prat om temaet eller om
det informantene maétte ha pa hjertet, men det var ikke like lett 4 fa gjennomfert med

alle. Noen folte de hadde fétt sagt sitt, og ensket & komme tilbake til arbeidet sitt.

3.3.1 Transkribering

Ved transkripsjon omgjeres intervjudataene fra muntlig til skriftlig form. Det er viktig &
merke seg at dette er to forskjellige fremstillinger av intervjuet. I skriftlig form
forsvinner verdien i tonefall og kroppssprék. Intervjuene ble transkribert ordrett, uten
meningsloese fyllord, for & sikre informantenes anonymitet. Pauser, folelsesuttrykk og
intonasjoner ble heller ikke tatt med, fordi dette ikke er relevant for undersekelsen, da
det er informantenes erfaringer og meninger som skal tolkes (Kvale & Brinkmann,

2010). Tilsammen utgjer de fire intervjuene 26 sider med transkribert materiale.

3.3.2 Analyse av intervjudata

Datamaterialet ble strukturert og systematisert inn under de overordnede kategoriene i
intervjuguiden. Uttalelser som omhandlet samme kategori, ble samlet. Gjennom

kategorisering er malet 4 lete etter beskrivende informasjon om det som underseokes, og
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lofte fram likheter og forskjeller (Kvale & Brinkmann, 2010). Etter at datamaterialet var
kategorisert, var det viktig a lete etter mening i innholdet gjennom & tolke og trekke inn
teorier som underbygget informantenes utsagn. P4 den maten blir datamaterialet loftet
fra et beskrivende til et mer fortolkende niva (Dalen, 2011). Dette ga meg en bedre
oversikt over hva materialet handler om. Det grundige forarbeidet med intervjuguiden
ga meg en opplevelse av a ha god oversikt over intervjuene i arbeidet. Jeg hadde derfor

ikke behov for & bruke dataprogram til analyseringen.

3.4 Validitet og reliabilitet
3.4.1 Validitet

Validitet i samfunnsvitenskapen dreier seg om hvorvidt en metode underseker det man
har som mal & undersgke. Validitet handler om studiens troverdighet og gyldighet, og
ma vurderes gjennom hele studien (Kvale & Brinkmann, 2010). Jeg vil ved hjelp av
Maxwells (1992) validitetskriterier, gjore rede for de kvalitetskriterier jeg har tatt

hensyn til i denne studien.

Deskriptiv validitet er maten data er innhentet og fremstilt pa. Informantenes uttalelser,
som er grunnlaget for tolkning og analyse, skal fremstilles sa korrekt som mulig. Det er
viktig at det informantene forteller, oppfattes korrekt av meg som forsker. P4 den maten

blir transkriberingen sett pd som valid (Maxwell, 1992).

Tolkningsvaliditet er hvordan forskeren tolker informasjon som kommer fram i
datainnsamlingen. Min tolkning skal vare i trdd med hva informantenes uttalelser betyr
og mener for dem, slik uttalelsene er formidlet (Maxwell, 1992). Gjennom
oppfelgingsspersmél i intervjuet, fikk jeg og informantene mulighet til & forklare pa
nytt og sikre forstaelse rundt det som ble spurt og fortalt. Gjennom grundig arbeid med

intervjuguiden ble spersmalene revidert og tydeliggjort for & sikre klarhet i meningene.

Teoretisk validitet handler om & knytte teori til datamaterialet, ved at datamaterialet
underbygger teorien som brukes til & forklare temaet (Maxwell, 1992). I denne studien
ble intervjuguiden utarbeidet pd bakgrunn av oppgavens teoretiske ramme. Spersmalene

ble kategorisert i undertemaer knyttet til studiens teori.
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Generaliseringsvaliditet handler om at funnene i datamaterialet kan ha relevans for
andre enn de som er direkte studert (Maxwell, 1992). I kvalitative studier handler
generaliserbarhet om & gi innsikt i et fenomen, og at funnene kan tenkes overfeort til
tilsvarende situasjoner (Maxwell, 1992). I denne studien vil funnene kunne ha verdi for

andre som arbeider i utdanningssektoren.

Evalueringsvaliditet handler om & evaluere rammen for forskningslepet, om hvor vidt
tolkninger og konklusjoner er korrekte og objektive (Maxwell, 1992). Denne studiens
dreftingsarbeid er basert pd innhentet data knyttet opp mot relevant forskning og teori.

Mine tolkninger er derfor s& objektive som mulig.

3.4.2 Reliabilitet

Reliabilitet handler om forskningsresultatenes troverdighet, og om den samme studien
kan utfores av andre forskere med samme resultat (Kvale & Brinkmann, 2010). I
kvalitativ forskning er det vanskelig & etterprove resultater. Dette skyldes at resultatene
avhenger av forskerens rolle, og samspillet mellom forsker og informant (Dalen, 2011).
I studier blir det opp til andre forskere og lesere & vurdere overforingsverdi (Kvale &
Brinkmann, 2010). Jeg haper overforingsverdien i denne studien fanges opp av
studenter, profesjonsutevere og akterer i undervisningssektoren, og gir dem ideer og
nye perspektiver pd arbeid med elever med ADHD i skolen. Studien vil ogsa kunne
vare utgangspunkt for videre forskning pa dette eller lignende tema, der funn lignende

mine vil kunne bidra til & styrke reliabiliteten av denne studien.

3.4.3 Etiske perspektiver
I forskningsarbeidet er det mange etiske spersmal og retningslinjer & forholde seg til. I
undersokelsen blir det viktig & respektere de utforskede personenes integritet, frihet og
medbestemmelse. De har derfor krav pd & 4 den informasjonen som er nedvendig for at
de skal kunne danne seg en rimelig forstaelse av folgene av a delta i prosjektet (Kvale &
Brinkmann, 2010). P& den andre siden vil informasjon om undersgkelsen kunne pédvirke
deltakernes opptreden, som igjen vil kunne redusere resultatenes palitelighet (Kleven,
2014). Dette er et dilemma som méa hindteres varsomt. I forkant av intervjuene sendte
jeg ut en veldig kort orientering om prosjektet til rektor, med enske om skolens
deltakelse. Deretter henvendte jeg meg til spesialpedagog, og sé til de aktuelle

informantene. P4 intervjudagen gjennomgikk jeg valg av metode, hvordan materialet
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skulle behandles, om anonymisering, lagring av intervjudataene og transkripsjon, for &
sikre frivillig deltakelse (Kvale & Brinkmann, 2010). Jeg forsekte & ha en dpen og trygg

atmosfere slik at informantene kunne snakke fritt og dele sine tanker.

Forskningsmetoden er gjennomsyret av etiske problemer. Begrepet velgjorenhet er
forskerens ansvar om 4 alltid minimere risikoen for & skade en deltaker. Velgjorenhet
handler om & kontinuerlig reflektere over egen forskerrolle, om folsomhet for
forskjellen mellom skriftsprak og talesprdk med tanke pa transkripsjoner, og
oppmerksomhet for sensitive eller personlige opplysninger og temaer 1
intervjusituasjonen (Kvale & Brinkmann, 2010). Som nevnt i kapittelet om
transkripsjon, har jeg valgt a transkribere med en varsomhet for skillet mellom talesprak
og skriftsprak, der jeg utever en sensitivitet for hvordan informantene fremstilles 1
studien.

Konfidensialitet kan by pa etiske dilemmaer i kvalitativ forskning. Ndr man kommer til
enighet med informantene om hva som kan gjeres med intervjudataene, er det viktig &
vare oppmerksomhet pd at fortroligheten til informantene kan komme i konflikt med
kravet til gjennomsiktighet i forskningen. Kravet til gjennomsiktighet kan forstas som
apenhet rundt prosedyrer, og er et viktig etisk krav for den vitenskapelige kvaliteten pé
studien, ogsa for & sikre bekreftbarhet i forskningsresultatene (Kvale & Brinkmann,

2010).

Forskerens evne til 4 benytte sin etiske kompetanse og handle moralsk p4 bakgrunn av
kontinuerlige etiske vurderinger er viktig i kvalitativ forskning (Kvale & Brinkmann,
2010). Mine forkunnskaper om temaet ma tas 1 betraktning nér jeg arbeider med

fortolkning av materialet.

3.5 Forskerrollen

Det er viktig & vaere seg bevisst at man som forsker har sin egen forstaelseshorisont med
seg. Mine erfaringer, holdninger og meninger pavirker hvordan jeg opptrer, opplever,
pavirker og fortolker i forskningen. Denne refleksjonen omtales av flere forskere som
refleksivitet (Cresswell, 2013; Kvale & Brinkmann, 2019; Bryman, 2016).
Refleksiviteten vises gjennom & vere apen om gjennomfering, bakgrunn og eget stisted
for forstaelsen av det informantene forteller (Bryman, 2016). Dette handler for meg om
a vaere bevisst at min personlige og profesjonelle bakgrunn legger forutsetninger for

hvordan jeg forstir det informantene forteller meg.
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4 Presentasjon og drefting av funn

I det folgende kapittelet presenteres sentrale funn fra analysen. Kapittelet er forst og
fremst ordnet etter temaene fra intervjuguiden, som danner det teoretiske rammeverket
for studien. I analysen benyttes informantenes #ykke beskrivelser, fellestrekk og
forskjeller ved det de har fortalt under intervjuene. Gjennom & fi frem fellestrekk og
forskjeller forseker man a fa et bredt forstielsesperspektiv, som er sentralt i kvalitativ

forskning (Dalen, 2011).

4.1 Kunnskap om diagnosen

Ingen av informantene mener de har nok kunnskap om diagnosen til & mete elever med
ADHD pa god nok mate. De opplever at det generelt er lite kunnskap om ADHD-
diagnosen i skolen. Informantene viser til at diagnosen kan innebare hyperaktivitet og
utfordringer med konsentrasjon. Noen sier de tror at elever med ADHD ikke har
leerevansker. Utover det opplever flesteparten & ikke kunne noe mer om diagnosen. En

informant sier;

Det var et par pensumartikler om tilpassa opplcering. Men det
gikk pa lese- og skrivevansker, ikke atferdsvansker. Det var
liksom ikke noe snakk om det. Jeg tror ikke lcererne pa

Hogskolen har peiling pa det heller.

En annen informant sier;

Nei. Altsd, jeg vet at det gar pa konsentrasjonssvikt, indre uro,
at du ofte trenger bevege deg mer. Men jeg har ikke noe mer
enn den type enkel kunnskap rundt det. Utfordringene er da
forstd de mestringsstrategiene de har, og forsta hvordan de

tenker. Jeg forstar ikke verdenene deres.

Dette samsvarer med en norsk undersgkelse der 11 grunnskolelarere svarte pa et

sporreskjema med 30 spersmél for & méle deres kunnskap og avdekke misoppfatninger
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om diagnosen ADHD. 7 av 11 lerere svarte at elever med ADHD har en overdreven og
oppblast tro pa seg selv. De fleste l@rerne var usikre pd om hyppige tilleggsvansker,
sosiale vansker og emosjonelle vansker var tilknyttet diagnosen. Det var kun 3 larere
som hadde kjennskap til at elever med ADHD har darlige skoleprestasjoner 1
grunnskolen (Snildal & Torgunrud, 2013).

I en kvantitativ studie av 552 laerere i Ser-Afrika, visste laererne at diagnosen ADHD
innebarer hyperaktivitet og uoppmerksomhet, men de hadde lite eller ingen kunnskap
utover dette (Perold, Louw & Cleynhans, 2010). I folge Skaalvik og Skaalvik (2013)
opplever mange larere at de har for lite spesialpedagogisk kompetanse til 4 takle de

elvene som sliter eller har diagnoser.

I tillegg til hyperaktivitet og konsentrasjonsvansker, som larerne i studien kjenner til, er
ADHD en hemmende diagnose, som forarsakes av mangel pa kjemiske stoffer i hjernen
som kan fore til manglende evne til selvregulering (Hoogman et al., 2017). Minst en
tredel av elevene sliter med lerevansker (Langlete, 2004). Det stilles spersmalstegn ved
om lerernes manglende kunnskap kan fore til at elever med ADHD ikke far opplering

tilpasset deres evner og forutsetninger (Opplaringsloven, 2016, § 1-3).

“Nér begynneropplaringen starter med nederlag” (2018), er basert pa en studie av
foresatte med barn med ADHD, med fokus pa hvordan disse opplever
begynneropplaringen. Alle oppgir at det teoretiske arbeidet i forhold til
begynneroppleringen var for vanskelig, og flere opplevde at deres barn mistet motet, og
ble hengende etter i forhold til sine jevnaldrende, spesielt nar det gjaldt lese- og

skrivevansker (Amundsen, 2018).

Samtidig ser vi at mange elever med ODD havner i kriminalstatistikken. Av
gjengangerne i norske fengsler har 2 av 5 indikert ADHD, og kun 2 av 3 har fullfert
videregdende skole (Amundsen, 2007). I lys av dette antas det at l&rernes manglende
kunnskap kan vaere medvirkende arsak til at elever med ADHD og ODD faller ut av

utdanningssystemet.
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4.2 Foreldresamarbeid

Samtlige informanter har opplevd foreldresamarbeidet til elever med ADHD som
vanskelig. Flere opplever foreldrene som vanskelige og kravstore, med liten tiltro til

lererne og skolen. En sier folgende om dette;

Foresatte har liten tiltro til skolen og leererne, og i det hele tatt.
Noen mener at de ikke skal ha anmerkninger, at ADHD er en
unnskyldning for alt som er. Bdde faglig, oppforsel og sosiale
problemer. Det blir en hvilepute for mange foresatte. Foresatte
snakker ofte darlig om skolen, i hvert fall de jeg har veert borte
i. Og det begynner d bli noen na. Mora til den eleven jeg har na
var klin geeren her i host. Hun mente jeg var imot eleven fordi
jeg ga anmerkninger.

Mora tror at jeg er imot eleven fordi vi setter krav til henne. De
skal jo lcere d bli gode mennesker de ogsd. Det blir man ikke av
d kunne gjore hva man vil og lene seg pd en diagnose. Sa lenge
de ikke har veldig store lese- og skrivevansker i tillegg. Det er

strengt pa ungdomstrinnet. Et lop de skal igjennom.

En annen informant forteller;

Jeg opplever henne i forsvar hele tiden. Hun blir mistenksom
nar jeg ringer hjem, spor meg om jeg er bekymret for at hun
ikke har kontroll pa barna. Hun har liten tiltro til skolen.

Jeg tar mye pa SMS. Jeg orker ikke det fram og tilbake-greiene
pd telefon. Jeg opplever at hun blir kortere pa SMS. Ogsa har
Jjeg alt skriftlig i tillegg. Fordi han er et scertilfelle. Og
erfaringsmessig, sann mor er, som legger opp til latmannsliv
sa kommer hun til d si at hun ikke har fdtt beskjed osv. Sa da
har jeg dokumentasjon. Da kommer det fram av SMS er. For

jeg har en folelse av at dette er sanne foreldre som fraskriver
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seg alt ansvar og heller peker fingre pa alle andre.

Ansvarsfraskrivelse hele veien og finner andre unnskyldninger.

Dette samvarer med med en studie av Amundsen (2017) om foreldres opplevelse av
foreldresamarbeid med skolen. Amundsen gjennomferte intervju med 30 foreldre til
barn med ADHD. Nar foreldrene viser til at elevene er mer utagerende og urolige pa
skolen enn de er hjemme, eller med rette stiller kristiske sporsmal til det
spesialpedagogiske tilbudet elevene fér, blir de mett med mistillitt. Flere far hore at de
bagatelliserer situasjonen eller overbeskytter barna sine (Amundsen, 2017).

Videre viser Hughet et al. (1999) til at leerere har en tendens til & betrakte foreldre som
et problem, og kritisere dem for & ha for mye eller for lite engasjement for det som skjer
pa skolen (Bastiani, 1993). Nér elever har atferdsvansker, er det hayere risiko for

utfordringer i foreldresamarbeidet (Henggeler et al., 2009).

I kunnskapsleftet presiseres det at de foresatte er viktige samarbeidspartnere, og at de
skal ha medvirkning pa egne barns leringsarbeid faglig og sosialt
(Kunnskapsdepartementet, 2017). I lys av dette er det alvorlig at leererne opplever
foreldrene som vanskelige og kravstore. Hvis samarbeid mellom hjem og skole ikke

fungerer kan det bidra til & opprettholde elevenes atferdsvansker (Overland, 2007).

Flere leerere opplever at samarbeidet har blitt bedre nér de har vist forstaelse for eleven

og hjemmet, og nar de har satt av mer tid til foreldresamarbeidet. En informant sier;

[ starten innsd jeg ikke behovet for at de fikk informasjon. Ndr jeg

begynte d ringe oftere og gi tilbakemeldinger ble samarbeidet bedre.

En annen informant sier;

Det hender det er vanskelig d samarbeide med dem. De kan veere
oppfarende. Og lage storre problemer av ting. Men sa skjonner du at
det er ut ifra beskyttelse for seg selv og barna. Du har flere moter

med disse foreldrene. Jeg har ikke veert sa mye pa hjemmet med

41



lekser. Det er litt hvilke kamper jeg skal gidde d ta, og hvilke

kamper jeg skal legge pa hjemmet.

Larernes opplevelser samsvarer med funnene i en kvantitativ studie fra USA som
omfatter 246 foreldre og deres opplevelser av foreldresamarbeid. Nér laereren er villig
til & prove ut nye og mer méilrettede strategier overfor foreldre som det i utgangspunktet
oppleves som vanskelig & samarbeide med, vil ogsé disse foreldrene bli mer involvert i
samarbeidsrelasjonen (Patrikakou & Weissberg, 2000). Videre fant Seitsinger et al.
(2008) i en annen kvantitativ studie at leerere som samarbeider godt med foreldrene, ofte

tar kontakt med dem pé eget initiativ, sammenlignet med andre lerere.

Det fremgér av Opplaringsloven §1-1a at oppleringen skal vare i forstaelse med
hjemmet. Det & ha barn med ADHD og ODD er krevene, og foreldre kan vare utslitt av
av 4 streve med elevenes atferd hjemme. Nér informantene viser forstielse for eleven og
hjemmet, er det na@rliggende 4 tro at de er i stand til & sette seg inn i1 foreldrenes sted, og
unnga 4 tilfere foreldrene ekstra bekymringer (Juul & Jensen, 2002).

Larernes opplevelser av et forbedret foreldresamarbeid kan fore til at foreldrene viser
storre interesse for barnas skoleaktiviteter og det som skjer i skolen, som igjen vil kunne
ha positiv effekt pa elevenes sosiale og faglige fungering i skolen (Riggs & Medina,
2005).

Flertallet av informantene forteller om kontakt med foreldrene flere ganger i uka. Alle
forteller at kommunikasjonen omhandler elevens negative atferd eller arbeid eleven

ikke har levert.

Dette samsvarer med en norsk kvantitativ studie om elever med atferdsproblemer og
deres skolefungering. Studien viser til at samarbeidet ofte er hyppigere hos elever med
ADHD og ODD (Kirkhaug et al., 2013).

I en annen studie fra USA finner Webster-Stratton og Herman (2010) at en vanlig grunn
til at samarbeid mellom hjem og skole blir vanskelig nér elever viser mye negativ
atferd, er at det lett blir for mye fokus pd det negative eleven gjor nar lerer og foreldre

kommuniserer.

En forutsetning for et godt samarbeid er i folge Kunnskapsleftet god kommunikasjon,
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der gjensidig kommunikasjon om elevenes utvikling og trivsel skal sta sentralt i arbeidet
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 16). Informantenes telefonsamtaler og meter med
foreldrene om elevenes negative atferd i skolen, mé kunne sies & vere i stid med
forutsetningene 1 Kunnskapsleftet. Kommunikasjonen vil kunne egke foreldrenes folelse
av maktesloshet og gjore at de mest sannsynlig trekker seg unna et videre samarbeid sa
langt de kan (Drugli, 2013). Det er narliggende 4 tro at det kan fa alvorlige
konsekvenser for elevene det gjelder, da et godt foreldresamarbeid er viktig for elevenes

positive atferd i skolen, trivsel og motivasjon knyttet til skolefagene (Hattie, 2009).

4.3 Relasjoner

Noen larere opplever manglende mulighet til & legge til rette for gode relasjoner til
elever med ADHD. De mener de mangler tid til 4 leere elevene a kjenne og forstd deres

behov. En informant sier;

Skolestrukturen var gjor at det er vanskelig a fd til en god
relasjon til elevene. Hos oss er det sa hoyt faglig trykk og sd
haye faglige forventninger. Det gjor at man ikke har tid til a

bli kjent med hver eneste elev.

Det samsvarer med en kvantitativ studie av lerer-elev-relasjoner. Murray & Murray
(2004) viser til at barn med atferdsvansker har en tendens til & veere mistlikt av larere,
de fir mindre faglig og sosial stette og mindre positiv tilbakemelding enn andre elever.
I en norsk studie (2011) viser Drugli et al. til en sterk sammenheng mellom negativ

leerer-elev-relasjon og atferdsvansker i klasserommet.

Larernes opplevelse av tidspress samsvarer med en nyere amerikansk studie av stress
hos lerere og dets pavirkning pa elevene. Ni ungdomsskoler deltok i studien. Herman,
Prewett, Eddy, Savala og Reinke (2019) viser til at 90 prosent av lerere opplever mye
stress. Forskerne fant et menster der negativ samhandling med elevene gjerne oppstér i

sammenheng med larerens stress.
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I en norsk studie av 1145 norske lerere fant Skaalvik og Skaalvik (2016) at tidspress er
en av de storste utfordringene laerere meter i skolen. De samme lererne har lave

forventinger om a klare & motivere elevene.

En god lerer-elev-relasjon er preget av hoy grad av anerkjennelse, involvering, stotte og
respekt (Drugli, 2011; Nordahl, 2012). Nér leererne opplever a ikke kunne innga i naere
relasjoner til elevene, vil det kunne hindre elevenes lering og utvikling av autonomi og
selvtillit (Nordenbo et al., 2008). Nar leererne ikke forstér elevenes behov, vil de risikere
a krenke elevene og dermed frata dem mulighet til & utvikle selvsrespekt (Kermit,
2012). Laerernes opplevelse av a ikke kunne legge til rette for gode relasjoner til elever
med ADHD og ODD vil kunne fa alvorlige konsekvenser for elevens fremtid (Drugli,
2013).

Noen larere opplever & ha mulighet for & legge til rette for gode relasjoner til elever
med ADHD. Lererne forteller at de prater mer med elever med ADHD enn med andre
barn, og bruker mer tid pd dem. Noen beskriver bruk av humor i kommunikasjon med
elvene, og noen forteller at de ikke ser pa elever med ADHD som forskjellig fra andre
barn, og at de behandler dem likeverdig.

En informant sier;

Ja, jeg prater mer med han enn noen andre. Det er fordi han
gjor mye rart i lopet av en skoledag. Han kommer mye til meg.

Og lener seg mer pd meg enn pd de andre lcererne.

Det samsvarer med to internasjonale studier om lerer-elev-relasjoner i klasserommet. I
en studie av forholdet mellom 65 lerere og elever i Israel, fant Hamre og Pianta (2009)
at lerere som meter elever med sensitivitet, involvering og respons, inngar i en varm og
nar lerer-elev-relasjon. Det samme fant Hamre og Pianta i 2001.

Larernes opplevelser er ogsa i trdd med Schibbyes (2012) anerkjennelesteori. Ved at
lererne gjenkjenner, bekjenner og styrker eleven, og bererer og bygger eleven opp i
oyeblikket, som en form for nestekjaerlighet, vil leereren oppné a anerkjenne eleven.

Larernes opplevelser samsvarer ogsd med Honneths (2007) intersubjektive
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gjensidighetsperspektiv. Nar lerer og elev har en gjensidig forstaelse av hverandres

opplevelsesverden vil det bidra til utvikling av elevens helhetlige selvforhold.

Gode relasjoner mellom elever og larere spiller en stor rolle for sosial fungering og
leering 1 skolen (Hughes & Chen, 2011). Laerernes opplevelse av & innga i gode
relasjoner med elevene kan fore til at elever med ADHD og ODD blir bedre likt av
medelever (Hughes et al., 2001), og blir mer aktive i klassen (Delfabbro et al. 2006).

Flere informanter opplever & ha oppnadd gjensidig tillit til elever med ADHD. Flere
erfarte gjensidig tillit forst da de fikk forstdelse for eleven og la til rette for individuelle

hensyn.

Det samsvarer med Honnets teori om anerkjennelse. For & oppna tillit, er det en
forutsetning at leereren er anerkjennende (Spurkeland, 2020). I skolen handler
anerkjennelse om etiske vuderinger knyttet til ivaretakelse av elevens rettigheter. Nér
leererne moter elever med ADHD pa en likeverdig méte, med respekt for individuelle
rettigheter 1 form av forskjellsbehandling, vil det bidra til likeverd og anerkjennelse av
elevene (Skoglund & Amot, 2012).

Oppleringslovens § 1-1 (2016) viser til at skolen skal mete elevene med tillit.
Informantenes opplevelse av gjensidig tillit og anerkjennelse kan tyde pa at de har
oppnadd noen prinsipper 1 utviklingen av & skape gode relasjoner til elever med ADHD

og ODD (Nordahl, 2002).

Alle informantene forteller om utfordringer med elevenes forhold til jevnaldrende. Flere
leerere forteller om stygg sprakbruk og stygg oppfersel mot medelever. En lerer

forteller om at eleven ikke har venner;

Han pleier ikke d ha venner i klassen. Han har folt seg annerledes.
Han var alene i friminuttene for. Ingen tiltak, fordi han har
diagnoser. Han trengte d veere alene, ga rundt og bruke energi. Han

har valgt det selv. Det har veert sann fra han var liten.
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Det samsvarer med en internasjonal studie av 267 elever med ADHD og deres sosiale
fungering i skolen. Greene et al. (2001) viser til at elever med ADHD og ODD har en
signifikant heyere risiko for sosial dysfunksjon sammenlignet med elever uten ADHD. I
en norsk studie av innsatte i norske fengsler, fant Amundsen (2011) at 6 av 10 innsatte

ikke hadde venner pa ungdomsskolen.

Malsettingen om tilpasset og likeverdig opplaering er godt grunnfestet i skolens
retningslinjer og lovverk, der det fremkommer at elevene skal utvikle kunnskap og
ferdigheter for & mestre egne liv, og for 4 kunne delta i felleskap i samfunnet
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Informantenes opplevelser av utfordringer med
elevenes forhold til jevnaldrende vil kunne sies & vare i strid med Oppleringslovens
maélsetting. Elever som fungerer dérlig sosialt har stor risiko for sosial isolasjon og
sjevutvikling (Hartup & Stevens, 1997), og er sveert utsatt for senere stoffmisbruk
(Greene et al., 2001). Hvis ikke elevene far hjelp til det sosiale samspillet kan

konsekvensene bli fatale.

Noen lerere forteller om elevenes vennskap med andre elever. De samme lererne
opplever 4 innga i en god relasjon med eleven.

En informant forteller om en elev som var uten venner i klassen og som folte seg
annerledes. Eleven har na fitt seg to venner og det har skjedd av seg selv. De sitter ogsa
sammen i klasserommet. Tidligere var eleven alene i friminuttene, nd har han noen a

vare sammen med.

En annen informant sier;

Jeg har koblet han pd de bedre guttene raskt, med vilje. Det har

gatt bra. Heldigvis.

Det samsvarer med en internasjonal studie av laereres inflytelse pd 61 elever med
atferdsvansker. Hughes et al. (1999) viser til at elever som har positive relasjoner til
pedagoger vil oppleve storre aksept fra jevnaldrende.

I en annen studie fant Hughes et al. (2001) at hvis lereren alltid er hoflig, vennlig og
respektfull mot elevene, ogsa i konfliktsituasjoner, vil elevene ogsa behandle hverandre

med respekt og velvilje.
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At eleven klarer seg bedre nd som han har fatt venner, samsvarer med betydningen av at
lereren viser interesse for elevrelasjoner og legger til rette for positiv sosial omgang
elevene imellom. Nér elevene inngér i nare relasjoner med jevnaldrende, vil det kunne

prege deres atferd, og fere til trivsel og sosial og faglig utvikling (Farmer et al., 2011).

4.4 Undervisningstilbudet

Ingen av informantene opplever at elever med ADHD far det undervisningstilbudet de
burde ha krav pa. Noen forklarer dette med at skolen ikke er tilpasset deres situasjon, og

at skolen ikke klarer & legge til rette for elevene. En informant sier;

Pa det forrige kullet jeg hadde, hadde vi en elev som onsket seg
en ball til a sitte pad i klasserommet. Fordi det hadde hun provd
et sted og det syntes hun var veldig allright. Og det forsokte vi a
bestille til henne og da fikk vi ikke det. Og da har jo ikke hun

fatt det beste tilbudet som vi egentlig kunne tilby henne.

En annen informant sier;

Det er vanskelig d tilrettelegge, for de trenger mye annet enn
det de andre gjor. Jeg har ikke tid eller mulighet eller ressurser
til a folge det opp slik det skal folges opp. Jeg skulle onske jeg
kunne mer om hvordan jeg kan stotte opp og legge mer til rette.
Ofte er det jo mange faglig hull hos de med ADHD. De hullene

blir bare storre og storre pd en mdte.

Larernes opplevelser samsvarer med en internasjonal studie som viser at barn med
atferdsvansker far mindre faglig og sosial stette i skolen enn andre barn (Murray &
Murray, 2004).

I en norsk undersegkelse av innsatte i norske fengsler og deres opplevelse av
ungdomsskolen, fant Amundsen (2011) at 7 av 10 mannlige innsatte opplevde det

teoretiske arbeidet som for vanskelig, og 6 av 10 hadde ingen venner mens de gikk der.
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Samtidig viser forskning at flere elever med ADHD fér tilbud om spesialundervisning

av assistenter uten faglig kompetanse (Nordahl & Hausstétter, 2009; Amundsen, 2017).

Malsettingen om tilpasset og likeverdig opplaering fremkommer tydelig i skolens
retningslinjer og lover. I Oppleringslovens (2016) § 1-3, star det at opplaringen skal
tilpasses elevene og den enkeltes forutsetninger. Til tross for at intensjonene er gode,
opplever ingen av informantene at elevene far det undervisningstilbudet de burde ha
krav pa. Av insatte i norske fengsler har 8 til 9 av 10 fullfert ungdomsskolen, og under
halvparten har fullfert videregaende utdanning. I lys av dette stilles det spersmalstegn
ved om manglende tilrettelegging for elever med ADHD og ODD gjer skolen til en

ekskluderende oppvekstarena der konsekvensene vil kunne bli alvorlige.

Ingen av informantene opplever & fi stotte fra spesialpedagog med tanke pa
undervisningssituasjon i klassen. Flere informanter opplever at eleven med ADHD ikke
er tema 1 samtaler med spesialpedagogen som er tilknyttet trinnet. Laererne forteller at
det ikke har noe med utdannelsen til spesialpedagogen & gjore, men med organiseringen

og utnyttelsen av skolens spesialpedagogiske ressurser. En informant sier;

Spesialpedagogen har jo sine timer, og tar eleven ut i smd
grupper eller alene. Det hender jo vi diskuterer pd team hva
som er lurt d gjore og hvordan vi kan tilrettelegge, men jeg
synes ikke jeg far noen scerlig gode tips til klasserommet.
Spesialpedagogen holder liksom pd med sitt, og sd er

klasserommet mitt ansvar, det er liksom sann det er blitt.

Det samsvarer med en kvalitativ intervjuundersekelse av lereres opplevelse av
samarbeid om elever med spesialundervisning. Gillespie (2016), fant at ved 8 av 10
ungdomsskoler opplever bade lerere og spesiallerere at det aldri eller svert sjelden
forekommer langsiktig samarbeid.

I rapporten ”Uten mél og mening?” fra Barneombudet (2017) vises det til at skolen
hverken klarer a tilrettelegge opplaringen eller spesialundervisningen.
Spesialundervisningen er ikke lagt opp etter elevenes behov og potensial, og den blir

ofte gjennomfort av ufaglerte fagpersoner.
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Kunnskapsdepartementet (2019) viser til at fagpersoner med ulik kompetanse ma,
sammen med lererne, danne et lag rundt elevene og jobbe tett pd barna slik at de raskt
kan fange opp behov og tilrettelegge undervisningstilbudet pd en god méte
(Barneombudet, 2017). Nar lererne opplever manglende stotte, i tillegg til at de
mangler kunnskap om diagnosen, stilles det spersmalstegn ved om de klarer a

tilrettelegge undervisningen pé en god nok méte for elever med ADHD og ODD.

Ingen av laererne i studien opplever at det i stor nok grad er tilrettelagt for praktiske
innfallsvinkler i undervisningen. Flere informanter mener det ikke er mulig a legge til

rette for praktisk arbeid. En informant forteller;

Det er liten tid og ikke lagt opp til praktiske innfallsvinkler og
fysisk aktivitet. Det er mange forskjellige faglcerere innom, som
skal ha timer med begrenset tid. Det er mye preget av stress.
Det er mer opp til goodwill fra den lcereren som underviser.
Man har ikke oversikt over elevene om man skal ga ut av
klasserommet. Det er lite spillerom for d veere aktiv. Man har
mye man skal igjennom og liten tid til radighet. Ungdomsskolen
er preget av eksamensfokus som gjor at man ofte ikke far gjort
det man har lyst til d gjore, fordi det er viktigere d fokusere pd
det de skal testes i til slutt. Man prover selvfolgelig d putte inn
noen samarbeidsoppgaver innimellom som skaper litt

bevegelse. Men det er mye eksamensfokus.

En annen informant forteller om dérlig plass og at de mangler materiell. Hun sier

folgende;

Vi har ikke engang lcereboker til alle elevene. Skulle onske vi
hadde plastelina, Lego og byggeklosser. Bare det d bruke
ispinner er et prosjekt og tar flere maneder a fa bestilt. Jeg

endte opp med d kjope dem selv.
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Det samsvarer ikke med Kunnskapsdepartementets malsetting for tilpasset opplering.
Meld. St. 16 (2006-2007) viser til at tilpasset opplering kjennetegnes ved variasjon i
bruk av arbeidsoppgaver, lerestoff, arbeidsmater, leremidler og organisering av
undervisningen. Videre presiseres det at tilpasset opplaring skal vaere gjennomtenkt i
forhold til valg av virkemidler og tilpasset elevenes utviklingsniva

(Kunnskapsdepartementet, 2006).

Skal elever med ADHD og ODD fi leringsutbytte, trenger de variasjon i hverdagen
(Freltofte, 2005), og lering ved bruk av flere sanser (Fine, 2002). At laererne ikke i stor
nok grad opplever a kunne gi elever praktiske innfallsvinkler i undervisningen, kan fore
til at elever med ADHD og ODD gar glipp av mestringsopplevelser og meningsfylt
leering. Skal man jobbe for frafall i videregaende skole, ma laererne rette seg mer
praktiskorientert (Kunnskapsdepartementet, 2006). Den nye laereplanen som trer i kraft
fra hesten 2020 skal legge tilrette for mer dybdelering. Skal lererne virkelig jobbe med
dybdelering, ma de vere engasjerte og finne ut av hvordan de skal fa til praktiske

innfallsvinkler i undervisningen (Utdanningsdirektoratet, 2019).

Ingen av informantene opplever at skolemiljoet er godt nok tilrettelagt for elever med
ADHD. Alle informantene forteller om elever med ADHD som mobber og/eller blir
mobbet. Noen opplever derimot det fysiske skolemiljoet utenders som tilrettelagt. En

informant sier;

Vi har jo mange gode alternativer, men det blir ikke brukt. Vi
har jo ikke ressurser til det. Vi har skolehagen, for eksempel,
som ligger brakk. En skaterampe som ingen fdar bruke. Og sd er
det lite konkretiseringsmateriell til bruk i timene. Elever med
ADHD blir en salderingspost. De mangler ressurser. De
mangler spesialpedagogikk. Har jeg en ekstra ressurs, sd er det

en ufagleert.

Det samsvarer med elevundersekelsen (2020) som viser til at tallene pd mobbing i

skolen ikke har gétt ned siden &r 2000. 6 prosent av elevene blir mobbet tre ganger i
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maneden eller oftere. Samtidig eker mobbingen og prosentandelen av de som mobber
pa niende trinn (Utdanningsdirektoratet, 2020).

Opplaringslova (2016) § 9A-2 viser til at alle elever har rett til et trygt og godt
skolemiljo som fremmer helse, trivsel og lering. I § 9A-4 er det presisert at skolen skal
sikre at elever har et trygt og godt psykososialt skolemilje. Nar alle informantene oppgir
at elever med ADHD ofte blir mobbet, kan dette bety at oppleringsloven blir brutt.
Elever med ADHD opplever ofte friminutt som krevende (Renhovde, 2004). Hvis
lererne legger til rette for at elevene med ADHD har en strukturert aktivitet & holde pa
med i friminuttene, samtidig som de er tett pd og gir god veiledning, kan det tenkes at

mobbeproblematikken vil kunne reduseres (Freltofte, 2005).

Larerne opplever derimot det fysiske skolemiljoet utenders som tilrettelagt. Det
samsvarer med Opplaringslovens § 9A-7 som viser til at alle elever har rett pa en
arbeidsplass som er tilpasset deres behov, og skolen skal innredes slik at det blir tatt
hensyn til elevene med funksjonshemninger (Opplaringslova, 2016). I lys av dette er
det et tankekors at Opplaringsloven ikke sier noe om at oppleringen mé forega

innendeors.

51



S5 Avslutning

I denne oppgaven har jeg undersokt fire laereres opplevelser av egen kunnskap om
diagnosen ADHD, og deres opplevelse av hvordan de evner a ivareta disse elevenes
behov. Jeg onsket & ha fokus pa hvilken kunnskap lererne har om denne diagnosen, og
hvordan de selv opplever at de ivaretar disse elevene i klassesammenheng. Rammen for
undersokelsen har vert aktuell teori og forskning om diagnosen, foreldresamarbeid,
relasjoner og undervisningstilbudet til elever med ADHD. I det folgende trekker jeg

frem hovedfunnene fra studien.

Laererne opplever at de ikke har nok kunnskap om diagnosen til & mete elever med
ADHD pa en god nok méte. De opplever at det generelt er lite kunnskap om diagnosen i
skolen, noe som gjor at de i stor grad bare stotter seg til erfaringsbasert kunnskap.
Innledningsvis viste jeg til at leerere med god kompetanse er avgjerende for et
inkluderende og godt utdanningslep (Kunnskapsdepartementet, 2019).

En hey andel av ungdommene med ODD star i fare for 4 havne 1 kriminalstatistikken.
Nér det gjelder gjengangerne i norske fengsler har 2 av 5 indikert ADHD (Amundsen,
2007). Bare 3 av 10 av gjengangerne har fullfort videregdende skole (Amundsen, 2007),
noe som kanskje kan forklares med at skolen mangler kunnskap om hvordan de skal

handtere elever med generelle lerevansker og diagnoser.

Larerne har opplevd foreldresamarbeidet til elever med ADHD som vanskelig. Flere
opplever foreldrene som svart krevende, vanskelige og kravstore, med liten tiltro til
skolen. Kommunikasjonen med foreldrene dreier seg i stor grad om elevens negative
atferd. Noen opplever foreldrene som ansvarsfraskrivende med mangelfull oppfelging
av barna. Det kan se ut til at noen laerere meter foresatte med sanksjoner og
hersketeknikker i forsek péd a dekke over manglende kompetanse.

Samtidig viser Opplaringsloven til at samarbeidet skal vere i forstdelse med hjemmet
og at plikten hviler pa skolen (Opplaringsloven, 2016, § 1-1 og 13-3d) noe som kan
tyde pa at skolen bryter loven.

Laererne har delte opplevelser av muligheten for a legge til rette for gode relasjoner til

elever med ADHD. De som opplever a kunne legge til rette for gode relasjoner,

forklarer dette med at de bruker ekstra tid og humor pé elevene, og gir likeverdig
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behandling. Disse lererne vil trolig kunne gi elevene positivt sosialt samspill med
medelever (Hughes et al., 2001), og sterre sjanse for lering, autonomi og selvtillit
(Nordenbo et al., 2008). Lererne som ikke opplever a kunne legge til rette for gode
relasjoner til elever med ADHD, opplever tidspress som hinder for 4 lere elevene a
kjenne og forsta deres behov. Alle lererne savner mer tid til relasjonsarbeid.

Ser vi pé kriminalstatistikken, har 6 av 10 mannlige innsatte opplevd & falle utenfor det
sosiale fellesskapet pa ungdomsskolen, og litt over halvparten av de innsatte mistrivdes
pa ungdomsskolen (Amundsen, 2011), noe som kanskje kan forklares med at skolen

mangler kunnskap og tid til 4 legge til rette for gode relasjoner til elever med ADHD.

Samtlige lerere forteller om utfordringer med elevens forhold til jevnaldrende.
Upopulare unge stér i fare for 4 utvikle angst og sosial tilbaketrekning (Burks, Dodge
& Price, 1995), og sosial avvisning fra jevnaldrende utgjer risiko for senere utvikling av
alvorlig atferdsproblematikk, rus og kriminalitet (Kupersmidt & Coie, 1990; Berndt,
1996; Dishion, Andrews & Crosby, 1995). Nér livsmestring skal inn som tema 1 skolen
(Kunnskapsdepartementet, 2019), er det en forutsetning at skolen har kunnskap om
diagnoser slik at de kan legge til rette for et sa godt psykososialt milje at alle blir

ivaretatt og opplever gode sosiale mestringsopplevelser.

Ingen av informantene opplever at elever med ADHD far det undervisningstilbudet de
burde ha krav pd. Noen av lererne begrunner det med at skolen ikke er tilpasset
elevenes situasjon, og at de ikke klarer & tilrettelegge godt nok for elevene. Ingen av
lererne opplever at det i stor nok grad er tilrettelagt for praktiske innfallsvinkler 1
undervisningen. De sier det ikke er mulig & tilrettelegge for et tilpasset og inkluderende
undervisningstilbud slik skolen er organisert i dag. Ingen har opplevd at de har fatt
stotte fra spesialpedagog med tanke pa undervisningssituasjon i klassesituasjon, flere
opplever at elever med ADHD ikke er tema i samtaler med spesialpedagogen som er
tilknyttet trinnet. Ingen av laererne opplever at skolemiljoet er godt nok tilrettelagt for

elever med ADHD, noen opplever derimot at skolegérden er tilrettelagt.

Innledningsvis viste jeg til Opplaringsloven og Meld. St. 16, som viser til at skolen skal
tilpasse seg elevene og vare en inkluderende oppvekstarena for alle. Mestring av
grunnleggende ferdigheter og skolevegring har stor betydning for om unge

gjennomforer videregdende opplering (Kunnskapsdepartemenetet, 2019). 1 av 4 faller
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ut av videregéende opplaering, og vi vet at mange av disse ogsa faller utenfor
arbeidssamfunnet (Kunskapsdepartementet, 2019). Nér en heoy andel av de som soner i
norske fengsler ikke har fullfert videregéende skole, oppgir at de ikke trivdes pa
ungdomsskolen og at det teoretiske arbeidet var for vanskelig (Amundsen, 2011), kan

det kanskje forklares med at skolen svikter egen malsetting.

5.1 Funnenes implikasjoner for praksis

I lys av denne undersokelsen kan det se ut til & vere behov for 4 implementere
spesialpedagogikk som fag i det femérige masterutdanningslepet for lerere. Da vil de
trolig vaere 1 stand til mete elver med ADHD pa en bedre mate i skolen. Samtidig vil et
tverrfaglig samarbeid mellom ulike tjenester og pedagogiske yrkesgrupper internt 1
skolen fore til at kompetansen er tilgjengelig rundt elevene. For & kunne gi elever med
ADHD det undervisningstilbudet de har krav pa, vil det trolig vaere behov for a bygge
flere alternative, likeverdige ungdomsskoler som er praktisk orienterte, som legger vekt

pa fysisk aktivitet, kortere arbeidsekter og bruk av visuelle hjelpemidler.

5.2 Mulige nye forskningsomrader

Det kunne vere svart relevant for dagens praksis at det ble foretatt en omfattende
undersokelse av lereres opplevelse av kunnskap om ADHD, og deres mulighet for &
mote disse elevene péd en god nok mate. En kvantitativ undersekelse vil underbygge
eller motsi mine funn, hvilket gir mulighet for et resultat som i sterre grad kan
generaliseres. Dette vil trolig gi mulighet til & danne grunnlag for & endre

skolestrukturen vi har i dag.
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Vedlegg 1 Intervjuguide

Kunnskap om diagnosen

Opplever du at du har god nok kunnskap om ADHD til 4 mete disse elevene pa en
god nok mite?

- Hvilke utfordringer ser du eventuelt?

- Hva vet du om ADHD?

Foreldresamarbeid

Hvordan opplever du foreldresamarbeidet?

- Er det satt av nok tid til foreldresamarbeid?

- Har skolen noe avklart forhold til/feringer for foreldresamarbeid?

- Hvor ofte kommuniserer du med foreldrene?

Relasjoner

Opplever du at du har mulighet for 4 legge til rette for gode relasjoner til elever
med ADHD?

- Har dere tillit til hverandre? Har du i s fall noen eksempler?

- Hvordan er elevenes forhold til sine jevnaldrende?

Undervisningstilbudet

Opplever du at elever med ADHD féar det undervisningstilbudet de burde ha krav
pa?

- Hvor i klasserommet sitter eleven?

- Har du noen tilrettelagt periodeplan eller dagsplan for eleven?
- Strukturerer du lerestoffet for eleven med ADHD?

- Deler du opp lerestoffet?

- Bruker dere arbeidsplan? Hvordan fungerer det for eleven?

- Bruker eleven beker eller stensiler i timene?

- Har eleven lekseplan?

- Hvordan opplever du elevens utholdenhet?

- Opplever du at du klarer & vere i forkant av hendelser?

Er det i stor nok grad tilrettelagt for praktiske innfallsvinkler i undervisningen?
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- Nér fér eleven pause?

Har eleven faste praktiske oppgaver i lopet av skoledagen?

Far du god nok stette av spesialpedagogen med tanke pa undervisningssituasjon i

klassesituasjon?

Kan elevene liste seg ut av timer nir de har behov for 4 bevege seg?

1 s4 fall hvordan?

Opplever du at skolemiljoet er tilrettelagt for elever som har ADHD?
— 1 sé fall, hvordan tilrettelegges det?
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