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Sammendrag

Denne masteroppgaven har hatt som mal a undersgke hvordan lzerere kan tilpasse

oppleringen for elever med ADHD i skolen.

Det teoretiske grunnlaget for oppgaven bygger pa tidligere forskning og teori som omhandler
ulike momenter for hvordan en leerer kan tilpasse opplaringen for elever med ADHD.
Innenfor dette kapittelet vil vi sette sgkelys pa ulike pedagogiske tilpasninger og tilpasninger

innenfor relasjoner, sosial kompetanse og klasseledelse.

| denne oppgaven har vi anvendt kvalitativt intervju som forskningsmetode der det ble plukket
ut fire informanter. Informantene fikk udelt en intervjuguide, lagd pa bakgrunn av
problemstillingen, i forkant av intervjuet der de fikk mulighet til & forberede seg. Vi
gjennomfarte intervjuene med én og én informant, der vi var til stedet begge to. Gjennom
intervjuene fikk vi mye kunnskap om hvordan lzerere kan tilpasse undervisningen for elever
med ADHD.

Teorien og resultatene danner grunnlaget for var diskusjon, og er inndelt i falgende temaer:

- Tilpasninger og tiltak
- Betydning av gode relasjoner
- Tilpasninger knyttet til elevens sosiale kompetanse

- Hvordan tilpasse undervisningen gjennom klasseledelse

Auvslutningsvis vil vi oppsummere fglgende resultater fra dette arbeidet. Vi har sett nytten av a
innhente kunnskap om hvordan en lerer kan tilpasse undervisningen for elever med ADHD.
En konklusjon er at elever med ADHD er individuelle individer, og opplaringen kan ikke

tilpasses likt for alle.
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Forord

Fem ar pa universitetet neermer seg slutten, noe som er litt surrealistisk a tenke pa. Nar vi ser
tilbake pa disse fem arene har de vert bade utfordrende og krevende, men likevel har det vart
en spennende epoke i livet. Arene har merkelig nok gétt fortere enn forventet, og etter et par
ar med covid-19 og lite fysisk oppmete pa universitetet, var tiden plutselig inne for a skrive en
masteroppgave. Det a skrive en masteroppgave har vert bade interessant og laererikt, samtidig
som det har bydd pa frustrasjon og stress. Likevel har vi kommet i mal og sitter her med en
fullstendig masteroppgave klar til innleveringsfristen. Det har veert en interessant prosess a

kunne bruke et halvt ar pa ett arbeid, innenfor et tema som vi interesserer oss for.

Vi gnsker & takke var veileder Berit Bratholm for god statte og konstruktive, lererike og
grundige tilbakemeldinger. Vi har satt pris pa mange diskusjoner og hjelp nar vi har statt fast.

Berit har ogsa alltid stilt opp for oss ved behov, noe vi er sveert takknemlig for.

Jeg (Rikke) gnsker a takke alle snille mennesker i stallen som har bidratt til & passe min store
firbente venn i perioder der masteren har tatt mye tid. Vil ogsa takke mamma som har holdt ut
med & ha meg boende hjemme der masteren har blitt prioritert fremfor husarbeid, og ikke
minst god stette og varme klemmer. Mine to ma hunder har ogsa bidratt med god statte ved &

legge seg pa fanget sa jeg ikke har blitt ensom i arbeidet med masteren.

Jeg (Kristoffer) gnsker a takke kone og barn for talmodigheten deres de siste fem arene
gjennom studiet og resten av familien min for barnepass, oppmuntring og motivasjon i

studietiden.

Ikke minst gnsker vi a takke hverandre for et godt samarbeid, og den muligheten vi har hatt til

a jobbe som vikarer pa en grunnskole samtidig med arbeidet med masteren.

Rikke Margrethe Kasa og Kristoffer Nilsen Skjgnstad

Skien, november 2022
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Kapittel 1 - Innledning

| denne oppgaven skal vi forske pa hvordan vi kan gke vare kvalifikasjoner for a tilpasse
undervisningen for elever med ADHD i grunnskolen. Vi gnsker a skrive om dette fordi vi
trenger mer kunnskap om hvordan vi kan tilpasse oppleringen for elever med ADHD, og
hvordan vi kan handtere eventuelle konflikter som kan oppsta med disse elevene. Vi vet at
elever med denne diagnosen er noe vi kommer til 2 mgte som lzrere, og det er derfor gnskelig
med mer kunnskap om hva denne diagnosen er, og hvordan vi som fremtidige leerere kan

tilpasse opplaeringen for elevene pa best mulig mate.

Attention Deficit Hyperactivity Disorder er en nevrobiologisk utviklingsforstyrrelse. En slik
diagnose innebarer uttalt konsentrasjonssvikt, impulsivitet og hyperaktivitet som er med pa a

skape funksjonsvansker i hverdagen (Bru et al., 2018, s. 176).

Ifalge Helsenorge (2020) er antallet barn og unge under 18 ar som far diagnosen ADHD
mellom 3-5 prosent. Det vil si at det statistisk sett finnes minst ett barn med ADHD i hver
klasse (Bru et al., 2018, s. 176). Det er heller ikke uvanlig at disse elevene har lese- og
skrivevansker. Dette er noe av grunnen til at barn og unge med ADHD kan oppleve
skolegangen som problematisk og utfordrende. Derfor er det sveert viktig at barn med ADHD
blir tidlig utredet, og at man sgrger for god tilpasset opplaring for denne elevgruppen.
Grunnet oppgavens begrensning har vi valgt & ikke legge vekt pa lese- og skrivevansker

knyttet til ADHD, men det er likevel verdt & nevne.

Forskning viser at det er flere gutter enn jenter som far en ADHD-diagnose. | befolkningen
generelt er forholdet mellom antallet gutter, som tilfredsstiller kriteriene for en slik diagnose,
og jenter 3:1. Det vil si at det er omtrent 3 gutter per jente som far en ADHD-diagnose (Skogli
etal., 2021). Tidligere studier viser ogsa at det er mange jenter med ADHD som ikke far
riktig diagnose, og at det er mange jenter med ADHD som ikke blir fanget opp av
hjelpeapparatet i det hele tatt (Skogli et al., 2021). Noe av forklaringen pa dette kan veere at
diagnosen ADHD vises ulikt hos jenter og gutter. Jenter har ofte mindre synlige symptomer
enn det gutter har. | denne oppgaven avgrenser vi problemstillingen til a ikke omfatte

forskjeller tilknyttet kjann.
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1.1 Formal og problemstilling

| denne oppgaven skal vi undersgke hvordan lerere, og vi som fremtidige leerere, kan tilpasse
opplaeringen for elever med ADHD. Ifglge Oppleringslova (1998, § 1-3) skal: «Opplaeringa
skal tilpassast evnene og faresetnadene hja den enkelte eleven...». Tilpasset oppleering
innebaerer at eleven skal ha leeringsutbytte av den ordinare undervisningen. Dersom eleven
ikke har utbytte av undervisningen, skal eleven sakkyndig vurderes for & avgjere om eleven
har krav pa spesialundervisning. | denne oppgaven vil vi farst og fremst legge vekt pa

tilpasninger av opplaeringen innenfor den ordinaere undervisningen.
Videre definerer Utdanningsdirektoratet tilpasset opplaering slik:

«A tilpasse opplaringen betyr 4 tilrettelegge med varierte vurderingsformer, leeringsressurser
og leringsaktivitet slik at alle far best mulig utbytte av opplaringen.»
(Utdanningsdirektoratet, 2021a)

Vi gnsker mer kunnskap om hvordan vi best mulig kan tilpasse opplaeringen for elever med
ADHD, handtere negativ atferd, og ikke minst hva vi kan gjgre for & forebygge slik atferd. |
dette arbeidet vil vi se pa laererens klasseledelse og pedagogiske tilpasninger knyttet til
elevgruppens utvikling av relasjoner og sosial kompetanse. Dette betyr at vi ikke fokuserer

spesielt pa tilpasset opplaering i skolefagene for elevgruppen.

Formalet med oppgaven er derfor & fa bedre innsikt i hvordan vi kan tilpasse opplaringen for
elever med ADHD i skolen. Etter var erfaring i skolen gjennom praksis og jobb som vikarer
har vi opplevd flere situasjoner med negativ atferd tilknyttet elever med ADHD. Som
fremtidige laerere har vi veert usikre pa hvordan vi skal handtere negativ atferd. Det kan veere
situasjoner i klasserommet der eleven for eksempel nekter & jobbe med sine utdelte oppgaver,
eller er urolig og et forstyrrende element for de andre i klasserommet. Det kan ogsa vere
konflikter som oppstar mellom en elev med en ADHD-diagnose og en medelev, men ogsa

mellom leerer og elev.

For a finne svar pa dette skal vi intervjue pedagoger om deres erfaringer med ADHD-elever
og drafte resultater opp mot aktuell teori, og som til slutt skal ende opp med a bli et produkt
som vi haper kan statte oss i arbeidet med denne elevgruppen.
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Var problemstilling for oppgaven er: «Hvordan kan larere tilpasse opplearingen for elever
med ADHD i skolen?»

For & begrense problemstillingen har vi valgt a jobbe etter fglgende forskningsspgrsmal:

- Hvordan tilpasser pedagoger opplaringen (dette omfatter bade laerere og
miljgterapeut) for elever med ADHD?

- Huvilken betydning har lzerer-elev relasjonen for a tilpasse opplaringen for ADHD-
elever?

- Hvordan forebygge negativ atferd blant ADHD-elever?
- Hvordan handtere en slik atferd?

- Huvilken betydning har arbeid med sosial kompetanse for a tilpasse opplaringen for
ADHD-elever?

- Hvilken betydning har klasseledelse for a tilpasse opplaringen for ADHD-elever?

1.2 Oppgavens oppbygging

Denne oppgaven er delt inn i atte kapitler der de to siste kapitlene er referanser og vedlegg. |
kapittel 1 som er innledningen presenterer vi oppgavens problemstilling, samt formalet og

bakgrunnen for studiet.

Kapittel 2 tar for seg det teoretiske rammeverket som senere kommer til & bli anvendt til &
drgfte resultatene som har blitt samlet inn. | dette kapittelet vil det komme frem tidligere
forskning, begrepsforklaringer og teori knyttet til hvordan en laerer kan tilpasse opplearingen

for elever med ADHD i skolen.

| kapittel 3 fremstiller vi forskningsmetoden vi har anvendt for a finne svar pa
problemstillingen var. Her presenterer vi bakgrunn for valg av forskningsmetode, hvilken
forskningsmetode vi har valg a anvende, hvordan metoden har blitt gjennomfart og hvordan
vi har valgt & analysere datamaterialet. Her vil vi ogsa gjere rede for oppgavens reliabilitet,

validitet og generaliserbarhet, samt forskningsetiske betraktninger.
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| kapittel 4 legger vi frem de resultatene vi har funnet gjennom var forskning. Her har vi gjort

et utvalg av de resultatene vi mener har starst relevans for var studie.

Kapittel 5 tar for seg selve drgftingen og diskusjonen for studiet. Her vil vi se resultatene i lys
av tidligere forskning og teori, og bruke dette som bakgrunn for diskusjon av
problemstillingen. Vi vil ogsa komme frem til en mulig konklusjon pa problemstillingen.

| kapittel 6, som er siste kapittel for referanser og vedlegg, vil vi presentere en avslutning for
oppgaven der vi tar for oss hvilke erfaringer vi har fatt i arbeid med denne oppgaven, og
refleksjoner rundt hva vi har kommet frem til. Vi vil ogsa avlutte dette kapittelet med
svakheter i forhold til var studie og hva vi eventuelt kunne ha gjort annerledes for & fa et

bedre svar pa problemstillingen var.
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Kapittel 2 - Teoretisk forankring

| denne delen vil det komme en utfyllende bruk av kilder fordi vi har gnsket a fa et, sa langt
det er mulig, komplett bilde av problematikken. Vi har derfor valgt & bruke flere kilder for &

belyse de ulike temaene da vi mener at disse kildene er komplementerende.

Dette kapittelet er organisert i seks deler. De seks delene er:

- Tidligere forskning

Hva kjennetegner ADHD?

- Tilpasset opplering

- Tilpasninger gjennom relasjon

- Tilpasninger knyttet til elevens sosiale kompetanse

- Tilpasninger gjennom klasseledelse

Vi viser til relevante teorier som belyser oppgavens problemstilling og som vi anvender til a
drgfte undersakelsens resultater. | kapittel 2 velger vi & anvende seks hovedkilder.
Begrunnelsen for dette valget er at de respektive kildene belyser teoretisk og pedagogisk
oppgavens tematikk og problemstillinger. Bru et al., (2018) fokuserer pa kjennetegn ved
ADHD-elever, Drugli (2012) pa relasjonsutvikling og Johannessen et al. (2020) pa fysiske
tilpasninger for elevgruppen. Videre fokuserer Ogden (2015) pa klasseledelse og sosial
kompetanse, Nordahl og Manger (2005) pa negativ atferd og Sanne & Flaten (2012) pa
pedagogiske tiltak. Vi har ogsa valgt a supplere disse kildene med andre relevante kilder som

pa sin side komplementerer hovedkildene.

Noe av teorien vil ikke bare vere direkte knyttet til elever med en ADHD-diagnose, men vil
kunne veere relevant for a planlegge og gjennomfare tilpasset opplearing for alle elevgrupper i
skolen. Dette vil serlig gjelde kapittel 2.4 om utviklingen av mellommenneskelige relasjoner.
Begrunnelsen for dette er at informantene bygger relasjoner med elever med ADHD pa
samme mate som de gjgr med de andre elevene i klassen, men de poengterer at det er spesielt

viktig med relasjonsarbeid for denne elevgruppen.
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2.1 Tidligere forskning

| denne oppgaven henviser vi til sentral nasjonal forskning pa feltet. Vi vil ogsa her kort
henvise til en internasjonal studie om tilpasninger for elever med ADHD opp til tolv ar i
skolen. 1 2012 ble det gjennomfart en omfattende internasjonal engelskspraklig meta-studie
av 60 studier mellom 1996 og 2010 (DuPaul et al., 2012). I denne studien fremgar tre

prinsipper for tilpasninger for elever med ADHD.

Disse prinsippene er:

1. Pedagogiske og didaktiske tilpasninger: Dette dreier seg om hjelpemidler, fysiske
rammer i klasserommet og tilpassede arbeidsoppgaver og kommunikasjonsformer.
Dette innebzrer a endre forhold pa skolen.

2. Atferdsendring: Dette dreier seg om belgnning og konsekvenser for a redusere ugnsket
atferd, men ogsa a utvikle eleven gjennom a forsterke positiv atferd.

3. Selvregulering: Dette dreier seg om stgtte til eleven med & utvikle elevens evne til &
regulere seg selv og a redusere symptomer. Eleven ma laere hensiktsmessige strategier
for & handtere falelsene sine og utvikle selvkontroll.

| denne meta-studie viser det seg at disse tilpasningene hadde stor effekt pa elever med
ADHD, og at slike tiltak ber tas i bruk sa tidlig som mulig. Vi har valgt a bruke denne studien
som en bakgrunn for innhenting av ny teori og forskning for oppgaven. Pa grunn av
oppgavens begrensninger har vi valgt & ikke ta denne studien med oss videre inn i teori og
diskusjon. Den danner likevel et godt grunnlag for vart videre arbeid og tankesett med denne
oppgaven, da dette er prinsipper som vi gjer rede for ved hjelp av mer relevant teori knyttet

opp mot norske forhold og informantenes erfaringer.

2.2 Hva kjennetegner ADHD?

| denne delen redegjer vi for ADHD ut fra Bru et al. (2018) definerer og beskriver ADHD hos

elever i skolen. Dette er bakgrunnskunnskap i arbeidet med denne elevgruppen.
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Attention Deficit Hyperactivity Disorder, er en nevrobiologisk forstyrrelse som farst og
fremst kjennetegnes ved vansker med oppmerksomhet, impulsivitet og hyperaktivitet (Bru et
al., 2018, s. 176). En person med oppmerksomhetsvansker, eller konsentrasjonsvansker, sliter
blant annet med a fglge instruksjoner, distraheres lett, og har vansker med a gjennomfare og
organisere ulike oppgaver og aktiviteter (Bru et al., 2018, s. 179). Nar det gjelder impulsivitet
kjennetegnes det ved at man avbryter eller forstyrrer andre (Bru et al., 2018, s. 178). Til slutt
er det kjennetegn ved hyperaktivitet som er generelt mye energi og inneberer rastlgshet og
indre uro, som igjen innebarer uro i hender og fetter (Bru et al., 2018, s. 178). Denne uroen,
bade indre og ytre, som mange med ADHD opplever er ogsa slitsom og tapper personen for

energi.

2.2.1 Tre typer ADHD

ADHD deles inn i tre undergrupper (Bru et al., 2018, s. 178); Hovedsakelig hyperaktiv &
impulsiv type, hovedsakelig uoppmerksom type og kombinert type (bade uoppmerksom,

hyperaktiv og impulsiv type).

Hovedsakelig hyperaktiv og impulsiv type kjennetegnes ved kroppslig uro, samt at elevene
forlater plassen sin og lgper omkring (Bru et al., 2018, s. 178). Stayende lek, overdreven
kroppslig aktivitet og mye prating uten a tilpasse seg situasjonen er ogsa kjennetegn for
hyperaktivitet. Impulsiviteten for denne gruppen ADHD kjennetegnes ved at de ikke klarer &
vente pa tur og avbryter, men ogsa at de handler uten a tenke seg om og svarer far et spgrsmal
er avsluttet (Bru et al., 2018, s. 178-179).

Hovedsakelig uoppmerksom type kjennetegnes ved konsentrasjonsproblemer og problemer
med vedvarende oppmerksomhet (Bru et al., 2018, s. 179). Konsentrasjonsvanskene
kjennetegnes ved at de ikke klarer & oppfatte muntlige beskjeder. De har vansker med a
bearbeide informasjon, og kan ogsa fa problemer med & organisere egne aktiviteter og
gjennomfare oppgaver (Bru et at., 2018, s. 179). Konsentrasjonsvansker kjennetegnes ogsa

ved at de er lette & distrahere, og for andre kan det virke som om de ikke harer etter.

ADHD-gruppen kombinert type kjennetegnes ved at diagnosekriteriene for hyperaktivitet,
impulsivitet og uoppmerksomhet er oppfylt (Bru et al., 2018, s. 180). Det er i denne gruppen
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vi finner de fleste som har ADHD. De individuelle variasjonene i type symptomer, intensitet,
hyppighet og innvirkning pa fungering i hverdagen, er store og varierer fra lavt, moderat og
hayt niva (Bru et al., 2018, s. 180). Siden elever med ADHD kan ha vansker innenfor ulike
omrader i forskjellig grad, er tilpasningene for hver enkelt elev unike. De har lett for a vaere
aggressive, ha hyppige temperamentsutbrudd og lav toleranseterskel. Enten de viser negativ

eller positiv atferd, krever de ofte sveert mye oppmerksomhet (Renhovde, 2018, s. 65).

Dette gjer at elever med ADHD oftere vil fa vanskeligheter med a fungere hensiktsmessig, og
at dette stiller hgyere krav til pedagogiske tilpasninger til denne elevgruppen. I klasser med

elever med de tre varierte typene ADHD kan det derfor bli utfordringer med klassemiljget.

2.3 Tilpasset opplaering

Tilpasset oppleering er en viktig del av problemstillingen. Vi bruker tilpasset opplaering som et
overordnet begrep for 4 tilrettelegge oppleaeringen for elevgruppen ut ifra de tidligere nevnte
typer ADHD i 2.2.

| jf. Opplaeringslova (1998) § 1-3 har alle elever rett pa tilpasset opplaring, dette er videre

presisert som:

«Leereren skal sikre at opplaringen er i samsvar med malene i leereplanverket
samtidig som den er tilpasset elevenes ulike forutsetninger og behov. Elevene skal
oppleve at de mestrer faglige utfordringer. De skal fgle at de er inkludert i et
sosialt fellesskap»

(NOU 2009:18)

| tillegg til opplaringsloven, bygger vi i denne delen pa falgende referanser som hver for seg
belyser begrepet tilpasset opplaering. For det farste belyser lereplanverkets overordnede del
3.2 at tilpasset oppleering gjelder for alle elever, og opplearingen i starst mulig grad skal skje
gjennom tilpasninger og variasjon (Utdanningsdirektoratet, 2021a). Det legges vekt pa at
skolen, uavhengig av elevenes forutsetninger, skal gi de muligheter til lzering og utvikling.

Videre sier lereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2021b) at elever skal «...kunne sette seg inn i
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hva andre tenker, faler og erfarer,...» for a utvikle empati og vennskap med andre elever, og
gjennom relasjoner oppna sosial og faglig lering. Vi har, som nevnt tidligere, valgt a legge
vekt pa tilpasninger for elever med ADHD gjennom arbeid med relasjoner, sosial kompetanse

og klasseledelse fremfor fagspesifikke tilpasninger.

Den neste referansen vi viser til er Bunting (2017, s. 22-23) som skriver at tilpasset opplaering
handler om at alle elever skal ha nytte av & ga pa skolen. Dette betyr at den norske skolen skal
veere for alle. Dette innebarer at opplaeringen ma vare variert og fleksibel slik at alle elever i

arbeidsfellesskapet kan utvikle seg og tilegne seg kunnskap. Videre bruker vi Bru et al. (2018)

som pa sin side knytter tilpasset oppleering direkte opp mot elever med ADHD.

Dette betyr at laerere ma ha kunnskap og evner til & tilpasse skolehverdagen for elever med
ADHD, og alle andre, pa en hensiktsmessig mate bade sosialt og faglig. Derfor er det viktig &
iverksette pedagogiske tiltak slik at elevene opplever sosial og faglig mestring. Tiltakene vil
vi utdype videre i de neste avsnittene.

Det er utfordringer knyttet til bade atferdsvansker og leerevansker med diagnosen ADHD.
Som leerer ber fokuset veere at gode tilpasninger er unike for en elev. Alle elever med ADHD
er forskjellige, og tilpasningene ma derfor veere tilpasset hver enkelt elev (Bru et al., 2018, s.
177;Sanne & Flaten, 2012). For & fa til dette ma man ikke bare kjenne barnets behov, men
ogsa de omgivelsene som tiltakene skal fungere i. Vi vil videre i dette kapittelet gjare rede for
teori som er relevant knyttet mot tilpasninger for elever med ADHD i forhold til leerer-elev-
relasjon, sosial kompetanse og klasseledelse.

Videre i delkapitlene referer vi hovedsakelig til Bru et al. (2018) og Johannessen et al. (2020).
Begge kildene belyser pa hver sin mate ulike tilpasninger som kan veere egnet for & dempe

symptomer for elever med ADHD. Vi bruker ogsa Sanne og Flaten (2012) som pa sin side

legger vekt pa samarbeid mellom skole-hjem og pedagogisk personale.

2.3.1 Hvordan tilrettelegge for hyperaktivitet

Mange med ADHD har behov for & fa brukt sin fysiske energi ved a bevege kroppen. Det kan

for eksempel vaere pauser der eleven far bevegd seg, noe som kan vere nyttig for elevens
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konsentrasjon (Bru et al., 2018, s. 189). Ifglge Johannessen et al. (2020, s. 118) kan ulike
former for aktivitet ha ulik effekt pa stressresponssystemet. Dersom en elev er mer hyperaktiv
enn normalt, kan det anbefales fysiske aktiviteter for alle elever i klassen. Det betyr at noe
undervisning ber ha fokus pa bevegelse. Bru et al. (2018, s. 189) har kommet med flere
fremgangsmater og forslag for & handtere hyperaktivitet. En god pedagogisk tilpasning er a gi
eleven varierte arbeidsoppgaver, som for eksempel stasjonsundervisning. En god pedagogisk
tilrettelegging kan ogsa veere a gi eleven meningsfulle, fysiske oppgaver som for eksempel &
hjelpe lzereren med a hente og levere ting. Et annet pedagogisk tiltak i klasserommet er &
endre arbeidsstillingen, og bevisst sette av tid til pauser med fysiske aktiviteter for hele
klassen. Hvis det er til hjelp for eleven, kan det ogsa veere en ide a tillate tegning, musikk pa
gret og fikledyr eller stressball (Bru et al., 2018, s. 189). Johannessen et al. (2020, s. 120) sier
ogsa at fikling med for eksempel plastelina og klemming pa en stressbhall kan vere et egnet

pedagogisk tiltak.

2.3.2 Hvordan tilrettelegge for impulsivitet

Som nevnt tidligere har elever utfordringer med a kontrollere impulser i situasjoner der det er
mange mennesker involvert og aktivitetene foregar utenfor klasserommet (Bru et al., 2018, s.
189). Eksempler pa slike situasjoner kan vaere aktivitetsdager, juleverksted og turdager. Det er
viktig at leereren forbereder elevene og planlegger laeringsaktivitetene for elevgruppen pa slike
dager (Bru et al., 2018 s. 189).

Nar det gjelder ugnsket atferd som for eksempel sinneutbrudd, ma elevene fa hjelp til &
utvikle strategier som er akseptable og som kan erstatte utbruddene. Det kan for eksempel
veere a ga et annet sted eller telle til ti. Samtidig bar leereren ha i mente a forebygge at
sinneutbrudd oppstar foran hele klassen, og ignorere ugnsket atferd sa langt det er mulig (Bru
etal., 2018. s. 189).

2.3.3 Hvordan tilrettelegge for uoppmerksomhet

Et karakteristisk trekk ved elever med ADHD er uoppmerksomhet. De kan derfor ha vansker
med & gjennomfare oppgaver, organisere seg, falge instruksjoner og kan la seg lett distrahere

(Bru et al., 2018, s. 190). For & handtere uoppmerksomhet finnes det ogsa ulike
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fremgangsmater elever med ADHD kan dra nytte av. Et pedagogisk tiltak er & gi én beskjed
av gangen. Nar leereren skal gi en beskjed er det ogsa bar at lzereren ha elevens
oppmerksomhet. Dersom eleven ikke har rettet oppmerksomheten mot laereren som gir
beskjeden, vil eleven mest sannsynlig ikke fa med seg beskjeden som blir gitt (Johannessen et
al., 2020, s. 130). For en elev med begrenset oppmerksomhet kan det veere nyttig a skrive ned
beskjedene punktvis pa tavla, slik at eleven har muligheten til a orientere seg pa nytt dersom
han eller hun har glemt deler av beskjeden som har blitt gitt (Johannessen et al., 2020, s. 133).
Beskjeder som skal hjem bgr gjentas flere ganger, som for eksempel pa SMS, via nett eller e-
post (Bru et al., 2018, s. 190).

Nar det gjelder faglige oppgaver, bar disse veere tilpasset med tanke pa vanskelighetsgrad,
omfang og lengde. Det bar gis ekstra tid til 3 lase oppgavene (Bru et al., 2018, s. 190), og
hvor lang tid en elev trenger pa a lgse en oppgave er veldig individuelt (Johannessen et al.,
2020, s. 132). Det a lage konkrete og oversiktlige mal som ikke er for store eller langsiktige,
kan ogsa veere nyttig (Bru et al., 2018, s. 190). Det kan veere en fordel & ta i bruk

arbeidsmetoder og leeremidler som er motiverende for elevene.

2.3.4 Hvordan tilrettelegge for forutsigbarhet og struktur

For elever med ADHD er det en ngdvendighet med forutsigbarhet og struktur (Bru et al.,
2018, s. 191). Faste rutiner og god stabilitet gir eleven en ngdvendig forutsigbarhet, oversikt
og trygghet (Barkley, 2008). Forutsigbarhet gir trygghet for eleven, og eleven har derfor
behov for & vite blant annet; nar ting skal gjeres, hva som skal gjeres, hvordan det skal gjeres,
hvor man skal veere, hvorfor det skal gjares, og hvem man skal jobbe sammen med (Bru et al.,
2018, s. 191). Det er & anbefale a vise en dagsplan for hva skoledagen skal inneholde, samt
gjennomgé denne dagsplanen i starten av skoledagen. A vare tydelig med eleven om hva som
forventes av elevinnsats, samt gjere eleven forberedt pa overganger og avslutninger, er ogsa

med pa a gi eleven forutsigbarhet og struktur (Bru et al., 2018, s. 191-192).

2.3.5 Samarbeid mellom skolen og hjemmet

Det er ngdvendig a ha et tett samarbeid med foresatte da de er en viktig ressurs (Bru et al.,

2018, s. 192). Det er de foresatte som kjenner eleven best, og kan derfor gi gode rad om
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hvordan laereren bgr handtere ulike situasjoner som oppstar. Foresatte kan ha en positiv
innvirkning dersom de faler seg inkludert av skolen. De foresatte kan oppleve at leereren lytter
til dem og tar deres bekymringer pa alvor. «Hensikten med tett samarbeid er & skape trygghet
og forutsigbarhet for eleven, slik at nar endringer oppstar, er eleven forberedt pa det som
kommer, og skoledagen blir god.» (Bru et al., 2018, s. 193). Skole og hjem har en felles
oppgave i forhold til elevens utvikling og laering, og begge parter er derfor gjensidig avhengig
av hverandre (Nordahl, 2007, s. 27). Det a vite at barna har det bra pa skolen er en trygghet
for foreldre. Foreldrene ma kunne vite at de kan stille spgrsmal til leereren dersom de mener at
noe ikke er heldig for barna, eller dersom de lurer pa noe. Ifglge Nordahl (2007, s. 28) vil man

gjennom informasjon, medvirkning og draftinger kunne oppna en slik trygghet hos foreldre.

Det anbefales & kommunisere med hjemmet om ting som elever med ADHD mestrer og
positive ting som eleven gjer (Bru et al., 2018, s. 193). Ofte bar leereren finne noe positivt,
men det er ogsa viktig at det blir tatt opp med hjemmet dersom det skjer alvorlige negative
ting. Foresatte til elever med ADHD er vant til & fa mange negative tiloakemeldinger, og det
er derfor viktig & fremheve den positive atferden. Det kan gjere at man far mer av den positive
atferden man fremhever, og atferden kan snu fra det negative til det positive (Bru et al., 2018,
s. 193).

2.3.6 Samarbeid mellom pedagogisk personale pa skolen

Sanne og Flaten (2012) anbefaler & jobbe «multimodalt». | denne sammenhengen vil det bety
at pedagogene, inkludert ansatte pa SFO, assistenter, drift og administrasjon, som er sammen
med elever med ADHD bgr samarbeide, utveksle erfaringer, planlegge sammen og tilby stette
i utfordrende perioder. En mulig lgsning & gjennomfare samarbeidet pa er a lage en
ansvarsgruppe med lzrere, foreldre, fastlege, PPT, BUP og andre involverte. Likevel kan
dette veere vanskelig a fa til, da det er mange instanser som skal samarbeide og mates. Statten
bar settes inn i alle situasjoner i skolen der konflikter fort oppstar. Likevel bgr en voksen vere
ekstra oppmerksom pa elever med ADHD for & kunne stoppe hendelser far de eskalerer, og
for & legge til rette for tilpassede aktiviteter for eleven. Sett i sammenheng med sosial
kompetanse og relasjonsbygging er det viktig at elever med ADHD far muligheter til & delta i
aktiviteter sammen med medelever. Samtaler mellom pedagogisk personalet eleven med

ADHD stoler pa ma ogsa gjeres jevnlig og deles med andre i teamet (Sanne & Flaten, 2012).
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Formalet med slike samtaler er & bygge relasjoner, fa vite hva eleven faler, og lere eleven
strategier for & handtere konflikter og frustrasjon. Ifglge Dahl (2019) er teamarbeid en
barebjelke for & skape en god skolehverdag for elever med ADHD.

Vi har startet dette teorikapittelet med a vise til relevant pedagogisk forskning knyttet til
problemstillingen. Vi vil videre i kapittelet gjere rede for teori som vi mener er aktuell ved at
den forklarer hvordan leerere kan gi gode tilpasninger for elever med ADHD.

2.4 Tilpasninger gjennom relasjon

Relasjonsarbeid har betydning for arbeidet med tilpasninger for elever med ADHD. Teorien
vi anvender i dette delkapittelet belyser vare antagelser som vi undersgker i denne oppgaven.
Relasjoner er et grunnlag for a bli kjent med elever og en inngang til & bedre forsta elever med
ADHD. Vi velger & anvende Drugli (2012) og Bru et al. (2018) fordi de pa hver sin mate
belyser lerer-elev relasjoner i skolen. Drugli (2012) pa sin side fokuserer serlig pa
viktigheten av en god relasjon mellom leerer og elev for alle elever, uavhengig om eleven har
diagnosen ADHD. Bru et al. (2018) pa sin side knytter en positiv laerer-elev-relasjon direkte
opp mot elever med ADHD. Vi komplementerer disse kildene ved a vise til Pianta et al.
(2002) og Bergin & Bergin (2009) som pa hver sin side har utviklet noen kjennetegn og
metoder for & oppna gode relasjoner.

Elever med ADHD er avhengige av gode relasjoner til leerere (Bru et al., 2018, s. 187). Det
kan vare avgjerende for om eleven klarer & gjennomfare skolegangen at en laerer anerkjenner,
viser oppmerksomhet, lytter og er lydhgr for elevens meninger og tanker, samt skaper tillit til
elevene (Bru et al., 2018, s. 187). Ifalge Furrer og Skinner (2003, s. 148-162) far gode laerer-
elev-relasjoner elevene til & samarbeide bedre med lzrer og yte starre faglig innsats enn nar
relasjonene er darlige. Alle elever som har god relasjon til leereren, sammenlignet med de som
har en negativ relasjon til leereren, vil i starre grad ha positive forventninger til skolen og det
skolen har a tiloy (Drugli, 2012, s. 71). Elever med god relasjon til lereren vil veere positivt
innstilt til & delta i leeringsaktiviteter og faglige arbeidsoppgaver (Drugli, 2012, s. 71).
Kvaliteten pa relasjonen mellom elev og leerer blir pavirket av lererens relasjonskompetanse
(Drugli, 2012, s. 45 og 47). Begrepet relasjonskompetanse omfatter & forsta og samhandle

med andre pa en god mate ved at den andre partens interesser blir ivaretatt i samhandlingen. |
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tillegg handler relasjonskompetanse om a forsta det som skjer i samhandlingen mellom
partene (Rokenes et al., 2012, s. 9-10). «Relasjonskompetanse innebeerer at man er bevisst pa
hvordan man selv reagerer og oppfarer seg i samspill med ulike elever, og at man kan

tilpasse egen atferd til de ulike elevenes behov» (Drugli, 2012, s. 47).

2.4.1 Hva kjennetegner positive lerer-elev-relasjoner

Det som kjennetegner positive relasjoner mellom larer og elev er blant annet hgy grad av
naerhet, omsorg, apenhet, statte, involvering og respekt mellom partene (Drugli, 2012, s. 48).
Positive leerer-elev-relasjoner vil fare til lering hos elevene og generell trivsel pa skolen. |
falge Drugli (2012, s. 48) er positive relasjoner mellom laerer og elev preget av at bade laerer
og elev har en positiv forventning og innstilling til hverandre. En sentral dimensjon i gode
leerer-elev-relasjoner er anerkjennelse (Drugli, 2012, s. 49). Lew (2009, sitert i Drugli, 2012,
s. 49) beskriver en anerkjennende leerer som en som lytter, forstar, bekrefter og aksepterer
elevene. «Anerkjennelse forutsetter at det er et gjensidig og likeverdig forhold mellom partene
som inngar i relasjonen» (Drugli, 2012, s. 49). Imidlertid vil vi her papeke at leerer-elev-
relasjon kan karakteriseres som et asymmetrisk forhold. Dette innebeerer at det allerede er en
forskjell mellom lezerere og elever i skolen. Dette er fordi leereren i kraft av sin stilling og

utdannelse er tildelt et overordnet pedagogisk ansvar.

Tillit er et annet sentralt kjennetegn pa gode relasjoner og grunnlag for all menneskelig
kommunikasjon (Drugli, 2012, s. 51). Eleven ma mgtes med respekt, nysgjerrighet og
apenhet, samt faste grenser fra laererens side (Bru et al., 2018, s. 188). Det er derfor viktig at
leereren praver a ikke ta det som skjer personlig, og heller praver a forsta arsakene til elevens
atferd. Det kan veere flere grunner til at eleven ikke har tillit til leereren (Kristiansen, 2005, s.
102). Det er lzererens ansvar a oppna elevens tillit, og tillit er noe man ma gjere seg fortjent til
(Bruetal., 2018, s. 187).

Vi gnsker i dette avsnittet a vise til Pianta, Stunlman og Hamre (2002) fordi de fokuserer pa
seks sentrale elementer som kjennetegner utviklingen av en god relasjon mellom laerer og
elev. Deres kategoriseringer supplerer og utvider bade Bru et al. (2018) og Druglis (2012)
fremstillinger av saksfeltet. For det farste bor leereren vaere sensitiv overfor elevenes atferd og

signaler. For at leerer-elev-relasjonen skal blir naer og positiv, er det viktig at leereren er
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sensitiv. En sensitiv lerer er i stand til & forsta eleven pa elevens premisser, men vil ogsa

fange opp hvilke behov, reaksjoner og signaler eleven formidler (Pianta et al., 2002).

At lareren gir en tilpasset respons er et sentralt element i positive lerer-elev-relasjoner. En
tilpasset respons far blant annet eleven til a fgle seg ivaretatt og respektert av leereren,
samtidig som det er ngdvendig at lzereren viser at eleven har blitt sett og forstatt (Pianta et al.,
2002). Relasjonsfremmede responser som bgr benyttes i det daglige samspillet mellom elever
og leerere, er bruk av elevens navn, personlige kommentarer, humor, annerkjennelse og
blikkontakt. For at samspillet skal fungere godt er det viktig at responsene er tilpasset elevens

atferd, signaler og behov (Pianta et al., 2002).

Nzerhet er et annet kjennetegn pa positive laerer-elev-relasjoner (Pianta et al., 2002). En larere
som formidler aksept og varme til sine elever vil gjare at elevene opplever narhet. Nar
elevene opplever narhet vil de fgle at leereren bryr seg om dem, i tillegg til at de faler seg
anerkjent og akseptert som den de er (Pianta et al., 2002).

Leereren bar gi statte ved behov. En laerer vil veere i bedre stand til 4 tilpasse elevens evner og

veere i stand til & gi statte dersom han eller hun kjenner eleven godt (Pianta et al., 2002).

For at en lzerer skal oppna en god relasjon med elevene sine ma laereren selv ha kontroll over
egne reaksjoner og atferd (Pianta et al., 2002). Lareren er en sentral rollemodell for eleven,
og det er derfor viktig at leereren gar frem som et forbilde nar det gjelder & handtere
konflikter, frustrasjoner og problemer (Pianta et al., 2002).

Det siste elementet, som ifglge Pianta, Stuhlman og Hamre (2002) kjennetegner en positiv
leerer-elev-relasjon, er at leereren har gode strukturer og rutiner for det pedagogiske arbeidet i
klassen. For at elevene skal fagle seg ivaretatt og trygge sammen med leareren, har det stor
betydning at leereren evner a lede klassen og de ulike situasjonene som oppstar. Negativ atferd
eller brudd pa regler bgr, pa en vennlig og konsekvent mate, falges opp sa raskt som mulig.
Det bar vere logiske konsekvenser pa regelbrudd der elevene kjenner til bade reglene og
konsekvensene pa forhand (Pianta et al., 2002). Dette vil vi videre gjgre rede for i kapittel
2.6.3 innenfor klasseledelse.
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2.4.2 Hvordan oppna positive lerer-elev-relasjoner

Det finnes ulike mater & jobbe pa for & fremme positive lerer-elev-relasjoner. En av dem er a
bruke navn nar man er i kontakt med eleven. Bruk av navn gjar at eleven faler seg sett og blir
satt fokus pa, samt forsterker og gjar kontakten mellom elev og leerer mer personlig (Drugli,
2012, s. 107). | kontakt med elevene er det ogsa viktig & alltid veere vennlig og heflig. A ha en
atferd som viser at man gnsker en positiv kontakt dersom man vil ha et godt forhold til
elevene sine. Som laerer er man en rollemodell for klassen, sa leereren ma selv vise hgflighet

overfor elevene sine dersom en gnsker at elevene skal gjgre det samme (Drugli, 2012, s. 107).

For at en lzerer skal oppna gode relasjoner til elevene sine, kan laereren bruke blikk-kontakt og
ga fysisk neer elevene nar vedkommende snakker til dem (Drugli, 2012, s. 107). Ifglge
Nordahl og Manger (2005, s. 213) er personlige kommentarer og spegrsmal om situasjoner
eller hendelser viktig for barn. Det kan veere spgrsmal og kommentarer til fritidsaktiviteter,
hva som skjer hjemme, hvordan eleven har det pa skolen, frisyre, kler eller lignende. | slike
interaksjoner kan laereren vise interesse for det eleven har a si og vise verdsettelse for elevens
oppfatninger, interesser og erfaringer. Dersom lzereren ikke er sa glad i fotball, bar lereren
likevel stille spgrsmal og undre seg dersom elev er interessert i fotball (Nordahl og Manger,
2015, s. 213). Det & ha humor, gyekontakt og gi et klapp pa skuldra er ogsa elementer for at
elevene skal fale seg sett (Nordahl og Manger, 2015, s. 213). Humor er med pa & skape en
avslappet og god atmosfaere, og kan derfor vaere med pa & danne en god ramme for positive
relasjoner og god kommunikasjon (Drugli, 2012, s. 108). Drugli (2012, s. 108) nevner ogsa at
humor er noe en larer bgr dra nytte av i kontakt med elever da barn og unge har lett for & ha

det morsomt og le.

Det & kunne gi anerkjennelse er ogsa viktig for & fremme positive lerer-elev-relasjoner. A gi
positive tilbakemeldinger, ros, statte og oppmuntre elevene for at eleven skal fale seg
anerkjent (Nordahl & Manger, 2015, s. 215). For at eleven skal oppfatte en slik type
anerkjennelse riktig, ma leereren vere er tydelig og direkte. Elevenes opplevelse av
tilbakemeldingene de far er sentrale, og det er ikke alltid barn oppfatter ros og oppmuntringer
slik det er ment fra leereren sin side (Nordahl & Manger, 2015, s. 215).
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Bergin og Bergin (2009) har utviklet noen rad basert pa forskning for hva en larer kan gjgre
for a fremme relasjoner til sine elever. Disse radene belyser andre momenter i

relasjonsbygging enn Drugli (2012) og Nordahl & Manger (2005) gjer.

Et av radene er at det i interaksjon med elevene bgr leereren vise varme og sensitivitet. Det
inneberer blant annet at man fanger opp elevenes behov for statte og de signalene de gir, for
sa & kunne gi en tilpasset respons. Et annet rad er at leereren bgr ha generelt hgye
forventninger til elevene og mgte dem godt forberedt (Bergin & Bergin, 2009). Ved a ha hgye
forventinger til elevene viser laereren at han eller hun er opptatt av elevenes faglige utvikling
og prestasjon. Dersom learere ikke viser elevene sine at de bryr seg, vil de oftere fa elever som
ikke gjer det de skal, falger lite med i undervisningen og er urolige. Lereren bgr veere flink til
a sparre elevene om de trenger hjelp, se om de forstar oppgaven og se hvilke behov hver

enkelt elev har for hjelp og stette (Bergin & Bergin, 2009).

Bergin og Bergin (2009) sier ogsa at man kan fremme et godt forhold til elevene dersom man
gir dem valg nar det er mulig. I klassen bgr man ha klare regler som har konsekvenser som
elevene kjenner til. Lareren bgr opptre pa en autoritativ mate og mgate klassen med trygghet
og vennlighet, samt unnga maktstrategier der det ikke er ngdvendig. Laereren ber lede elevene
i & respektere hverandre, samt veere snille og hjelpsomme mot hverandre (Bergin & Bergin,
2009). Det er viktig med en god atmosfaere i klassen for at elevene skal fale at de har en

tilhgrighet til klassen og skolen.

2.4.3 Negative relasjoner

For a endre negative relasjoner, kan en metode kalt «Banking time» veere nyttig a bruke
(Pianta, 1999, s. 140). «Banking time» skal bidra til & skape en positiv kontakt mellom larer
og elev, og en positiv kontakt ligger igjen til grunn for a fremme gode relasjoner mellom lerer
og elev (Pianta et al., 2002). «Banking time» inneberer at det settes av 5-15 minutter hver dag
der eleven skal bli fortalt at det er han eller hennes tid, og at eleven skal under visse rammer
fa bestemme hva som skal gjares (Drugli, 2012, s. 117). | «<Banking time» samarbeider
leereren med eleven pa elevens premisser, noe som igjen kan fare til at eleven er mer villig til
a samarbeide med leereren i situasjoner der det er leereren som setter premissene (Drugli,

2012, s. 118). Dette kan veere en egnet metode for a tilpasse opplaringen for elever ADHD.
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2.5 Tilpasninger knyttet til elevens sosiale kompetanse

| dette delkapittelet har vi valgt & anvende Ogden (2015) som definerer begrepet sosial
kompetanse, mens Fallmyr (2017) og Rgnhovde (2018) beskriver ADHD-elevers utfordringer
med utvikling av sosial kompetanse. Videre bruker vi Nordahl og Manger (2005) sin
definisjon av negativ atferd, og Sanne & Flaten (2012) sine fremgangsmater for handtering av

negativ atferd.

Ogden (2015, s. 228) definerer sosial kompetanse slik:

«Sosial kompetanse handler om & integrere tanker, fglelser og atferd for a utvikle kunnskaper,

ferdigheter og holdninger som gjgr det mulig a etablere og vedlikeholde sosiale relasjoner».

Dette kan tolkes som at elevers falelser og tanker er viktig for a lzere i fellesskap pa skolen,

men ogsa for a knytte meningsfulle relasjoner til voksne og medelever.

Dette mener vi ogsa er en sentral faktor for lzereren a ta hensyn til i tilpasningene for elever
med ADHD. For elever med ADHD er det vanskelig a forholde seg til andre pa en konstruktiv
mate. Derfor er det viktig at leereren utvikler sin egen, elevens og resten av klassens sosiale
kompetanse. Vi mener derfor at leerere som gnsker & lykkes med tilpasninger for elever med
ADHD ma kunne handtere negativ atferd, men kanskje enda viktigere a veaere gode pa a
forebygge elever med ADHDs ugnskede atferd.

Ved & vise empati og toleranse i klasserommet, akseptere og papeke at alle er ulike, snakke
apnet om falelser og at hver sin personlige bakgrunn gir forskjellige mater & handle og reagere
pa, kan lereren gke sosialkompetansen til elevene sine (Fallmyr, 2017, s. 55; Rgnhovde,
2018, s. 122). Vi gnsker na & utdype hvordan falelseshandtering kan brukes innenfor for
tilpasninger for elever med ADHD, og gi dette en inngangsvinkel i forbindelse med sosial

kompetanse.

Forskning viser at elever med ADHD er mindre likt i klassen av medelever samtidig som de
oftere har en darligere relasjon til lzereren sin enn andre i sin klasse (Nordahl et al., 2016, s.
14). Elever med ADHD har flere, og i sterre grad, positive relasjoner til andre elever nar
lerer-elev relasjonen er god. Leereren ma derfor veere ekstra bevisst nar han eller hun gir

negative tilbakemeldinger i klasserommet, mot elever med ADHD, foran andre medelever.
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Learerens mate & handtere sine egne reaksjoner og det & jobbe med sine elevers reaksjoner,
spiller derfor inn i hvordan eleven med ADHD lykkes sosialt. Atferdsvansker kan pavirke
sosialkompetansen negativt, og det er derfor mange ganger viktig a se pa hva slags atferd som
er negativ for a finne ut hvor kompetansen er svak (Rgnhovde, 2018, s.41). For personer med
ADHD er det vanligere a ha lavere sosial kompetanse (Rgnhovde, 2018, s. 42-43). | sosiale
sammenhenger er det & tolke og forsta falelser viktig for & kunne anta hva den andre personen
gnsker og mener. Negative reaksjoner oppstar nar eleven tolker og handler feil. Dette skaper
avstand og vanskeliggjer elevens mulighet til & danne sosiale relasjoner (Fallmyr, 2017, s.
65). Denne evnen til & forstd andre er viktig for & danne relasjoner og oppleve inkludering i

klasserommet.

Elever blir pavirket av hvordan laereren er i klasserommet, spesielt elever med ADHD som er
ekstra oppmerksomme og apne for inntrykk fra andre (Rgnhovde, 2018, s. 44). Nar ikke
eleven greier a regulere seg selv blir det vanskelig a bli inkludert i klassen og de far negative
reaksjoner pa atferden sin. Det er derfor viktig at hele klassen far opplaring og mulighet til
utvikle toleranse for de andre i klassen. En god fglelseshandtering pa negativ atferd inneberer
at eleven har evnen til 3 lese situasjonen og finne mulige forklaringer (Fallmyr, 2017, s. 49).
Uten & beherske disse evnene godt blir det vanskelig a reagere pa andre sine falelser pa en god
mate for a fremme et inkluderende miljg i klassen. Fallmyr (2017, s. 49) sier videre at var
egen kunnskap, som pedagoger og klasseledere, om fglelsesmessige reaksjoner og handlinger
er avgjgrende for hvor god falelseskompetanse elevene far. For elever med ADHD er dette
spesielt utfordrende nar eleven er i en konflikt. For elever med svakt arbeidsminne vil livet
oppleves i starre grad som «her og nd» enn for elever som kan reflektere og leere av tidligere
situasjoner (Rgnhovde, 2018, s. 125). Typisk for ADHD er & ha problemer med arbeidsminne.
Uten denne evnen vil opplevelser og erfaringer i starre grad fales som nye hver gang de skjer

og gjer det vanskeligere for elevene med ADHD a utvikle sin sosiale kompetanse.

2.5.1 Negativ atferd

En inngangsvinkel til & jobbe med sosial kompetanse er & handtere falelser. | sosiale
sammenhenger er det & tolke og forsta falelser viktig for & kunne anta hva den andre personen
gnsker og mener. Unormale reaksjoner oppstar nar eleven tolker og handler feil. Dette skaper
avstand og vanskeliggjar elevens mulighet til & danne sosiale relasjoner (Fallmyr, 2017, s.
65). Dette har en sammenheng med at barn og unge ofte viser atferd som laerere og foreldre
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vil si er negativ, men det er likevel ikke alltid kun negativt eller unormalt (Nordahl & Manger,
2005, s. 31). Nordahl og Manger (2005, s. 31-32) definerer negativ atferd som atferd som
bryter med gjeldene normer, regler og forventinger. Atferden vil ogsa hindre positiv
samhandling med andre elever og leerere. Noe negativ atferd vil veere en naturlig del av
utviklingen til & bli voksne selvstendige mennesker, noe som er viktig a la elevene oppna.
Problemet oppstar nar elever viser negativ atferd i sa stor grad at det gdelegger for elevens
egen utvikling og/eller krenker andre, spesielt medelever. Positiv atferd vil med denne

definisjonen kunne beskrives som atferd som ikke bryter med gjeldene normer og regler.

Likevel er det ikke unormalt at elevene ikke alltid gjgr som leereren sier. Ifglge Webster-
Stratton og Okstad (2005, s. 75) vil vanlige elever la vaere med a gjare det lereren sier cirka
en tredjedel av gangene, mens elever med atferdsvansker, som for eksempel ADHD, vil la
vaere med a gjere det leereren forventer i enda stgrre grad. Innenfor diagnosen ADHD oppstar
ofte negativ atferd som falge av en darligere evne til & forsta relasjoner til andre mennesker,
og svakere egenregulering som kan skape ekstra mange konflikter i mgte med skoleregler og
sosiale normer (Rgnhovde, 2018, s. 121).

Forskning viser likevel at det er laereren og klassen som definerer hvor stort det problemet
som den enkelte elev skaper, faktisk er (Goldstein, 1999, sitert i Sanne & Flaten, 2012). Dette
betyr at negativ atferd kan aksepteres i stgrre grad hvis laereren legger til rette for dette i
klasserommet og undervisningen. Lereren vil ogsa legge til rette for at atferden blir mer
negativ ved tilpasninger som ikke passer. Tilpasningene ma ogsa komme etter at lzereren har
sett hele eleven, fatt et helhetlig bilde av alle situasjoner i skolehverdagen eleven strever med,

og nar eleven utviser den negative atferden (Farrelly, 2011).

2.5.2 Hvordan handtere negativ atferd

Sanne og Flaten (2012) viser til noen fremgangsmater som laereren kan bruke nar eleven viser
negativ atferd. De anbefaler & overse mindre atferdsproblemer og heller ta tak i de starste.
Dette betyr at elever med ADHD heller skal fa egne regler som kan virke mindre strenge enn
for medelevene. For mer alvorlige hendelser er «Time-out» (& sende eleven ut av
klasserommet) den beste praktiske Igsningen nar hendelsen allerede har skjedd. ADHD-elever
kan ha behov for & roe seg ned emosjonelt for de kan begynne a forsta hvorfor de havnet i
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konflikten. At en leerer praver a fa eleven til & forsta hvorfor vedkommende har brutt regler
eller normer under konflikten, er vanskelig. Rgnhovde (2018, s. 134) skriver at barn med
ADHD ikke skal belastes nar de er «emosjonelt ustabile». Det betyr at nar eleven farst er
oppspilt, redd eller hyperaktiv er det for sent & korrigere atferden, og innsatsen til laereren ma
derfor settes inn mot a avslutte atferden. Dette er fordi eleven ikke har samme mulighet til &
reflektere og forsta situasjonen godt nok, og ved hjelp av selvregulering roe seg ned
(Renhovde, 2018, s. 131-133). Det vil i slike situasjoner veere enklest hvis lereren ikke
«kjefter» eller mgter eleven med aggresjon (Sanne & Flaten, 2012). Siden elever med ADHD
har mindre kapasitet til a forsta andres reaksjoner, opplever elever med ADHD en fortvilelse
over at de har havnet i en konflikt eller at de ma korrigeres av lzereren eller medelever nok en
gang. Eleven med ADHD sin uforstaelige opplevelse bar leereren ta pa alvor, og trgst kan
vaere effektivt for & roe ned eleven som ikke forstar hvorfor noen for eksempel har blitt sinna
pa dem. Nar eleven er roligere fysisk og mentalt kan forebyggende tiltak jobbes med (Sanne
& Flaten, 2012).

2.5.3 Positiv feedback

Det & vaere bevisst pa a gi positiv feedback pa positiv atferd kan ogsa vare en god strategi for
a stoppe negativ atferd (Drugli, 2012, s. 105). | stedet for & kommentere den negative
atferden, kan det fungere a konkret beskrive den atferden man gnsker at eleven skal ha. |
stedet for & gi den negative atferden sa mye oppmerksomhet, kan denne maten veare med pa a
lede eleven positivt (Drugli, 2012, s. 105). Som lzrer bgr man ha fremgangsmater for hvordan
man skal stoppe den negative atferden i klassen, far laereren mister kontroll over klassen. | en
elevgruppe vil det forekomme en del ulydighet da det er barn og unges normale behov for &
teste ut det leereren eller den voksne sier. For a fa negativ atferd til  ga over, kan det noen
ganger vaere best & ignorere eller overse den (Drugli, 2012, s. 106). | et slikt tilfelle ma det i s&
fall veere atferd som ikke gar utover medelever. En del negativ atferd vil opphgare av seg selv
dersom laereren velger a ikke gi den noe oppmerksomhet. Nar den ignorerte atferden
oppharer, er det ogsa viktig at leereren gir eleven positiv oppmerksomhet med en gang
(Drugli, 2012, s. 106).
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2.6 Tilpasninger gjennom klasseledelse

| denne delen velger vi i hovedsak & anvende fglgende kilder; Ogden (2012) og Drugli (2012)
for & definere og belyse saksfeltet klasseledelse knyttet til begrepet tilpasset opplearing.
Kildene hver for seg vektlegger ulike sider ved begrepet klasseledelse. | denne sammenheng
avgrenser vi presentasjonen til aktiviteter innenfor klasserommet. Det vil si regler, struktur og

kommunikasjon.

«Klasseledelse er lereres kompetanse i & holde orden og skape produktiv arbeidsro gjennom
a fremme og skjerme undervisning og leringsaktiviteter i samarbeid med elevene» (Ogden,
2012, s. 17). For elever som har ADHD er det ngdvendig med struktur og forutsigbarhet (Bru
etal., 2018, s. 191). Dette er ogsa fordi elever med ADHD har mindre forutsetninger for &
regulere seg selv og konsentrere seg enn andre elever i klassen, som tidligere er vist til i denne
oppgaven under kapittel 2.2 om kjennetegn for ADHD. Et strukturert klasserom kjennetegnes
av struktur i den betydning at man har tydelige rutiner, forventninger og regler (Ogden, 2012,
s. 21). I denne sammenhengen mener vi klasseledelse er en viktig del av leererens arbeid med

a utvikle gode tilpasninger for elever med ADHD.

2.6.1 Leereren som klasseleder

For at en lzerer skal bli en god klasseleder ma han eller hun klare & finne balansen mellom a
sette grenser og vise forstaelse, men ogsa balansen mellom & stille krav, samt ha struktur, og
gi elevene frihet (Ogden, 2012, s. 25). | tillegg til dette er en god klasseleder fleksibel og apen
for diskusjon. Lereren bgr la elevene fa treffe mange eller fa valg, noe som ma vare avhengig

av hva situasjonen man er i gir muligheter og rom for (Ogden, 2012, s. 25).

Ogden (2012, s. 188) viser til hvordan leereren kan forebygge disiplinproblemer og mestre
stress som kan oppsta i forbindelse med elever som viser negativ atferd i klassen. Et av radene
er at laererne bar laere a kjenne seg selv, samt kunne kommunisere og uttrykke seg pa tydelige
mater. Et annet rad er at leereren ma lare elevene sine & kjenne, og forsta maten elevene
kommuniserer pa gjennom kroppssprak og ord (Ogden, 2012, s. 118). Dersom det skulle
oppsta en problemsituasjon med en elev, kan det oppsta nye problemer dersom lareren velger
a gripe inn, og situasjonen kan bli mer fastlast enn den var i utgangspunktet (Ogden, 2012, s.
25). Nar det oppstar et problem eller eleven viser negativ atferd ber leereren vurdere det som
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skjer. Laereren bgr vurdere om en bgr satse pa at det lgser seg selv, om man blir ngdt til &
gripe inn eller om man eventuelt bar vente til et tidspunkt som er mer egnet. Et egnet

tidspunkt kan for eksempel veere etter at timen er slutt (Ogden, 2012, s. 25).

2.6.2 Fysiske rammer i klasserommet

De fysiske rammene i klassen vil veere med pa a skape klare forutsetninger for samspill
mellom elevene, og mellom elev og leerer (Drugli, 2012, s. 102). Drugli (2012, s. 102)
kommer med ulike forslag til hva som kan veere gode fysiske rammer. For det farste er det
viktig at leereren ser alle elevene i klassen pa en gang. Nar det gis beskjeder til eleven og nar
leereren gjennomgar noe i plenum, er dette seerlig viktig. At leereren har oversikt over alle
elevene i klassen, gjer at lzereren kan fa muligheten til & raskt se de elevene som trenger stotte
og som ma korrigeres. | tillegg kan det vaere med pa a forhindre konfliktsituasjoner og
misforstaelser mellom laerer og elev da lereren far muligheten til & reagere far det oppstar en
vanskelig situasjon (Drugli, 2012, s. 102). Ifglge Sanne og Flaten (2012) er det anbefalt 4 ha
elever med ADHD i en liten gruppe da det er mye enklere for disse a holde oppmerksomheten

i en elevgruppe der det er ferre elever.

Videre er det viktig at leereren enkelt kan bevege seg rundt i klasserommet der elevene sitter
(Drugli, 2012, s. 102), og det bar derfor veere litt plass mellom pultene (Sanne & Flaten,
2012). Det bgr ogsa vare mulig at elevene kan kunne bevege seg rundt i klasserommet uten at
det forstyrrer andre elever (Drugli, 2012, s. 102). En del uro kan forhindres dersom leereren er
mest mulig neer elevene og kan bevege seg raskt bort til en elev som trenger tett oppfalging
(Drugli, 2012, s. 102). Videre kan det veere lurt a plassere elever med ADHD ett bestemt sted
i klasserommet, for eksempel ved siden av larerens pult sa det er lettere for leereren a gi
eleven oppmerksomhet ved behov (Sanne & Flaten, 2012). Samtidig nevner Sanne og Flaten
(2012) at det kan veere lurt a la elever med ADHD sitte bakerst i klasserommet. Der har de
oversikt over hva som skjer i klassen, noe som igjen vi fare til feerre distraksjoner. Det kan
ogsa vaere lurt 4 unnga a plassere disse elevene i nerheten av deren eller vinduet hvor de lett
kan bli distrahert. At leereren blir enig med eleven om noen «hemmelige signaler» som kan
hjelpe dem til & holde fokus, kan ogsa veere lurt da det er vanskelig for elever med ADHD a

holde fokus nar leereren underviser hele klassen (Sanne & Flaten, 2012).
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2.6.3 Regler

Drugli (2012, s. 103) sier at regler pa skolen og i klassen har som hensikt & bidra til & fremme
elevenes utvikling, trivsel og lering. Likevel gnsker vi & papeke at regler kan vaere utformet
for leererens og skolens bekvemmelighet, og ikke elevenes. Det er etter vart syn ingen
selvfalge at reglene pa skolen kun er til det beste for elevene og bar mates med et kritisk
blikk. Regler ber tilpasses sa ofte som mulig for & gke elevenes laeringsutbytte. Skolen og
lererne kan opptre «darlig» mot elevene og skape mistillit mot skolen hos elever. Det er ingen
garanti for at elevene oppfatter skoleregler som bra for leering, selv om det uten tvil ogsa er et
godt styringsverktgy for lerere. Ogden (2012, s. 40) utdyper dette videre nar han sier at regler
og rutiner i klassen ogsa er forventninger til elevens arbeid og atferd. Reglene omhandler hva
elevene har lov til og hva de ikke kan gjere i timene, og dreier seg om forhold som kan fare til
konflikter eller uro. Det kan for eksempel veere nar de forstyrrer andre medelever eller ikke
falger beskjeder (Ogden, 2012, s. 40). Det bar ikke vaere for mange regler, og de skal
forankres i skolens overordnede verdier. Reglene skal avspeile at det forventes at bade voksne
og barn ved skolen skal ha respekt for hverandre og utvise positiv atferd. Det er ogsa viktig at
alle pa skolen star for de samme reglene og handhever dem pa en sa lik mate som mulig. Det
ber ogsa veere en felles holdning til hva som skal vaere konsekvenser for brudd pa reglene,
samt at konsekvensene er logiske, hensiktsmessige og at de gjelder pa lik linje for alle elever
(Drugli, 2012, s. 103). Nar lzreren eller andre voksne pa skolen skal handheve regler, bar
dette gjeres pa en heflig, vennlig og trygg mate. Da vil de fleste elever utvise positiv atferd og
veere samarbeidsvillige. Reglene bgr veere konkrete og beskrive hva som forventes av elevene,

og konsekvensen for regelbrudd ma veere klart for elevene (Drugli, 2012, s. 103).

2.6.4 Konsekvens og belgnning

For & kunne lere hvilken oppfarsel som er forventet pa skolen, trenger elever med ADHD a
oppleve en konsekvens av sine handlinger (Sanne & Flaten, 2012). Det kan veaere
konsekvenser i form av en belgnning eller en negativ konsekvens. Den positive atferden skal
belgnnes, som for eksempel kan vaere a oppmuntre eller rose eleven, men som ogsa kan vere
belgnninger i form av klistremerker eller stjernediagrammer. Selv om stjernediagrammer og
klistremerker kan fungere godt i en periode, mister slike belgnninger ogsa fort effekten.

Belgnningene bgr variere fra tid til annen, vaere av nyhetens interesse og det bgr alltid veere
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noen nye belgnninger man kan gi (Sanne & Flaten, 2012). Dersom det oppstar ugnsket eller

negativ atferd hos eleven med ADHD bgr denne atferden bli mgtt med en mild negativ
konsekvens (Sanne & Flaten, 2012). Gjennom Drugli (2012, s. 103) kan vi forklare at en mild

negativ konsekvens er nar laereren respekterer og ikke krenker eleven ved a vere for eksempel

aggressiv, ikke ngdvendigvis papeker regelbruddet hos eleven foran hele klassen eller gir

eleven en grunn til a vise aggresjon tilbake mot leereren. En mild negativ konsekvens bar

oppfattes rimelig for eleven og eleven bar kunne forsta hvorfor leereren matte gi

konsekvensen, i hvert fall i ettertid.

Vi vil na kort oppsummere teorikapittelets forskjellige deler:

ADHD har klare kjennetegn som vil vise seg som symptomer og er forskjellig fra
person til person.

Tilpasninger i oppleeringen ber vare individrettet etter elevens gnsker og behov.
Relasjoner danner et grunnlag for & finne individrettede tilpasninger.

Ved & utvikle elevens sosiale kompetanse kan selvreguleringen bli bedre, og laererens

forstaelse for eleven vil gke.

Klasseledelse er sentralt for & gi eleven trygghet og struktur i oppleeringen.

Alle momentene i delkapitlene i kapittel 2 har hver for seg en betydning for den pedagogiske

tilretteleggingen og tilpassede opplaringen for denne elevgruppen.

| neste kapittel skal vi ga videre inn pa hvilken forskningsmetode vi har valgt for

undersgkelsen Var.
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Kapittel 3 — Forskningsmetode

Vi vil i dette kapittelet redegjere for hvilken metode vi har valgt a bruke i vart arbeid. Vi har
jobbet systematisk, men har tatt noen valg underveis i vart arbeid som vi vil forklare. Farst
redegjer vi for vart valg av kvalitativ metode og intervju. Videre beskriver vi hvordan vi har
arbeidet med a innhente empiri og finne teori i studien var. Etter dette kommer vare valg av
intervjudeltakere og hvordan vi arbeidet under intervjuene, referatskrivning og analyse. Til
slutt vil vi gjare rede for vare refleksjoner og sparsmal om oppgavens reliabilitet og validitet,

samt etiske betraktninger.

3.1 Bakgrunn for valg av forskningsdesign

Vi har valgt a la var problemstilling bestemme metode siden metoden ikke er viktig i seg selv,
men kun sett sammen med problemstillingen (Kvale & Brinkman, 2018, s. 137). Vi vurderte
bade kvalitativ og kvantitativ forskningsmetode som en framgangsmate for a fa fram
kunnskap og a preve pastanders gyldighet (Dalland, 2012, s. 111). Pastandenes gyldighet vil
si i hvilken grad de er valide. Vi gnsket & fa kunnskap om a finne gode tilpasninger for elever
med ADHD og ansa derfor en kvalitativ metode som en egnet metode. Kvalitative metoder er
godt egnet ifalge Tjora (2021, s. 37-38) for a finne interessante utsagn for var problemstilling
som vi ikke ngdvendigvis hadde tenkt pa a spgrre om pa forhand. Siden vi er lererstudenter
og har lite erfaring fra skolen kan vi derfor ha vanskeligheter med a finne de gode
sparsmalene. Det kan vere en styrke for oss i innhentingen av empiri at vi star friere til a
komme med oppfglgingssparsmal om temaer vi ikke hadde tenkt pa da vi eventuelt hadde
utarbeidet sparsmal og svaralternativer. Tjora (2021, s. 128) sier at kvalitative metoder er
egnet til & gi oss erfaringer og meninger fra informantene. Vi synes dette er interessant siden
vi gnsker & lykkes med a gjere tilpasninger for elever med ADHD og vi kan lere av lerere

med mer erfaring.

Vi mener kvalitativ metode virker mest hensiktsmessig i forhold til var problemstilling da
dette gir oss mulighet til a stille mer apne spersmal og kan gi oss grundigere svar. Vi har
formulert var problemstilling slik: «Hvordan kan leerere tilpasse opplaringen for elever med
ADHD i skolen?».
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3.2 Kvalitativ metode

Ifalge Kleven et al. (2014, s. 18) har kvalitative og kvantitative metoder sine sterke og svake
sider som ma vurderes fra oppgave til oppgave. | forhold til var oppgave ser vi at bade en
kvalitativ og kvantitativ metode har sine fordeler og ulemper. Dette vil vi utdype naermere i de

neste avsnittene.

Ifalge Postholm og Jacobsen (2018, s. 95) blir kvalitative metoder tradisjonelt benyttet
innenfor samfunnsvitenskapene og bidrar til & utvikle en forstaelse basert pa analyse av
sosiale fenomener. Tjora (2021, s. 37) viser til sin forstaelse ved at kvalitative metoder
framhever innsikt og forstaelse. Vi fattet derfor interesse for kvalitative metoder siden vi ogsa
gnsket & bruke denne oppgaven til & utvikle oss som larere, gjennom nettopp forstaelse og
innsikt i profesjonsfaglige utfordringer. Intervju er en av de vanligste metodene innenfor
kvalitative metoder i dag (Thagaard, 2018, s. 12). Videre sier Thagaard (2018, s. 16) at
kvalitative metoder kjennetegnes ved & ha en stor fleksibilitet, narhet til kildene og
dybdekunnskap. Dette er en fordel med & bruke en kvalitativ metode da vi i denne oppgaven
gnsker vi a fa dybdekunnskap om andre pedagogers erfaringer med ADHD, og ser derfor

kvalitativ metode som godt egnet.

| kvantitative studier er det starre avstand mellom forsker og kildene i datainnsamlingen
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 95). | motsetning til kvalitative metoder, kjennetegnes
kvantitative metoder ved en mindre mengde empiri fra en stor mengde informanter (Tjora,
2021, s. 37). Dette kunne ha vert en styrke i oppgavens generaliserbarhet siden man kan utale
seg mer om en felles oversikt og mulige forklaringer. At man har en stgrre mengde
informanter kan veere en fordel ved bruk av kvantitativ metode. Likevel er det en ulempe at
det er veldig tidkrevende & samle inn og strukturere data fra mange informanter, og det er

vanskeligere a fa tak nok informanter.

Til tross for dette mener vi at kvantitative metoder vil vaere uhensiktsmessig i var oppgave
siden vi gnsker a bruke andres erfaringer og meninger for a svare pa problemstillingen. Vi
kommer likevel med noen hypoteser og forskningssparsmal for & belyse problemstillingen.
Vart formal med undersgkelsen og de metodiske valgene er a kartlegge og fa innsikter i noen
fa, utvalgte informanters erfaringer, meninger og holdninger. Gjennom kvantitative metoder

antar vi & ikke komme nart pa lereres erfaringer, meninger og holdninger om denne studiens
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tematikk. Postholm og Jacobsen (2018, s. 90-91) presiserer at kvalitative metoders fortrinn er
a legge vekt pa og forsta meninger, valg og perspektiver pa undervisning og leererrollen hos
intervjudeltakerne. Gjennom a vaere nerme informantene vare i arbeidet ansa vi det som en
styrke a kunne vere fleksible fordi det i mgte med intervjudeltakerne kunne veere den
personlige kontakten som avgjorde kvaliteten pa empirien som ble innsamlet. Vi var ogsa
opptatt av a fa erlige meninger og erfaringer som gir oss nye innsikter i a tilpasse
undervisningen for elever med ADHD.

Vi bestemte oss derfor for & ikke anvende kvantitative metoder som kunne gitt oss mulighet

for a lage statistikk til & generalisere i en stgrre grad enn kvalitative metoder.

3.2.1 Forskningsspgrsmal

Forskningssparsmalene danner grunnlaget for undersgkelsens teori, empiri og draftinger. |
denne delen drafter vi metodiske overveielser knyttet til forskningsspgrsmalene (se
avslutningen pa 1.1). Alle forskningsspgrsmalene gir grunnlag for tolkninger hos bade oss og

informantene. Vi vil likevel reflektere over to av spgrsmalene i de to falgende avsnittene.

Det farste spgrsmalet angar hvordan pedagoger tilpasser opplaringen for elever med ADHD.
En utfordring med dette spgrsmalet er at pedagogene har sine positive intensjoner om &
tilpasse opplaeringen, mens elevene pa sin side opplever at opplaeringen ikke er tilpasset deres
leereforutsetninger. For a sikre gyldige svar pa dette kunne vi ha intervjuet elevene om deres
opplevelse av opplaringen. Pa en annen side har vi ikke gjort dette fordi vi ble fraradet a ha
elever som informanter pa grunn av forskningsetiske hensyn fra Norsk senter for

forskningsdata (NSD). | den videre fremstillingen bruker vi forkortelsen NSD.

Forskningssparsmalet om negativ atferd er vanskelig a definere siden det er ulike
oppfatninger av hva som forstaes som negativ atferd. Tiltak for a forebygge negativ atferd vil
variere ut ifra forstaelsen av begrepet negativ atferd. Slike tolkningsmuligheter av begrepene
kan ha betydning for undersgkelsens validitet. | etterpaklokskapens lys kunne vi ha
konkretisert og definert hva negativ atferd betyr i denne oppgaven med referanser til
teoridelen (se 2.5.1). | teoridelen kommer det fram at det er leereren og klassen som sammen

definerer normer, regler og forventinger. Negativ atferd er atferd som bryter med disse.
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Til tross for nevnte metodiske innvendinger har forskningssparsmalene langt pa vei belyst
undersgkelsens problemstilling. Dette vil vi utdype videre i kapitlene fire, fem og seks. | neste
delkapittel gar vi videre inn pa intervju som metode.

3.2.2 Intervju

| dette forskningsprosjektet har vi benyttet oss av intervju for datainnsamlingen. Vi har

begrunnet valget av kvalitativ metode for a fa innsikter og kunnskaper om hvilke tilpasninger
leerere gjer overfor elever med ADHD. Pa bakgrunn av nye ervervede innsikter er vart formal
a erverve kunnskaper som vi selv kan anvende som fremtidige lerere. Vi gnsker & undersgke
intervjudeltakernes pedagogiske tilpasninger for elever med ADHD. Dette dreier seg i denne

oppgaven om sosial kompetanse, klasseledelse og leerer-elev-relasjoner.

| tillegg tar vi sikte pa a fa en forstaelse for hvordan pedagogene samarbeider om a tilpasse
skolehverdagen for elever med ADHD. For a fa kunnskaper om enkeltpersoners erfaringer og
opplevelser er intervju godt egnet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 121). Videre sier Kleven et
al. (2014 s. 14 og 38) at det er viktig med en intervjuguide med klare spgrsmal og rom for
apenhet slik at informantene kan snakke fritt. En intervjuguide kan ogsa sgrge for en

standardisering og sammenligning av dataene fra informantene i den videre analyseprosessen.

Nar det gjelder valg av intervju som metode, er det flere alternativer & velge mellom i henhold
til Dalen (2015, s. 26). Hun snakker om apne og strukturerte intervjuer, der et dpent intervju
legger opp til at informantene forteller fritt om egen livserfaring, mens i et strukturert intervju
har man planlagte spgrsmal som man i mindre grad avviker fra. I denne studien har vi
kommet fram til at semistrukturerte intervjuer egner seg godt til vart forskningsprosjekt. Dette
skyldes at dette er strukturerte intervjuer der alle informantene vil bli stilt de samme
spgrsmalene, men som likevel apner opp for at informantene kan dele flere av sine erfaringer
utenom det sparsmalene legger opp til. Semistrukturerte intervjuer gir ogsa forskeren
mulighet til a stille oppfaelgingsspersmal. Imidlertid vil vi papeke at det kan hefte flere
utfordringer med en slik metode. Det setter blant annet krav til at intervjueren kan mye om
temaet for & kunne stille gode oppfalgingssparsmal og holde intervjuet innenfor temaet
(Kleven et al., 2014, s. 38). Som forskere ma vi forsta og sette oss inn i intervjudeltakerens

meninger og handlinger. Uten forstaelse kan vi heller ikke falge opp med viktige spgrsmal for
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problemstillingen var nar de dukker opp. Intervjuguiden er delt opp i deler som tar for seg

tilpasninger leerere gjar for elever med ADHD.

3.2.3 Utvalg av informanter

Etter formuleringen av problemstillingen med underliggende forskningsspersmal og valg av
forskningsmetode, var neste trinn a velge intervjudeltakere som kunne bidra til & belyse
problemstillingen. Her vil vi gjennom intervjudeltakernes erfaringer, opplevelser og tanker
besvare problemstillingen. Det viste seg a veere uproblematisk a finne lerere og ansatte i
skolen som har jobbet med ADHD-elever som informanter til oppgaven. Vi spurte ansatte fra
vart eget nettverk som jobber med elever pa mellomtrinnet, og dette er ifglge Thagaard (2018,
s. 56) en vanlig mate & starte arbeidet med & finne utvalget av intervjudeltakere. Thagaard
(2018, s. 56) viser ogsa til tilgjengelighetsutvalget, det vil si deltakere som passer for vare
avgrensinger og problemstillingen i oppgaven. Da vi hadde funnet og diskutert potensielle
informanter vurderte vi informanter som kunne belyse svar pa problemstillingen med ulike
erfaringer og tankesett. Vi vil lettere fa forstaelse av hva deltakernes meninger er hvis vi
kjenner de bedre, og dette kan lgfte kvaliteten pa dataene. Det var ogsa viktig a finne
informanter som vi pa forhand visste hadde en del erfaring med elever med ADHD og som
har utdannelse, det vil si spesialpedagogisk kompetanse og/eller leererutdanning. To av fire
informanter har spesialpedagogisk utdanning, og alle har jobbet som pedagoger i skolen i over
11 ar.

3.2.4 Informantenes antall

Vi har bestemt oss for fire intervjudeltakere; tre leerere og en miljgarbeider. Som nevnt
tidligere tar kvalitative metoder sikte pa en dypere analyse og kan derfor ikke ha et stort antall
informanter. For mange informanter kan hindre en god og omfattende analyse (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 165). Vi velger & forholde oss til denne hovedregelen, vel bevisst pa at
bade tid og ressurser setter begrensninger for starrelsen av utvalget. Det vil si at utvalget skal
veere stort nok til & gi oss tilstrekkelig informasjon. Antall informanter ma avgrenses til det
antallet som gir det datamaterialet vi trenger. Under intervjuene fikk vi en god del

informasjon allerede i det farste intervjuet.
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3.3 Forhold mellom empiri og teori

Vi begynte med & finne relevant teori tidlig i arbeidet med oppgaven. Innhentingen av
relevant teori startet allerede nar vi utarbeidet problemstillingen var. Vi visste allerede da at vi
matte ha med teori om hva en ADHD-diagnose er i forhold til at leseren skal ha muligheten til
a fa innsikt i hva som kjennetegner denne diagnosen, og hvilke utfordringer dette kan ha i et
klasserom. Videre visste i at vi matte finne teori knyttet til tilpasset opplaring for elever med
ADHD da dette ogsa star sentralt i problemstillingen. Det har veert en klar sammenheng
mellom spgrsmalene i intervjuguiden og teorien vi har funnet. | utvelgelsen av referanser
valgte vi kilder som hver for seg belyser tematikken og problemstillingene pa ulike mater.
Eksempler pa dette er leerer-elev-relasjoner belyst fra bade Drugli (2012) og Nordahl &
Manger (2005) der de komplementerer hverandre, klasseledelse belyst av Ogden (2012), og
Bru et al. (2018) som knytter ulike tilpasninger opp mot ADHD-¢elever.

Vi fant teori ut ifra hva vi gnsket a sparre vare informanter om og vare forskningsspgrsmal
som igjen er knyttet opp mot problemstillingen. Likevel matte vi ogsa finne ny teori ut ifra
hva vi fikk av empiri og analysen av dette. Deler av teorikapittelet har derfor blitt skrevet i
forkant av intervjuene, mens andre deler av kapittelet ble skrevet i etterkant av at empirien
hadde blitt innhentet. Det betyr at vi ikke bare har latt vare interesser og antagelser styre

innhentingen av teori, men ogsa tatt hensyn til empirien.

Vi har brukt anbefalt litteratur fra lzererstudiet og veileder, samt andre leerere med god
kompetanse innenfor fagfeltet. Vi har ogsa benyttet oss av Oria og Google Schoolar for &

finne relevant teori og lest oss opp pa tilgjengelig litteratur.

3.4 Intervjuforberedelser, gjennomfaring og referatskriving

| dette kapittelet skal vi gjare rede for hvordan vi har utarbeidet intervjuguiden, hvordan
intervjuene har blitt gjennomfart og hvordan vi har valgt & notere og omarbeide intervjuene

vare.
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3.4.1 Intervjuguide

Vi startet med a utarbeide intervjuguiden tidlig i arbeidet med masteroppgaven, altsa i januar
2022. Vi begynte a arbeide med intervjuguiden sa snart vi var klare med problemstillingen, da
vi visste at det ville ta tid & fa godkjennelse av NSD. Vi matte jobbe med intervjuguiden og
teorisgk parallelt da det naturligvis ma veere en sammenheng mellom teorigrunnlag og de

spagrsmalene vi utformet intervjuguiden for & fa et best mulig svar pa problemstillingen var.

Vi har i hovedsak valgt a strukturere intervjuguiden inn i tre hoveddeler basert pa Tjora
(2021, s. 159-160) sin inndeling med oppvarmingssparsmal, refleksjonsspgrsmal og
avrundingsspgrsmal. Hver hoveddel er igjen delt inn i undergrupper, og det er fem
undergrupper til sammen i hele intervjuguiden. Vi har bevisst valgt & strukturere
intervjuguiden pa denne maten for & gjere intervjuene mest mulig oversiktlige og at det i
etterkant vil gjgre analysearbeidet lettere. Den farste delen med oppvarmingsspgrsmal har vi i
intervjuguiden valgt & kalle «Del 1 — Bakgrunn og utdanning». Dette er konkrete og enkle
sparsmal som ikke krever mye refleksjon. Sparsmalene omhandler informantenes bakgrunn
og erfaring i skolen, samt erfaring i forhold til elever med ADHD. Dette gjorde vi for a
forsikre oss om at informantene hadde god nok erfaring pa feltet, selv om informantene ble
plukket ut pa bakgrunn av erfaring. Ved a fa en bekreftelse pa informantenes erfaring, kunne

vi veere tryggere pa validiteten av empirien vi kom til & samle inn.

| neste del av intervjuguiden har vi ulike refleksjonsspgrsmal, som vi igjen har delt inn i tre
undergrupper: «Del 2 — Larerens/pedagogens opplevelser av elever med ADHD», «Del 3 —
Tilpasninger» og «Del 4 — Relasjon og sosial kompetanse». Det er denne delen som danner
kjernen i intervjuet (Tjora, 2021, s. 160). Det vil si at det er her informanten kan dele
erfaringer og ga i dybden i de ulike delene av forskningstemaet. | denne delen har vi formulert
spgrsmalene slik at informantene far mulighet til & dele sin kunnskap og sine erfaringer, men
ogsa slik at det vil veere naturlig a stille ulike oppfelgingssparsmal. Hvilke
oppfelgingsspersmal vi gnsker a stille under intervjuene er ikke mulig a vite pa forhand da vi
ikke vet hva informantene vil svare pa hovedsparsmalet. Likevel har vi lagd noen
oppfelgingsspersmal, for oss selv, pa forhand som vi tenker at kanskje vil bli naturlig a sparre
om. A gi informantene god nok tid til & reflektere over spgrsmalene er ogsé et mal (Tjora,
2021, s. 160). Dette betyr at i intervjuene vil vi bruke tid til & la informantene utdype svarene

sine der det er naturlig.
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| den siste delen av intervjuet har vi det Tjora (2021, s. 160) kaller for avrundingsspgrsmal.
Avrundningsspgrsmal kan vare spgrsmal som gjerne leder oppmerksomheten bort fra
refleksjonsnivaet pa sparsmalene i andre del. Som avrundingsspersmal velger vi a sparre
informantene om de gnsker a legge til noe som er relevant i forhold til problemstillingen.
Dette har vi bevisst valgt a gjere for at nyttig informasjon ikke skal bli utelatt, selv om

informanten ikke har fatt et spgrsmal som leder direkte til erfaringen de har.

3.4.2 Gjennomfgring av intervju

Vi gjennomfarte intervjuene ansikt til ansikt, der en av oss var intervjuer og en noterte hva
som ble sagt av informant og intervjuer. Ett av intervjuene ble gjennomfart over Teams pa

grunn av sykdom under Covid-19, men dette var ikke til hinder for datainnsamlingen.

Vi startet intervjuene i februar 2022. Vi diskuterte med veileder og kom fram til at vi ville
veere med pa alle intervjuene sammen, med to forskjellige roller. En skulle veere intervjuer og
en skulle notere under intervjuet. Dette skapte noen utfordringer, men vi var bevisste pa a gi
god nok tid til & skrive notater. Informantene var ogsa forberedt pa at vi kunne stoppe opp
intervjuet dersom vi behgvde mer tid til & notere. Vi var sveert bevisst pa at vi matte skrive
ferdig referatfaringen og bearbeide notatene samme dag for a fa en mest mulig korrekt
nedtegnelse av dialogen under intervjuet. Det er ogsa viktig & bearbeide notatene sa fort som
mulig etter intervjuet for & huske hva som ble sagt hvis notatene som ble gjort under intervjuet
er mangelfulle eller feil (Rubin og Rubin, 2005, s. 112). Informantene har fatt mulighet til a se
over referatfaringen hvis de gnsket dette, bade i ferdig form og rett etter intervjuet fant sted.

Intervjuene ble gjennomfart pa arbeidsplassen til informantene pa et egnet rom som vi kunne
snakke uforstyrret. Ifglge Tjora (2021, s. 135) er arbeidsplassen til informantene et godt sted &
intervjue fordi det gir trygghet til informantene ved at det er et kjent sted og pa den maten
sikre vilkarene for et godt gjennomfart intervju.

Pa forhand hadde informantene mottatt samtykkeskjema og intervjuguiden pa e-post slik at de
hadde mulighet til a forberede seg. Hensikten med dette var a fa fram kunnskapen
informantene har og at intervjuene skulle bli mest mulig effektive. Nar informantene visste

hvilke sparsmal vi gnsket a stille kunne de ogsa vurdere svarene sine slik at de passet bedre
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inn under temaene i intervjuguiden. Dette ville gjare arbeidet med kodegrupperingen senere i

var arbeidsprosess enklere.

3.4.3 Bearbeide notater til referat

Notatene var hovedsakelig stikkord og kortere setninger i muntlig form som senere ble
skrevet om til den fulle samtalen, altsa referatet. Der notatene sa at det var lydord er dette
skrevet ut med ord eller normale tegn. Vi vurderte bruk av transkripsjonsngkkel, som er en
mate a forkorte ordene i notatene med ulike tegn, men opplevde at dette ikke ville ga raskere
eller dokumentere intervjuet bedre. Kvale og Brinkmann (2018, s. 205) anbefaler & bruke

samme metode for notatfaring hver gang, noe vi ogsa gjorde.

Selv om det vil veere en fare for at deler av intervjuet ikke blir notert, ved at vi ikke rekker &
skrive ned alt som blir sagt, har vi benyttet denne metoden med stort hell i en tidligere
utarbeidet FOU-oppgave. Vi gnsket & bruke denne metoden fordi den er arbeidseffektiv og at
det sentrale som kommer fra intervjuet blir belyst. Personsensitive opplysninger ble ikke
skrevet ned i det hele tatt og heller ikke tatt med pa opptak. Denne metodens styrke vil derfor
blant annet vaere & beskytte bade informanters og elevers personvern. Notatene fra intervjuene
ble ikke skrevet med navn eller dato for gjennomfgring, og informantenes navn ble endret til
informant 1-4 tilfeldig av oss.

Alle referatene ble skrevet i fellesskap for a sikre at detaljene ble gjengitt og at vi var enige
om hva som var blitt sagt. Ved a veere to ble det ogsa lettere a huske hele intervjuet og fa det
nedtegnet mest mulig korrekt, og vi fikk en god oversikt over informantenes utsagn gjennom

samarbeidet. Vi omarbeidet notatene til et referat med samme metode hver gang.

3.5 Analyseprosessen

| denne delen skal vi gjere rede for hvordan vi har valgt ut og analysert datamaterialet vart.
Dette setter krav til oss som forskere om a finne den sentrale empirien som gir lesere ny
innsikt eller kunnskap om var problemstilling. Vi vil videre i kapittel 3.5 komme narmere inn
pa hvordan vi har valgt & presentere resultatene fra undersgkelsen. Arbeidet med
analyseprosessen er under utvikling og tolkningen har mest sannsynlig forandret seg noe

under arbeidets gang. Vi matte blant annet endre problemstillingen til & ikke bare omhandle
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elever med ADHD pa mellomtrinnet da vare resultater ikke var sa aldersspesifikke som vi
hadde hapet.

Det er en utfordring & gjennomfare intervjuer likt da vi som forskere har tilpasset oss hva de
tidligere informantene har svart. Denne variasjonen kan fa betydning for hvordan vi som
forskere fortolket og reflekterte over intervjuene. Vi bestrebet oss pa & gjennomfare og notere
alle intervjuene pa en mest mulig lik og standardisert fremgangsmate (Tjora, 2021, s. 217-
218). Dersom vi begynte & analysere etter det farste intervjuet kunne vi risikert at vi hadde

blitt pavirket av vare tolkninger i senere intervjuer.

| vart videre analysearbeid valgte vi & bruke SDI-koding, Stegvis-deduktiv induktiv koding,
av Tjora (2021, s. 217) som en inngang til & bearbeide empirien. Deduktiv betyr & jobbe fra
teori til empiri, og induktiv betyr a jobbe fra empiri mot teori. Denne metoden har som mal a
finne kjernen i empirien, komprimere mengden av empiri og skape muligheter for a se

sammenhenger og ideer til analyse. Dette vil vi ga naermere inn pa i de neste avsnittene.

3.5.1 Kodegruppering (hvordan vi plukket ut sitater og empiri i ulike grupper)

Som nevnt tidligere ble intervjuguiden utarbeidet av noe teori som var valgt ut pa forhand, vi
jobbet derfor deduktivt, fra teori og til intervjuprosessen. Etter & ha funnet mange utdrag fra
tekstene begynte vi & kode empirien og & plassere de inn i intervjuguidens forskjellige deler.
Dette gjorde vi ved a ga gjennom ett og ett intervju sammen, der vi markerte ulike sitater i
teksten med ulike farger, der hver farge er knyttet til et tema i teoridelen. Vi valgte for
eksempel & markere alle sitatene vi mente var knyttet til relasjon med grgnn farge. Etter a ha
strukturert og delt sitatene inn i de ulike temaene, begynte arbeidet med & plukke ut de
sitatene og den empirien vi s pa som mest relevant for & svare pa problemstillingen var pa
best mulig mate. Dette er en deduktiv mate a jobbe pa, som vil si at vi lot vare kunnskaper fra
teorien gruppere empirien. Dette gjorde vi for a fa systematisert empirien og fa oversikt over

oppgaven.

Vi valgte utdrag fra intervjutekstene som var relevante og jobbet med dette induktivt. En
induktiv arbeidsmetode innebarer i denne sammenhengen a kartlegge interessante utdrag
uavhengig av studiens forskningsspersmal. Metoden ga oss muligheter til 3 se pa

sammenhenger vi ikke hadde oppdaget fra fer av og nye innspill i vart arbeid. Vi fant for

eksempel ut at hverken informantene eller teorien vi har funnet sier noe om aldersspesifikke
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tilpasninger for elever med ADHD. Dette la ogsa grunnlag for innhenting av ny teori som na

var blitt relevant.

Noe av empirien vi hadde trukket fram i den induktive fasen sa vi senere at ikke lenger var
relevant for problemstillingen og ikke kunne brukes videre i oppgaven. Dette kan virke
negativt pa oppgaven ved at vi har tatt med oss vare forventninger og teorier vi antar er
relevante ikke blir nok kritisk vurdert (Tjora, 2021, s. 217- 218). Samtidig innhentet vi ny
teori pa bakgrunn av empiri vi pa forhand ikke hadde forventninger om at skulle vere
relevant. For eksempel var informantene opptatt av «Banking time», noe vi ikke hadde satt
oss inn i pa forhand, altsa i den deduktive fasen. Gjennom informantene oppnadde vi vart

gnske om & erverve oss nye kunnskaper og kvalifikasjoner om denne elevgruppen.

3.5.2 Valg og tolkning av empiriutdrag

Etter  ha gruppert empirien begynte vi a skrive resultatdelen. Som tidligere sagt, valgte vi a
la intervjuguiden veaere delt inn i tre hoveddeler som igjen er delt inn i ulike undergrupper
basert pa tema. Vi valgte & sette inn alle utdragene fra empirien vi allerede hadde valgt ut
tidligere og strukturerte de tematisk. Deretter startet analysedelen hvor vi valgte ut utdragene
som belyste meningen til informantene. Dette innebar at vi fjernet enda flere utdrag fra
intervjuene. Etter dette har vi skrevet analysen i de ulike undergruppene. Vi gir da en nermere
redegjerelse for a vise var tolkning av informantenes mening selv om vi tar bort noen utdrag.
A ta valgene pa hvilke utdrag som var av stgrst verdi, innenfor mening og relevans, var en
prosess Vi har jobbet med resten av oppgaven. Vi har gjennom flere gkter gatt igjennom
resultatkapittelet og fjernet utdrag. Vi har i stgrst mulig grad beholdt de originale utdragene
uten & endre for mye pa det muntlige spraket, men heller fjernet noen deler av setninger der
dette har skapt sterre flyt i lesingen. Dette er i samsvar med Kvale og Brinkmann (2018, s.
212) som anbefaler noen grep for a gke leseflyten i teksten. Endringer i utdrag er markert med

«...» der en del av setningen er fjernet.
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3.6 Studiens kvalitet

| dette delkapittelet skal vi gjare rede for studiens styrker og svakheter. Vi skal gjare rede for
hvilke kunnskaper og erfaringer knyttet til ADHD vi har hatt i forkant av forskningen, og
videre vurdere oppgaven ut ifra dens reliabilitet, validitet og generaliserbarhet.

3.6.1 Forskerrollen og forforstaelse

Forskerens rolle som person, samt forskerens integritet, er ifglge Kvale og Brinkmann (2018,
s. 108) avgjarende for kvaliteten pa de etiske beslutningene som blir tatt og den
vitenskapelige kunnskapen i kvalitativ forskning. Det vil si at forskerens integritet, som
innebzerer forskerens kunnskap, rettferdighet, arlighet og erfaring, er en avgjgrende faktor for

kvaliteten pa forskningen.

Vi har gjennom snart fem ar som lererstudenter fatt en del erfaring med bade teori, kunnskap
og pedagogisk praksis med ADHD-elever. Vi har begge jobbet som larervikarer parallelt med
studiene, og har veert i praksis pa tre ulike skoler. Bade gjennom praksis og i jobb om
leerervikar har vi fatt erfare hvordan elever med ADHD i starre grad enn andre elever ma ha
en tilpasset skolehverdag. Selv med forholdsvis lite erfaring i skolen, har vi allerede fatt sett
hvor individuelt elever med ADHD oppferer seg, og hvor ulik tilpasningen bar veere. Vi har
ogsa fatt erfare de elevene med en ADHD-diagnose som ikke gjar seg sa merkbare. Vare
interesser bygger pa erfaringer med denne elevgruppen og hvor fort konflikter kan oppsta. Vi
har samtidig fatt erfare at det ikke finnes en felles lgsning for alle elever med ADHD, da alle
er ulike individer og ma derfor behandles ulikt. Vi har begge hatt spesialpedagogikk som fag
under leererstudiet, der vi har fatt et dypere innblikk og leert om diagnosen ADHD. Vi har
ogsa begge erfaringer pa privat basis med familiemedlemmer og bekjente med ADHD. Dette
betyr at vi pa forhand av denne forskningsprosessen allerede har en god del erfaring og
kunnskap om elever med ADHD, noe som forhapentligvis ogsa vil bidra til 2 gke oppgavens

kvalitet.
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3.6.2 Reliabilitet, validitet og generaliserbarhet

For & vurdere om forskningsprosjektet er troverdig, noe som igjen sier noe om forskningens
kvalitet, ma man vurdere oppgavens validitet, reliabilitet og generaliserbarhet (Thagaard,
2018, s. 181).

3.6.2.1 Reliabilitet

Oppgavens reliabilitet handler om hvor troverdig eller pélitelig oppgaven er (Tjora, 2021, s.
276). Vi har prgvd a redegjere for forskningsprosessens ulike deler. Vart mal har vert at
andre kan vurdere og kontrollere vart arbeid og eventuelt gjennomfare det samme
forskningsarbeidet hvis dette skulle vare gnskelig. Ifalge Thagaard (2018, s. 188) kan en
detaljert beskrivelse av forskningen veere en styrke for reliabiliteten, da dette kan gi
utenforstaende mulighet til & vurdere forskningsprosessens styrker og svakheter. Vi har ogsa
beskrevet hvorfor vi mener det teoretiske utvalget er relevant for oppgaven. Likevel er det i
kvalitative studier vanskelig a etterprgve forskning siden utvalget er lavt og noen informanter
kan pavirke resultatene (Dalen, 2013, s. 93). En styrke i vart arbeid har vart at vi er to og har
samarbeidet pa hele oppgaven, vi har ikke fordelt store avgjerelser, men fattet beslutningene i
fellesskap (Thagaard, 2018, s. 188). Ved a vere to kan partene vurdere hverandres

oppfatninger, og pa den maten sikre oppgavens reliabilitet.

Som nevnt tidligere ble referatene skrevet raskt etter intervjuet. Dette styrker dataenes
reliabilitet (Dalen, 2015, s. 58) fordi muligheter for misforstaelser og hva informanter faktisk

har sagt er mindre nar man har intervjuet friskt i minnet.

For & styrke oppgavens reliabilitet ytterligere kunne vi med fordel gjennomfart et test-
intervju, men det farste intervjuet vi gjennomfarte var vellykket. Det ble gjennomfart tidlig i
arbeidet i tilfelle det farste intervjuet ikke skulle vere egnet til & gi oss den empirien vi hadde
bruk for. Siden det farste intervjuet var vellykket valgte vi a beholde intervjuguiden slik den
var utarbeidet i ferste omgang.

Det er en svakhet ved undersgkelsens relabilitet at intervjuguiden mangler konkretiseringer og
tydelige kriterier for flere begreper. Dette gir muligheter for ulike tolkninger av sentrale
begreper, som forstaelsen av begrepene negativ og positiv atferd.
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Pa samme mate er det en styrke at begrepet klasseledelse er i intervjuguiden definert med seks
kriterier som en ledetrad for oss og informantene under gjennomfgringen av intervjuene.
Sparsmalet kan etter var oppfatning ha starre grad av palitelighet enn gvrige. Dette kan igjen

ha betydning for om resultatene for dette spgrsmalet er gyldige.

3.6.2.2 Validitet

| all kvalitativ forskning er empiriens gyldighet, samt tolkningen av den, viktig (Thagaard,
2018, s. 181). Vi vil i dette avsnittet gjare rede for noen utfordringer med denne oppgavens

validitet.

Nar man intervjuer er det viktig  kunne forvente rlige svar fra informantene. Pa den annen
side kan det veere nyanser og grader av arlighet. Informantene kan utrykke et visst antall
meninger, men likevel velge a holde tilbake noe informasjon, for eksempel av sensitiv
karakter, av ulike arsaker. Det motsatte av @rlighet kan i mange situasjoner oppfattes som
lagnaktige utsagn eller ugerlighet. Dersom ikke informantene gir erlige svar, vil svarene veere
ugyldige. Ugyldige svar vil derfor vaere med pa a redusere oppgavens validitet. Ugyldige svar
kan komme av at informantene ikke er trygge pa oss eller intervjusituasjonen, at de tilpasser
svarene til hva de tror vi vil hare eller gnsker & svare korrekt. Likevel opplevede vi
informantene vare som @rlige og at svarene ikke bar preg av a veere ugyldige. Vi mener det er
en styrke at vi rekrutterte fra eget nettverk. Dette mener vi gjorde sitasjonen tryggere for
informantene og at de lettere kunne veere arlige med oss siden vi hadde en tidligere relasjon

fra far.

Oppgavens validitet handler ogsa om at det vi har funnet ut av samsvarer med tidligere
forskning og teori (Thagaard, 2018, s. 181). Vi ser gjennom vare funn, som vi ogsa viser til i
kapittel 5, at den empirien vi har samlet inn samsvarer godt med tidligere forskning og teori.

Dette er med pa a styrke oppgavens validitet.

| utgangspunktet skulle denne oppgaven vere rettet mot elever med ADHD pa mellomtrinnet,
men underveis i oppgaven har vi valgt a endre problemstillingen til & vaere rettet mot elever
generelt med ADHD i grunnskolen. Arsakene til endringene var at vi under intervjuene og
gjennom sgk pa relevant teori ikke fant data som fokuserer pa aldersspesifikke tilpasninger i
stor nok grad til at denne oppgaven kun omhandler elever med ADHD pa mellomtrinnet. |
ettertid ser vi ogsa at vi ikke fokuserte nok pa det aldersspesifikke under gjennomfaringen av
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intervjuene til & f nok data & analysere videre. | ettertid ser vi at dette er en svakhet i forhold
til vart enske om a forfalge aldersspesifikke tilpasninger. Likevel har alder mye 4 si for hvilke
tilpasninger som vil veere hensiktsmessige for elever med ADHD og leereren kan forvente mer

av elevene jo eldre de blir.

En annen svakhet med oppgavens validitet er at informantene ikke leste over vare notater og
referater for & se at vare oppfatninger stemmer med det som har blitt sagt. Vi var tydelige pa
at informantene kunne lese notatene og referatene dersom dette var gnskelig. Selv om det er
en svakhet at informantene ikke valgte a gjere dette, gnsket vi likevel ikke a palegge dem

arbeidet med & lese over referatene da dette er tidkrevende.

Som tidligere nevnt begrenset vi antall informanter til fire, men det kunne ha veert en
forbedring med flere informanter for validitetens sin del. Med et starre antall informanter
kunne vi veert sikrere pa om informantene vi har valgt ut er representative larere for en starre

en gruppe.

3.6.2.3 Generaliserbarhet

Ifalge Kvale og Brinkmann (2018, s. 289-290) er en vanlig innsigelse mot kvalitative
intervjustudier at det er for fa informanter for at oppgaven skal veere generaliserbar. Vi er
opptatt av a finne gode tilpasninger for elever med ADHD gjennom intervju med
informantene og & belyse dette med teori vi mener er relevant. Funnene vare er ikke
ngdvendigvis generaliserbare, men dokumenterer en tendens og heller mot en mulig lgsning
pa en profesjonsfaglig utfordring. Hvis vi ser pa generaliseringen innenfor et naturalistisk
perspektiv vil denne oppgaven belyse hva vi som fremtidige leerere kan forvente i mgte med
tilpasninger for elever med ADHD. Et naturalistisk perspektiv betyr at oppgaven var setter
ord pa kunnskap og erfaring noen leerere har, men ikke alle (Kvale & Brinkmann, 2018, s.
289-290). Det er likevel en del av virkeligheten og kan inneholde et mulig svar pa oppgavens
problemstilling. Dette gir oss mulighet til & forberede oss pa a tilpasse oppleringen for elever

med ADHD gjennom andres erfaringer, uten a ha ett svar pa problemstillingen.
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3.7 Forskningsetiske betraktninger

Etikk og personvern er meget sentralt i alle forskningsoppgaver. Etiske problemstillinger og
en overordna tanke om a beskytte personvernet til bade informanter og elever. Dette er
forhold og hensyn som vi har veert bevisste pa og vurdert gjennom hele forskningsprosessen.

| starten av arbeidet med oppgaven vurderte vi a bruke autoetnografisk forskningsmetode for
a belyse problemstillingen. En autoetnografisk metode betyr i denne sammenhengen a bruke
egne erfaringer og observasjoner som empiri. Etter anbefaling fra NSD valgte vi likevel ikke a
bruke denne metoden for & ivareta de forskningsetiske utfordringene og de aktuelle elevenes
personvern. NSD tok opp at det var problematisk at vi hadde lite erfaring og var utdannet pa
et relativt lite sted. Vare erfaringer ville derfor, etter NSD sin mening, omhandle for fa skoler
og klasser til at narrativene vare ikke kunne identifisere andre elever og lerere. Vi kom frem
til en konklusjon om at var forskning ikke kunne forsvares godt nok opp mot prinsippene for
forskningsetikk (De nasjonale forskningsetiske komiteene, 2021) for a beskytte «<omdgmme
0g integriteten til enkeltpersoner», og i denne situasjonen spesielt barn. | forhold til
forskningsetikk falte vi ogsa informert samtykke ble lettere & dokumentere gjennom intervju
av voksne informanter. Fordelen med intervju, i denne sammenhengen, er at vi vil basere oss
pa informanter fra forskjellige skoler og med lengere erfaring samtidig som det vil vaere
informantenes meninger, holdninger og erfaringer som blir empirien. Ikke farst og fremst

tolkninger og analyser av direkte hendelser som i en autoetnografisk metode.

| resultatene skiller vi ikke mellom informantene (leerere og miljearbeider) pa grunn av
personsensitive hensyn. Dette er en svakhet i oppgaven da det kunne veert interessant a se pa
forskjellene mellom yrkesgruppene. Vi gnsket @ sammenligne to yrkesgrupper i skolen, men
det kunne vi ikke gjennomfare etter rad fra NSD pa bakgrunn av forskningsetikk og
personvern. Vi har heller ikke diskutert enkeltelever eller brukt navn pa informanter og skoler

for & beskytte personvernet.
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Kapittel 4 — Resultater

Vi vil i denne delen presentere undersgkelsens resultater organisert ut ifra intervjuguidens fem
deler. I denne oppgaven har vi, som tidligere omtalt i kapittel 3, intervjuet fire deltakere,
hvorav tre er leerere og en er miljgterapeut. Miljaterapeuten har utdannelse i
spesialpedagogikk og jobber med enkeltelever utenfor ordinar undervisning med samtaler og
tilpasninger for elevene. Siden vart utvalg av informanter har veert lavt har vi valgt a ikke
skille mellom miljgterapeut og leerere pa grunn av personsensitive forhold. Vi har derfor
omtalt informantene som «Informant 1 til 4» uavhengig av den rekkefglgen som intervjuene

ble gjennomfart.

Intervjuene har foregatt i februar og mars 2022. Utdanningene og erfaringene er forskjellige,
men alle har jobbet i skolen i mer enn elleve ar. Intervjudeltakerne har alle hatt elever med
ADHD og jobber med tilpasninger i skolehverdagen for disse elevene. | denne delen vil vi
presentere resultatene fra vare kvalitative intervjuer. Denne oppgaven tar, som tidligere nevnt,
ikke for seg fagspesifikke tilpasninger, og resultatene tar derfor sikte pa tilpasninger rettet mot
sosial kompetanse, relasjoner og klasseledelse. Problemstillingen i denne oppgaven er:
«Hvordan kan leerere tilpasse opplaringen for elever med ADHD i skolen?».

Intervjuguiden har fem deler med totalt 19 sparsmal som vil gi innblikk i deltakernes
meninger og perspektiver pa tilpasninger for elever med ADHD, og en avslutning der
deltakerne kunne komme med innspill som var relevante. Imidlertid er det ett spgrsmal som
ikke i noen seerlig grad er belyst og draftet av informantene. Dette gjelder spagrsmalet knyttet
til utvikling av ADHD hos elever fra 5. — 7. trinn. Vi antar at noe av grunnen for dette er at
sparsmalet er vanskelig & besvare for informantene fordi vi ikke i stor nok grad tydeliggjer
hvilke kriterier for utviklingen hos eleven. Vi kunne med fordel nevnt for informantene at

utviklingen handlet om elevens sosialkompetanse og relasjon til leereren.

De fem delene er:
1. Bakgrunn og utdanning
2. Lererens/pedagogens opplevelser av elever med ADHD
3. Tilpasninger

4. Relasjoner og sosial kompetanse

5

. Avslutning
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4.1 ADHD

Det farste vi kartla var informantenes erfaring og utdanning. Nar vi stiller sparsmalet om hvor

mye erfaring informantene har med elever med ADHD er de enige at de har i hvert fall en

elev i hver klasse.

Informant 2: «Det er vanligvis 1-2 elever per kull ...»

Informant 3: «... i hver gruppe har det veert en eller flere med ADHD

problematikk.»

Intervjudeltakerne er enige i at ADHD hos elever er et vanlig fenomen i skolen og er en
relevant problemstilling for leerere. Videre tar informantene opp hva de ofte forbinder med
ADHD hos elever og hvilke individuelle utfordringer lzererne mener elevene har. Noen elever
sliter med konsentrasjonen uten & ha negativ atferd, mens andre kan ha negativ atferd og

samtidig klare & konsentrere seg. Informant 2 og 3 sier:

Informant 2: «Det er jo individuelt hva eleven strever med.»

Informant 3: «Fryktelig forskjellige fra unge til unge, ...»

Informantene ser store individuelle forskjeller blant elever med ADHD og disse forskjellene
gjer det vanskelig a si noe felles om denne elevgruppen, og at det av den grunn ma tilpasses
individuelt for hver enkelt elev. Allerede tidlig i intervjuet merker vi at informantene har mye
erfaring med elever med ADHD og innehar profesjonsrettet kunnskap for oppgavens
problemstilling. Det er tydelig at dette er en vanlig og kjent problemstilling for informantene.

Informantene har derfor erfart effekten av ulike tilpasninger for elever med ADHD.
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4.2 Tilpasset opplaering

| intervjuet spurte vi informantene om de anvendte noen tiltak og hadde noen virkemidler til
hvordan leereren kan tilpasse undervisningen for elever med ADHD. Da nevner en av
informantene at det kan veere hensiktsmessig at elevene har muligheten til & ta noen ekstra
pauser. Informantene nevner da spesielt at elever med ADHD ofte far lov til & ta flere
«dopauser». At disse elevene far ta flere «dopauser» mener informantene skjermer elever med
ADHD da ikke medelevene stiller sparsmal ved at eleven forlater klasserommet. En informant
nevner at en «dopause» for en elev med ADHD ikke ngdvendigvis trenger a bare veere en
luftetur, men ogsa en mulighet til & gjgre andre nyttige oppgaver utenfor klasserommet.

Avtalene ma oppleves positive for eleven for at det skal ha effekt.

Informant 1: «Far andre arbeidsoppgaver pa skolen, rett og slett fa en pause fra

klasserommet, vanne blomster, koste gangen ...»

Videre nevner flere av informantene at det kan vere hensiktsmessig a la eleven ha noe a fikle

med i timen som kan dempe uro, og for at eleven skal fa hjelp til & regulere sin egen atferd.

Informant 1: «Noe & bruke henda til, er litt taktilt, noe & fikle med som ikke lager

lyd.»

Informant 2: «...kan ta med meg sma ting sin de kan fikle med og det er ofte

reguleringsstgttende.»

En informant nevner ogsa at elever med ADHD som far med seg noe a fikle med inn i timen
ikke er uten utfordringer. Dette kan fare til at de andre elevene blir forstyrret og mister fokus,
og som igjen kan fare til at det blir uro, men at det likevel er nyttig for elevene a ha noe a fikle
med. Med dette tolker vi at informanten mener at uroen som kan forekomme av at en elev
fikler med noe likevel er mindre skadelig for leringsmiljget enn en urolig elev. Dette betyr

derimot ikke at noe a fikle med fungerer for alle elever med ADHD.
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4.2.1 Forutsigbarhet og struktur

Alle informantene nevner ogsa at struktur og forutsigbarhet er veldig viktig for elever med

ADHD. Spesielt viktig er det a sarge for at de far med seg beskjeder.

Informant 1: «...tydelige beskjeder, vet hva vi skal gjgre den timen. Forklare hva
ting gar ut pa og at beskjeder er forstatt. Trygt og forutsigbart, det tenker jeg

spesielt.»

Informant 3: «Man ma ha en struktur pa timen og det for hele klassen ogsa.»
«Du méa ha struktur, jeg har dagsplan der det star hvilke oppgaver vi skal gjare

fori dag.»

Informantene er enige om at struktur og forutsigbarhet er viktig for elever med ADHD. De
nevner at det er viktig at eleven vet hva som skal foregd i lgpet av dagen, og at det kan veere
nyttig & for eksempel ha en dagsplan som visuell stgtte. Denne bgr vises ved oppstart av
dagen og resten av dagen. Dersom det skal skje noe utenom det vanlige, er det ogsa viktig at
eleven er informert om dette. Elever med ADHD trenger ogsa paminnelser da de har
vanskeligheter for a fa med seg beskjeder, samt at eleven har forstatt de beskjedene som blir
gitt. Struktur kan gi elever med ADHD trygghet pa skolen ved at de kan forutse hvordan
skoledagen kommer til & se ut og at de kan forberede seg pa endringer i timeplanen.
Eksempler pa slike endringer kan vare idrettsdager, forestillinger, bytte mellom fag og

tverrfaglige opplegg der strukturen i klasserommet lgses opp.

4.2.2 Samarbeid skole-hjem

Informantene forteller ogsa om hvordan de samarbeider med hjemmet, og at de fleste

foreldrene er villige til & samarbeide med skolen.

Informant 1: «Hvis jeg opplever at det er en vanskelig situasjon pa skolen sper

jeg om hjemmesituasjonen om det et er god periode eller darlig periode...»
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Informant 4: «Kjempeviktig med tilbakemeldinger, at foreldrene kommer og

informerer om forandringer hjemme eller medisiner for eksempel.

Informantene forteller at de vurderer hva de forteller hjemmet, og viser stor forstaelse og
omtanke for hjemmesituasjonen. Informantene er klare over at det for noen elever med
ADHD krever mye a veere pa skolen, samtidig som at foresatte kan ha sterre utfordringer enn
normalt i hjemmet. Informantene mener at a fortelle om alt som skjer pa skolen er en
ungdvendig belastning. Fokuset er heller pa positive og negative endringer de oppdager i
skolehverdagen. Informantene er bekymret for skolens stilling i hjemmet og at skolen skal bli
negativt omtalt hjemme. En av bekymringene er at dette kan gdelegge for samarbeidet med
foresatte pa lang sikt. Det er ifalge en av informantene bedre med mindre kontakt med

foresatte dersom kontakten i hovedsak blir om negative hendelser.

Informant 1: «I de tilfellene hvor det er negativ atferd, forteller barna lite om det
hjemme, og foreldrene har godt av a vite hva som skjer, men ikke hele tida. Skolen

kan fa et negativt fokus, hvis det bare er negativt kontakt.»

Informant 3 nevner at dersom det dreier seg om konflikter av mindre betydning, kan dette bli
tatt hand om pa skolen uten at hjemmet trenger a bli kontaktet. Samarbeidet er sett pa som

viktig og positivt, og det er en mulighet for a forsta eleven bedre.

Informantene samarbeider ogsa med annet pedagogisk personal pa skolen og deler sine

erfaringer og tips til tilpasninger for elever med ADHD.

Informant 1: «Det blir fort en samtale i pausene om hva som funker og ikke

funker, tips og rad og det er viktig at man gjar det sa likt som mulig.»

Informant 4: «Erfaringsutveksling med andre leerere, spgrre andre: «Hva gjar du

i den klassen, hvordan gjgr du det?»»

Det kommer fram av resultatene at informantene har en kultur for a kunne sparre om hjelp og
drefte utfordringer pa skolen. De er opptatte av a behandle eleven sa likt som mulig selv om
en annen leerer underviser klassen. Det er likevel ikke noe fast samarbeid, men mer etter

behov og tilfeldig hvor mye og hvor ofte de drgfter tilpasninger i fellesskap. Informantene
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vektlegger at samarbeidet handler om 4 tilpasse pa en slik mate at hverdagen blir best mulig

for eleven.

4.3 Relasjoner

Vi har valgt & legge vekt pa utvikling av relasjonskompetanse hos elevgruppen, som er
utdypet mer under kapittel 2.4. Alle informantene tar opp viktigheten av relasjonsarbeid med
elever med ADHD. Relasjonsarbeidet informantene nevner er ikke spesifikt for elever med
ADHD, men mer pa generell basis. Det nevnes derimot at relasjon er spesielt viktig for elever
med ADHD, og at tiltakene for & oppna positive lerer-elev-relasjoner ikke er annerledes enn
for resten av klassen. | det neste spgrsmalet, har vi lagt til en forutsetning om at det er viktig a
ha gode relasjoner til elever med ADHD. Informant 1 svarer slik:

«Relasjonen blir ekstra viktig, i hvert fall med de (elever med ADHD) og jeg
opplever at det er ekstra viktig for de er ekstra oppsgkende. Behov for relasjon, i
hvert fall de jeg har erfaring med, nar faget er vanskelig er det viktig at andre

ting er alreit.»

Flere sparsmal knyttet til atferd blir tatt opp litt senere i intervjuet. Alle informantene mener

at utviklingen av positive sosiale relasjoner mellom elev-elev og elev-lerer er sentralt.

4.3.1 Hvordan oppna positive lzerer-elev-relasjoner

Videre forteller ogsa informantene hva som er viktig for & oppna positive lerer-elev-
relasjoner og hvordan man kan oppna slike relasjoner. Informantene nevner noen eksempler
pa det de gjar i mgte med elever med ADHD. Informant 4 nevner at det er viktig a finne
fellesinteresser med elevene, og at det i tillegg er viktig & engasjere seg, vise at man bryr seg

og har klare forventninger.

Informant 2 ser pa relasjonsarbeid som a skape trygghet og invitere seg inn i elevens verden.

Videre sier informant 2 at det viktig at leereren er nysgjerrig pa eleven og viser interesse for
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noe eleven gnsker & fortelle om. Dette kan veere spgrsmal som omhandler for eksempel

familie, fritidsaktiviteter eller noe eleven gleder seg til.

«Spgrre om familie og veere nysgjerrig, vise at man liker den andre.» og
«(Lereren) Ma gjerne gjere seg dummere «Du ma hjelpe meg», gi
mestringsfelelse, hare at noen trenger meg, dette var det jeg som kunne fikse,

leereren trengte hjelp av meg.»

Informant 1 og 3 nevner ogsa sammenhengen mellom relasjon og trygghet, samt at der er

viktig at leereren viser at han eller hun bryr seg om eleven:

«Man kan ha bade relasjonen og grenser, har noe med trygghet & gjere, har
opplevd at jeg har veldig god relasjon, men med mange spesial tilpasninger og

rammene ikke er trygge.»

«Det er veldig viktig med positive relasjon, positivt kroppssprak, og rutinene ma

vare like, s& det blir trygt for de».

Informantene nevner flere eksempler pa hva som er viktig for & oppna positive leerer-elev-
relasjoner. Tiltakene er forebyggende og relasjonsbyggende. Her legger informantene vekt pa
at det er viktig a veere imgtekommende med eleven, samt veere spgrrende og interessert i

hvordan eleven har det.
Informant 4: «... & stryke de litt pa ryggen, ha litt kroppskontakt, prate rolige til

de, ikke bli sinna pa ugnsket atferd.», «... Det d veere imatekommende, blid...»,

«Handhilse eller si hei...» «Vise mere varme».

4.3.2 Positive tilbakemeldinger
Informantene nevner spesielt én ting som er ekstra viktig for relasjonsbygging med ADHD-

elever. Nemlig viktigheten av & gi positive tilbakemeldinger, ofte og systematisk, i det

daglige.

Side 57 av 107



Informant 1: «Ekstra viktig, «arrestere» de i & gjgre noe positivt, vaere ekstra

arvaken nar det er noe bra, men ma ikke veere for synlig, ma komme naturlig.

Informant 4: «....ndr det er uro i klassen, prover d skryte av god atferd. A veere

veldig pa nar de gjgr noe bra.» «Overse negativ atferd».

Kort oppsummert er informantene samstemte i at relasjonsbygging er viktig i arbeidet med
elever med ADHD og at det er ngdvendig med mange positive tilbakemeldinger for a oppna
gnsket atferd. Informantene legger vekt pa at tilbakemeldinger pa gnsket atferd har sterre

effekt pa elevenes atferd enn a korrigere ugnsket atferd.

4.3.3 Negative relasjoner og «Banking time»

Nar vi kom inn pa hvordan relasjonene kan forbedres, hadde informant 1 og 4 dette & si:

«Banking time»: for & gi eleven mestring sa gjer andre ting, gjgre noe utenom

skoleting»

«Banking time», far den «Banking tiden» som gjer at man far flere positive

interaksjoner, holder seg pa plussida, det er viktig.»

Ifglge informantene handler «Banking time» i hovedsak om & gjare noe annet enn
skoleoppgaver med elevene som de synes er gay, og fa flere positive interaksjoner med disse

elevene.
Informant 4 beskrev videre:
«Fysiske, praktiske (aktiviteter) for & fgle mestring og fa en god relasjon.

Informanten mener at det ikke bare er nok a vaere sammen, men at det ma vere noe positivt i
det eleven og leereren gjgr sammen. Samtalene og aktivitetene bgr gi eleven en positiv
opplevelse. Informant 2 papeker hvor viktig det er a ha et bevisst forhold til hvor ofte laereren
har en positiv eller negativ interaksjon med elevene. Lzareren bgr passe pa a ha mange
samtaler med eleven slik at eleven ikke alltid forbinder samtaler med korrigeringer. Disse
informantene brukte «Banking time» som metode for & bygge opp en god relasjon med

elevene sine, ogsa for elever som ikke har ADHD.
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4.4 Tilpasninger knyttet til elevens sosialkompetanse

Informantene ser pa sosial kompetanse som en viktig del av tilpasningene for elever med
ADHD og at det er viktig a utvikle denne kompetansen for hele klassen. Elevene ma leere seg
a bli tolerante. Dette handler ikke kun om at eleven med ADHD skal tollere andre, men at
resten klassen ogsa skal ha en toleranse og forstaelse for hvorfor elever med ADHD handler

som de gjar.
Informant 1: «Noen vil slite med det sosiale.»

Informantene bruker utviklingen av sosial kompetanse som et virkemiddel til & inkludere
elever med ADHD i klassen. Dette gjennom a bade utvikle kompetansen til elever med
ADHD, men ogsa gke klassen sin toleranse for annerledes atferd. Informantene ser det som en
styrke at elevene blir kjent med og ma samarbeide med mennesker som er annerledes enn dem
selv. De lzrer seg at alle er ulike, og at de ma ta hensyn til hverandre og tale litt

forskjellsbehandling.

Informant 3: «De blir en sammensveiset gjeng, de er veldig empatiske for de
elevene som strever. ... i stedet for d gd inn i konflikter trekker de seg heller mer

vekk.»

Informantene mener de far gode resultater av a jobbe med sosial kompetansen i hele klassen.
Nar vi spgr om eksempler pa hva de jobber med, sier de blant annet noe om

falelseshandtering:
Informant 2: «Farste jeg ville gjort: A sette ord pa falelsene, spurt «Ble dette litt
dumt?» Jobbe med a forsta falelser. Hjelp til & regulere, hvordan skal jeg komme

meg fra & veere sint til & bli bedre?»

Informant 1: «... egentlig bryr de seg veldig og tar vare pa de rundt, men er raske

til & utagere og blir sinte.»
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Informantene er enige i at elever med ADHD ma forsvares av laereren og at klassens bilde av
elever med ADHD ma bygges positivt i klasserommet. Laereren ma fortelle bade elever med
ADHD og resten av klassen hvordan de skal reagere og leere de hensiktsmessige reaksjoner pa
negativ atferd. Da ser informantene forbedringer av klassemiljget som inkluderer ogsa elever
med ADHD. De er ogsa opptatt av & hjelpe elever med ADHD og sette ord pa hva de faler for
a kunne beskrive konfliktene de ofte havner i. Dette vil ifglge informantene statte elever med
ADHD til & kunne forklare til medelever hvorfor de reagerte med ugnsket atferd slik de
gjorde. Det er viktig at klassen far kjennskap til hvilke behov den enkelte ADHD-elev kan ha.

Dette kan styrke elever med ADHD sine relasjoner til andre elever.

4.4.1 Negativ atferd

Nar vi spar informantene om hvilken type atferd de ser pa som negativ hos elever med
ADHD, er de samstemte pa det de svarer:

Informant 4: «Det ma jo veere; uro i klassen, ukonsentrert, kommer ofte opp i

problemer sosialt, litt mye fysisk kontakt med andre elever.»

Informantene utdyper videre:

Informant 1: «Forstyrelser i timen, som jo kan vere forstyrrende for

leeringsmiljget, sprakbruk eller sla og sparke. Vandring i klasserommet.»

Informant 3: «Noen har negativt sprak i forhold til de andre elevene. Dulter borti

andre, ...sa lenge det gar utover andre er det negativt.»

Informantene forteller her om negativ atferd hos elevene som forstyrrer undervisningen.
Informantene maler atferden til ADHD-elever etter hva de synes er generell negativ atferd for
alle elever. Informantene sier videre at det er individuelt hvor ofte den negative atferden
oppstar hos elever med ADHD, men at de aller fleste viser negativ atferd opptil flere ganger

daglig.
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Informant 1 nevner at det ikke ngdvendigvis er alle elever med ADHD som viser negativ
atferd og at dette er veldig individuelt. Informanten sikter til ulike erfaringer der noen elever
med ADHD viser negativ atferd nesten hver dag, mens andre sjeldent viser negativ atferd.

Intervjuene kom videre inn pa hva informantene gjer nar de ma stoppe negativ atferd.

Informant 2, 3 og 4 sier:

«Litt ulikt, men papeker, mild negativ konsekvens, irettesetting.»
«Hvis man gar gjennom gangene og dulter borti ma de fa en konsekvens, men ikke
for streng, men pa en rask og grei mate. De ma bli korrigert.»

«Roe de ned og ikke fyre seg opp, unnga at de skal forsvare seg.»

Informantene mener det er viktig at en selv ikke blir aggressiv eller pa en annen mate har en
oppfarsel som kan bidra til at eleven kan ga i konflikt med leereren sin. Her papeker
informantene viktigheten av at leereren er profesjonell og ikke mister kontroll over egne
falelser, samt reagerer pa en negativ mate som kan gi eleven en grunn til 4 vise aggresjon mot

leereren sin.

Informant 4: «... d ha en rolig holdning selv om man egentlig er fly forbanna for

at de har gjort det. Det er det beste, & veere rolig»

Informantene tar videre opp regulering og hvor vanskelig det kan vare for elever og leerere i

krevende situasjoner:

Informant 2: «Det er viktigere a regulere ned, puste ut. Ikke ga inn og bare hjelpe,

men statte reguleringa i stedet.»

Informant 4: «Noen er litt sann at de kan roe seg ned med en gang mens andre ma

blase litt ut og heller snakke nar de er rolige. Det er litt forskjellig.»

Informantene tar opp et interessant poeng som er sentralt for elever med ADHD, som er
manglende selvregulering. Informantene mener at elever med ADHD ma stettes og behandles
pa en annerledes mate enn andre elever siden svak selvregulering ofte er arsaken til den

negative atferden.
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Informant 2 ser ogsa negativ atferd i perspektiv etter hendelsen:

«... jeg tror at barn med ADHD og skjonner at det var dumt etterpd, men ikke nar

de star i det.»

Dette er en del av manglende impulskontroll hos elever med ADHD. Nar eleven er i konflikt
evner ikke eleven a tenke over konsekvenser av sine handlinger, og at eleven ikke forstar selv

hva han eller hun har gjort fer i ettertid.

4.4.2 Positiv atferd

Selv om det blir mye snakk om hva som er negativ atferd, nevner alle informantene at elever

med ADHD ogsa viser positiv atferd daglig.

Informant 1: «Det & vaere omsorgsfull er positivt, en med ADHD har mye av det
(omsorg) og spar hvis det er noe «Hvordan gar det?» og er interessert i svaret

0gsa.»

Informant 4: «Daglig, vil jeg si (positiv atferd)»
Informantene opplever at elever med ADHD har mye omsorg for andre, og i noen tilfeller mer
enn andre elever. Informantene gnsker at elever med ADHD far vist denne siden av seg selv

mot medelever ogsa. Dette kan for eksempel vere at en elev med ADHD far et «ja» dersom

han eller hun spgr om a falge en medelev.

4.5 Klasseledelse
Nar vi stiller spgrsmalet: «Hvilken type klasseledelse synes du fungerer godt i en klasse med

ADHD-elever?» uttrykker flere av informantene at strukturen i klasserommet, og hvor

elevene er plassert, er viktig.
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Informant 3: «Jeg plasserer de gjerne helt bak i et hjgrne og da har de full
oversikt, da har de full kontroll pa hva som skjer og det er ofte lurt».
«Viktig at de har elever som er rolige rundt og demper de litt.»

«Jeg ma ha oversikten slik at jeg ikke gar glipp av noe.»

Informant 4: «I klasserommet kan du hele tida ga bort til deres omrade og se de.»

«Noen ganger holder blikket med a gi en beskjed.»

Det som gjentas hos informantene er at elever med ADHD bgr sitte langt bak i klasserommet
slik at de har kontroll pa det som skjer rundt seg, samtidig som det er enklere for dem & holde
konsentrasjonen. Ved a plassere de lenger bak i klasserommet blir de skjermet fra at de andre
elevene ser pa dem. Laereren bar enkelt kunne bevege seg rundt i klasserommet, og man bgr
tenke igjennom hvilke elever ele med ADHD sitter ved siden av. Ved & bevege seg rundt i
klasserommet papeker informantene at det blir enklere a korrigere ugnsket atferd litt mer
diskré. Informant 1 nevner ogsa at det kan veere hensiktsmessig for noen a jobbe i mindre

grupper:

«Elevene har uttrykt selv, at & jobbe pa mindre gruppe, har de behov for. Er fort
det kommer som gnske, da noen av elevene konsentrer seg bedre pa mindre

grupper.»
| mindre grupper opplever informantene at det er lettere for eleven a arbeide med oppgaver pa
et hgyere niva og fa mestringsfalelse. Informantene har ogsa meninger om hva de personlig
kan gjere for & skape et godt lzeringsmiljg.

Informant 2: «Vare varm og vennlig, men tydelig- trenger tydelige beskjeder.»

Informant 4: «A ha en rolig stemme i klasserommet, & se pa det positive, veare

naerme eleven, & ikke fokusere pa det negative er med pa a gjare det lettere.»
Informantene er enige om at leereren ma vere tydelig og konsekvent for a vaere en god

klasseleder, samtidig som at lzereren ogsa skal vaere vennlig i interaksjonen med elevene.

Dette oppnar informantene ved & blant annet fokusere pa sitt eget kroppssprak og a oppfare
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seg slik de gnsker at elevene selv skal oppfare seg. Regler og konsekvenser skal

opprettholdes, men pa en vennlig mate.

Intervjudeltakerne hadde ogsa meninger om hvordan regler skal handheves for elever med

ADHD og samarbeid med kollegaer og ansatte.

Informant 3: «Vi snakker om at det er like regler, alle leerere pa trinnet skal jobbe
for at det blir likt.»

Larerne ma ha en felles forstaelse av hvilke regler som gjelder og hvordan de skal handheves.
Det ogsa er viktig at elevene er klar over hvilke regler som gjelder, samt konsekvensene av

disse. Dette er ifglge informantene med pa a skape trygghet og forutsigbarhet for elevene.

Informant 1: «Klare og tydelige klasseregler.»

Informant 3: «Veldig viktig for elever med ADHD at de vet konsekvenser, hvis det

er slikt at den laereren er sann og den sann blir de usikre med en gang.»

Informantene er opptatt av at regler skal vaere godt forklart til eleven og at konsekvensene er
fortalt og forstatt. Dersom reglene er utydelige, kan elevene bli usikre og teste ut grenser. Nar
vi spgr en av informantene hvordan man kan fa elever med ADHD til & fglge de gitte reglene

sier informant 3:
«Belgnningssystemer, klistremerker, forskjellige, gjerne sma, symbolske.»
«...den positive belgnning trenger ikke vere stor for a fales god.»
«Jeg ma variere belgnning ofte, de mister nyhetsinteressen raskt.»

Nar eleven har negativ atferd tenker ogsa informanten over hvordan de handhever reglene.
Informant 3: «Konsekvensen ved starre ting er at de ma ut (av klasserommet),

men det jeg opplever er at hvis man starter et stort nettverk med a ringe hjem og

lignende blir det ikke bedre.»
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Informantene mener det er viktig a opprettholde reglene, men ser an situasjonen i forhold til
hvilke konsekvenser som bgr handheves. Regelbruddets alvorlighetsgrad bar legges til grunn
for hvordan konsekvensen blir. Det betyr at dersom laereren velger a ta kontakt med hjemmet
for mindre alvorlige regelbrudd, vil denne konsekvensen til slutt miste sin virkning dersom
den blir tatt i bruk for ofte. Informant 3 sier at konsekvensen bgr komme raskt etter

regelbruddet, gjerne samme dag da elevene ofte er ferdige med saken nar det har gatt litt tid.

4.6 Oppsummering av resultater

Informantene i vare intervjuer har god erfaring med elever med ADHD, og legger til slutt til
noen kommentar de mener burde komme med i oppgaven var for a forsta hvordan de jobber

med elever som har ADHD.

«... d tilpasse for ADHD er ingen stereotype, ingen felleslgsning.»
«Det er kjempeinteressant, & ha noen slike utfordringer i hverdagen bare man

fgler man kan overleve.»

Det kommer frem av intervjuene at informantene bruker varierte pedagogiske metoder for &
tilpasse oppleeringen for elever med ADHD, selv om de ogsa papeker at hver elev har
individuelle behov for tilpasninger. Tilpassingene blir prgvd ut og vurdert om de fungerer ved
prgving og feiling. Informantene legger serlig vekt pa at det kan vere en egnet tilpasning for
elever med ADHD 4 ta pauser utenfor klasserommet. Videre er de opptatt av viktigheten av
struktur og forutsigbarhet for elevene, og at det er et tett samarbeid med hjemmet i forhold til
tilpasninger. Utvikling av relasjoner og sosial kompetanse er ogsa forhold informantene
vektlegger. I tillegg mener informantene at positiv feedback fungerer godt for & redusere

negativ atferd hos ADHD-elever.

Problemstillingen i denne oppgaven er som sagt «Hvordan kan larere tilpasse opplaringen
for elever med ADHD i skolen?».

| diskusjonen, i kapittel 5, vil vi drgfte resultatene opp mot teorien som er redegjort for i
kapittel 2.
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Kapittel 5 - Diskusjon

| dette kapittelet vil vi drafte teorien med vare funn fra resultatdelen. Vi har delt dette
kapittelet i syv deler som vil omhandle ulike tilpasninger for elever med ADHD. Etter hvert
delkapittel vil vi foresla pedagogiske tilpasninger for elever med ADHD i skolen knyttet opp

mot sosial kompetanse, relasjoner og klasseledelse.

5.1 ADHD - Et vanlig fenomen i skolen

Da vi stilte informantene spgrsmalet om hvor mye erfaring de har med ADHD-elever, var
dette et sparsmal som ikke var lett for informantene a svare pa. Hva informantene legger i
begrepet erfaring kan variere fra informant til informant, og dette sparsmalet kan derfor vaere
en svakhet ved reliabiliteten i oppgaven da i ikke ngdvendigvis fikk den informasjonen vi
gnsket & innhente. Informantene svarer likevel pa sparsmalet at de opplever at det er én eller
flere elever med ADHD i hver klasse. Dette samsvarer med Helsenorge (2020) sin statistikk
om at 3-5 prosent av barn og unge under 18 ar far diagnosen ADHD og Bru et al. (2018, s.
176) sitt utsagn om at det statistisk sett finnes en elev med ADHD i hver klasse. Det er vanlig
a mgte elever med en ADHD-diagnose i skolen, og det er derfor et relevant tema for laerere a
kunne noe om. Dette sier oss ikke noe mer om pedagogenes erfaring utenom at de har arbeidet
med elever med ADHD. Det sier likevel ikke hvor mange eller hvor stort behov de ulike
elevene har hatt for tilpasninger. Her vil vi tilfgye at leererne ikke definerte spesifikt begrepet
likhetstrekk, men i spgrsmalstillingen fokuserte vi pa atferd hos elevene. Begrepet
likhetstrekk kan gi ulike tolkningsmuligheter innenfor utviklingen av sosialkompetanse,

emosjonell utvikling og skolefaglige ferdigheter.

Informantene er opptatt av & meddele at det ikke finnes noen fasit for hva en elev strever med,
og at det finnes forskjeller mellom alle elever, ikke bare mellom de elevene som har ADHD.
Da vi spurte informantene om likhetstrekk hos elever med ADHD i forhold til atferd trakk de
fram at de kunne fremsta likt, men at de pedagogiske tiltakene med stor fordel kunne vaere
forskjellige. Her mener vi at informantene gir uttrykk for at det er mindre variasjoner i
symptomer knyttet til ADHD-diagnosen, men elevens gnsker og behov ma veere individuelt

tilpasset. Vi mener at dette er et viktig poeng a ta med seg i arbeidet med tilpasninger for
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elever med ADHD. Vi kan ikke forvente at én tilpasning som har fungert for én elev vil
fungere hensiktsmessig for neste elev vi skal tilpasse for. Det kan likevel veere utfordrende for
leereren a tilpasse opplearingen likt for alle.

5.2 Tilpasninger og tiltak

Leerere har gjennom Oppleringslova (1998, § 1-3) og stortingsmelding (NOU 2009:18) en
plikt til & tilpasse undervisningen for hver enkelt elev. Elever skal oppleve at de mester skolen
og har relasjoner til medelever og leerere som skal feles meningsfulle for eleven. Denne
oppgaven har tidligere drgftet informantenes og teoriens syn pa ADHD, relasjonsbygging,
sosialkompetanse, og klasseledelse. | dette delkapittelet vil vi drgfte noen aspekter som er
viktige for a skape en god skolehverdag og leering hos elever med ADHD. Vi har delt kapittel
5.2 i seks deler vi ser pa som utfordrende i arbeidet med a finne gode tilpasninger for elevene
med ADHD i skolen. Elevens medvirkning er sentralt og det er viktig for informantene at
eleven selv opplever tilpasningene som hensiktsmessige og at de gnsker tilpasningene. Dette
er avtaler mellom laereren og eleven for & finne noen tilpasninger som kan statte
egenreguleringen til eleven. Informantene og tidligere drgftet teori er for det meste samstemte
i hvilke tiltak som er mulige alternativer. Det virker som om informantene finner tiltak for
elever ved en noe tilfeldig utprgvningsmetode og presiserer at tiltakene er individuelle og ikke
overfgrbare. Dette samsvarer med forskning pa feltet som Sanne & Flaten (2012) og
Johannessen et al. (2020, s. 118) har gjort. Forskningen sier at elever med ADHD trenger
selvregulerende statte. Dette kan veere stresshall, «fiklerier» og mulighet for eleven til &
forlate klasserommet, eller at lzereren legger opp til leeringsaktiviteter som kan dempe elevens
symptomer. De pedagogiske tiltakene ma gjares etter rammene i klasserommet og etter

lzererens beste forstdelse av behovene til eleven.

5.2.1 Hvordan tilpasse for hyperaktivitet

Elever med ADHD som har symptomer for hyperaktivitet har utfordringer med a sitte stille i
lgpet av en lang skoledag. En informant forteller at de pleier a la elever med ADHD ta sa
mange dopauser eleven gnsker. Dette er en avtale mellom leereren og eleven, basert pa tillitt.

Gjennom a kunne ga pa do eller forlate klasserommet far eleven ogsa mulighet til & ta en
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pause fra skolehverdagen og fa beveget seg. Informanten praver a legge til rette med ekstra
oppgaver utenfor klasserommet som a vanne blomster eller sope pa skoleomradet. Dette
samsvarer med hva Bru et al. (2018, s. 189) anbefaler med a gi eleven mulighet til & bevege
seg og a bruke sin fysiske energi. En svakhet hos informantene med deres tiltak er at de virker
mer individrettet og ifglge Johannessen et al. (2020, s. 118.) ber det fokuseres mer pa fysisk
aktivitet i leeringsaktivitetene i plenum. Det kan derfor veere et godt pedagogisk grep og
bevisst vurdere hvordan fysiske gvelser kan integreres i undervisningen i en enda sterre grad
enn det vi opplever at informantene gjer. Vi kunne pa bakgrunn av teorien for eksempel lagt
til rette for at hele klassen fikk en belgnning etter en god arbeidsgkt, med for eksempel en

dans i klasserommet eller en fysisk leeringsaktivitet med hele klassen.

5.2.2 Hvordan tilpasse for impulsivitet

P4 skolen er det ikke ngdvendigvis positivt & vaere impulsiv. A vente pa tur og veere rolige er
noe barn leerer fra de starter i barnehage og skole. Dette er handlinger som er ekstra
vanskelige for elever med ADHD pa grunn av manglende impulskontroll. Derfor vil det, etter
var mening, bli definert som negativ atferd i mange klasser nar elever med ADHD viser
impulsivitet. Dette er synd og stigmatiserende fordi darlig impulskontroll er noe mange
forbinder med ADHD. Som informantene ogsa har sagt, er det tvilsomt om elever med
ADHD kan stoppe seg selv nar de handler impulsivt. Informantene og Sanne & Flaten (2012)
papeker at elever med ADHD ma fa en starre toleranse for atferd som kan forstyrre i
klasserommet. Informantene kommer ogsa med flere erfaringer pa at a stryke eleven pa
ryggen og positiv kroppskontakt, som en forsiktig hand pa skulderen, kan veere effektivt for at
eleven skal stottes til a regulere seg ned til et roligere niva. Dette er i kontrast til & korrigere
verbalt pa avstand. Det er viktig at lzereren forstar behovet til eleven, og eleven vil i en slik
situasjon trenge statte til selvregulering. Det er ogsa gjennom a forsta eleven at lzereren kan
stoppe impulsivitet som utvikler seg til negativ atferd. Elever med ADHD har en sterre
tendens til & havne i konflikter, noe som informantene ogsa bekrefter. Vi videre i kapittel 5.4

drgfte hvordan laereren kan forebygge og dempe negativ atferd.
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5.2.3 Hvordan tilpasse for uoppmerksomhet

Et problem for noen elever med ADHD er at de registrerer alt som skjer rundt seg uten a
skille mellom viktige og uviktige impulser. Dette betyr at leereren ma skjerme elever med
ADHD for ugnskete impulser, som for eksempel gjennom arbeidsro i klasserommet. Som
informantene papeker; vi som leerere ma aldri ta for gitt at, spesielt elever med ADHD, far
med seg beskjeder, vet hva som skjer og hva som skal skje pa skolen. Bru et al. (2018, s. 190)
sier videre at informasjonen bgr deles opp og gis etter behov. Dette betyr at elever med
ADHD kan ha nytte av a fa et mindre antall oppgaver eller instrukser, og gjgre seg ferdig far
de gar videre og far flere instrukser. Det bar ogsa unngas a preve a gi beskjeder nar eleven
ikke har oppmerksomheten mot lzereren. Informantene forteller at ADHD-elever ofte ikke far
med seg noe dersom de ikke fokuserer pa leereren nar beskjeden gis. Johannessen et al. (2020,
s. 133) sier at elever med ADHD har nytte av a fa beskjeder skriftlig og muntlig sa ofte som
mulig. Dette kan vaere et pedagogisk tiltak som kan gjares for enkelte elever ved a forberede
en oversiktlig instruks, som for eksempel en dagsplan med flere punkter. Med
uoppmerksomhet ber leereren kontrollere hva eleven har forstatt. Rgnhovde (2018, s. 124)
mener at elever ma fa hjelpemidler til & holde konsentrasjonen, og det er derfor
betydningsfullt at oppgavene oppleves motiverende slik at eleven kan jobbe selvstendig, eller
sa ma leereren motivere eleven selv. | mindre grupper kan laereren stgtte eleven med & holde
oppmerksomheten fokusert pa leeringsaktivitetene. Informantene jobber ogsa slik; oppgaver
med et hgyere faglig niva blir gitt pa mindre grupper, mens elever med ADHD kan fa
oppgaver de mester bedre i ordinaer klasseromundervisning. Vi tolker derfor videre pa
grunnlag av informantenes erfaringer og Rgnhovdes (2018) forskning at elever med ADHD
ma fa fgle mestring nar de skal jobbe selvstendig for a statte oppmerksomheten og
konsentrasjonen. | mindre grupper, eller nar leereren har mer tid, kan eleven i stgrre grad
utfordres faglig fordi leereren lettere kan stgtte eleven og fange oppmerksomheten pa nytt ved
a hjelpe eleven i gang eller veilede.

5.2.4 Hvordan tilpasse for forutsigbarhet og struktur

Informantene mener at forutsigbarhet skaper trygghet, og for a gi eleven forutsigbarhet ma

skolehverdagen veere strukturert. Faste rutiner og rammer gjer skolehverdagen forutsigbar
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(Barkley, 2008). Eleven skal helst kunne vite hvordan dagen blir, om ikke pa forhand, sa bar
det bli informert om ved oppstart. Bru et al. (2018, s. 191) sier at elever bgr vite hva som skal
skje, hvordan de skal jobbe og eventuelt med hvem. Spesielt elever med ADHD kan reagere
negativt pa a ikke vite eller fgle seg uforberedt. Hvordan lereren informerer om dagen er
interessant, mener vi. Vi vil papeke at forutsigbarhet og struktur ikke bare er gunstig for
ADHD-elever, men ogsa for hele klassen. En pedagogisk metode bade informantene og
teorien har tatt for seg er dagsplaner. Gjennom en god dagsplan far hele klassen ngdvendig
informasjon om dagen, og kan vare en god metode for & gi elever med ADHD forutsigbarhet

uten at det tar for lang tid.

Bru et al. (2018, s. 191) tar videre opp at elever med ADHD ma ha ekstra hjelp til & lzere seg
strategier for & mestre skolehverdagen. Selv om lareren informerer godt gjennom en
dagsplan, ma elever med ADHD ha mye oppfglgning for at de skal veere forberedt for dagen.
Informantene tar ogsa opp utfordringene med a informere elever med ADHD. Ofte ma de ha
beskjeder mange ganger, og at beskjedene i tillegg er grundig forklart. Leereren bar komme
innom elever med ADHD sa fort de kan etter beskjeden er gitt for & kontrollere at den er
forstatt. Dette kan skje mens elevene henter fram ngdvendig utstyr. Vi tenker at det er
muligheter for & begynne med positiv forsterking allerede her. Ved a si «Snart skal vi det, og
det greier du!» statter lereren elevens motivasjon. I tillegg far eleven ogsa mulighet til &
sparre om uklarheter, laereren kan sjekke om beskjeder er forstatt og om eleven har fatt
forutsigbarheten lzreren gnsker & skape. For oss betyr a tilpasse for struktur og forutsigbarhet
at man er godt forberedt og skaper muligheter for a fa litt ekstra tid med ADHD-elever. Da far
vi forhgrt oss om alt er forstatt og bygger de positivt opp far leeringsaktivitetene.

5.2.5 Hvordan samarbeide med hjemmet for a tilpasse for eleven

Et samarbeid mellom alle som kjenner eleven med ADHD er ngdvendig for a kunne gi
tilpasninger som er hensiktsmessige for eleven (Bru et al., 2018, s. 192). Foresatte kjenner
barna sine best og har mye erfaring fra barnets tidligere skolegang og lerere. Informantene
mener det er viktig a forsta hvordan eleven har det hjemme for a se hele eleven. Det vil si at
livet til eleven utenfor skolen ogsa pavirker elevens skolehverdag, noe som en bgr veere

bevisst pa. Informantene har mer kontakt med hjemmet hos elever med ADHD enn vanlig.
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Dette ser de pa som positivt og de tar blant annet kontakt for & hare om det er noe spesielt
som har skjedd hjemme hvis de merker en endring pa skolen. Nordahl (2007, s. 27) beskriver
dette som et gjensidig avhengighetsforhold for begge parter, skolen pavirker hjemmelivet og
omvendt. Dette er en positiv mate a se samarbeidet pa og informantene opplever at foreldrene
er samarbeidsvillige og gnsker & samarbeide om 4 tilpasse skolehverdagen pa en best mulig

mate.

Her vil vi nevne en metodisk utfordring med var undersgkelse. Informantene mener selv at de
viser stor forstaelse og omtanke for hjemmesituasjonen nar de vurderer hvilke hendelser de
informerer om. Selv om informantene opplever at kontakten med hjemmet er positivt, har vi
ikke hatt mulighet til & undersgke om hjemmet har samme positive oppfatning som
informantene om dette saksforholdet. Leereren kan fale at han eller hun tilrettelegger for

eleven pa en god mate uten at eleven eller hjemmet har samme opplevelse.

Informantene er likevel opptatt av hva de informerer foresatte om. De mener at det er
problematisk a fortelle om alt som er negativt. Informantenes framgangsmate er heller a
informere om positive og negative endringer hos eleven. Bru et al. (2018, s. 193) sier at
foresatte til barn med ADHD bgr fa mange positive tilbakemeldinger, noe vi ikke opplever at
informantene vanligvis gjer. Dette kan hindre et bedre samarbeid mener Bru et al. (2018, s.
193). Vi mener det er nyttig & bygge relasjoner gjennom positive tiloakemeldinger, ogsa med
foreldre. Etter var mening er det en svakhet hos informantene, siden dette ikke er vanlig
praksis. Informantene er gode pa a informere om tilpassinger for barnet til foreldrene, og er
opptatt av 4 skape en trygghet hos foresatte om at skolen jobber for at barnet deres har det bra
pa skolen. Dette mener Nordahl (2007, s. 28) har betydning for at samarbeidet skal fungere til
elevens beste. Vi opplever at informantene har et positivt samarbeid med hjemmet. Likevel
mener vi at systematisk og jevnlig kontakt med foresatte er sentralt for elever med ADHD, og
at det ma vektlegges a informere om positive episoder pa skolen i stgrre grad enn
informantene gjar. Dette vil statte leererens tilpasninger og gi oss en starre forstaelse for hva

elevens behov er akkurat né.
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5.2.6 Hvordan samarbeide med pedagogisk personale for 4 tilpasse for eleven

Informantene forteller om en apen kultur der det er lov a fortelle hva man som laerer ikke far
til og sperre om rad ved behov. Dette papeker Dahl (2019) er grunnlaget for a tilpasse
skolehverdagen pa en god mate for elever med ADHD. Erfaringer og tilpasninger ma deles
for & skape stabilitet for eleven. Det er positivt at informantene fgler det er et godt
samarbeidsmiljg og at leerere evner & be om hjelp nar skolehverdagen blir utfordrende.
Informantene papeker likevel at dette er et mer tilfeldig samarbeid. Dette betyr at samarbeidet
ikke er planlagt som et fast mate eller lignende, og samarbeidet er basert pa hvor god tid
informantene har pa det aktuelle tidspunktet.

Vi mener det er svaert gunstig a jobbe «multimodalt» (Sanne & Flaten, 2012). Sanne og Flaten
(2012) beskriver dette som a jobbe sammen med annet personale for & skape en starre
forstaelse av elever med ADHD. Ved a dele erfaringer, planlegge felles tilpassinger og stette
hverandre kan tilpasningene bade bli bedre og gi eleven forutsigbarhet. Vi ser pa felles
tilpassinger og samarbeid som en stor styrke, slik som informantene ogsa forteller om. De er
opptatt av 4 dele informasjon, som & fortelle om dager med darlig humar hos elever med
ADHD, eller hvilke tilpasninger som passet i dag. Ifelge Sanne og Flaten (2012) bgr samtaler
mellom lereren og eleven deles for & gke gjensidig forstaelse og videreutvikle tilpasningene.
Nar tilpasninger skal utvikles videre bgr alle som jobber med eleven ha samme
beslutningsgrunnlag og for & oppna dette ma informasjonen deles. Informantene forteller
videre at til tross for felles tilpassinger er det sveert individuelt hvilke som passer. Hvor godt
tilpasningen fungerer er forskjellig fra person til person, og at relasjonen mellom larer og elev
gir varierende resultat. Dette vanskeliggjer arbeidet med gode tilpassinger, men gjer det ogsa

mere betydningsfullt & dele informasjon og erfaringer som et team.

Vi anser a jobbe sammen som viktig for a tilpasse skolehverdagen for elever med ADHD. Det

vil vaere gunstig for bade leereren og eleven for a finne de gode lgsningene.

Side 72 av 107



5.3 Betydningen av gode relasjoner

Relasjon mellom lzrer og elev er en del av a tilpasse opplaringen for elever med ADHD. Bru
et al. (2018, s. 187) sier at elever med ADHD er avhengige av gode relasjoner til leerere, og at
dette kan vere avgjerende for at eleven klarer & gjennomfare skolegangen. Alle informantene
er enige i at en god relasjon mellom leerer og elev er en ngdvendighet, og spesielt for elever
med ADHD. Informant 1 sier at relasjonen har stor betydning for elever med ADHD, s&rlig
fordi informanten opplever disse elevene som mer oppsgkende enn andre elever. Informant 1
forteller ogsa at relasjonene blir ngdvendige for elever med ADHD, da noen kan synes at det
faglige kan bli en utfordring. Nar det faglige blir en utfordring er det viktig at andre elementer
pa skolen, utenom det faglige, blir alreit. Likevel har ogsa en positiv leerer-elev-relasjon
sammenheng med det faglige. | falge Furrer & Skinner (2003) og Drugli (2012, s. 48 og 71)
er relasjonen med pa a gjare at elevene yter starre faglig innsats og opplever stgrre trivsel pa
skolen. Relasjonsarbeid er derfor sentralt i arbeidet om & tilpasse skolehverdagen til elever
med ADHD.

5.3.1 Hvordan oppna positive lerer-elev-relasjoner

| spgrsmalet om hvordan en laerer kan oppna positive relasjoner til elevene sine, svarer
informant 2 at det er viktig a finne fellesinteresser med elevene og at det er viktig a bry seg og
engasjere seg i livene deres. Nordahl og Manger (2005, s. 213) nevner at spgrsmal om
situasjoner og hendelser er viktig for barn. Dette kan vaere en mate & vise at man engasjerer
seg og bryr seg om eleven. Eksempler pa slike spgrsmal, er sparsmal som handler om
fritidsaktiviteter, kleer, frisyre, hvordan elevene har det pa skolen og spgrsmal om hva som
skjer hjemme. | interaksjoner som dette mellom lerer og elev, er det viktig at leereren viser
interesse for hva elevene har a si og at man verdsetter eleven. Det kan for eksempel veere lurt
a stille spgrsmal om noe man vet interesserer eleven, selv om dette ikke ngdvendigvis er noe
som interesserer laereren (Nordahl & Manger, 2005, s. 213). Pa denne maten viser man eleven
at man bryr seg og er engasjert i hva eleven holder pa med. Informant 2 ser pa relasjonsarbeid
som en mate a invitere seg inn i elevenes verden pa. En mate a gjgre dette pa er a vere
nysgjerrig og sparre elevens liv utenfor skolen. Dersom man skal sparre eleven om livet

utenfor skolen, bgr man som leerer likevel veere forsiktig i forhold til hva man spgr om da det
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kan vare ting i privatlivet til eleven som kan vaere sarbart & snakke om. Det er viktig a vise at
man liker eleven. Samtaleemner som interesserer eleven er en god inngangsvinkel for a vise at

man er interessert.

5.3.1.1 Tillit og anerkjennelse

Informantene legger vekt pa at trygghet for eleven er spesielt viktig i et relasjonsarbeid. Nar
det er snakk om trygghet, kommer anerkjennelse og tillit inn som en sentral del. Bade tillit og
anerkjennelse er ifglge Drugli (2012, s. 49 og 51) et sentralt kjennetegn pa gode relasjoner.
Likevel er det ikke gitt at det er lett for en elev a fa tillit til leereren. I arbeidet med a fa eleven
til & fole seg trygg pa lereren, kan det i noen tilfeller hende at eleven ikke tar imot lererens
tillit. Kristiansen (2005, s. 143) forklarer at man gjer seg sarbar i forhold til den andre parten
man utviser tillit til, og kan derfor risikere a bli avvist. Videre forklarer han ogsa at en
forutsetning for at eleven skal ta imot leererens tillit er at man vil hverandre vel. For at eleven
skal fa tillit og fale seg trygg pa leereren er det avgjerende, ifalge informant 1 og 3, at leereren
viser at han eller hun bryr seg og praver a fa eleven til a fale seg trygg. Som for eksempel a
vise at man bryr seg og trgster hvis en elev har falt og slatt seg. Dersom ikke eleven tar imot
leererens tillit, kan det veere flere grunner til dette. Noen elever kan ha darlige erfaringer med
tidligere leerere som de ikke har kunnet stole pa, noe som igjen gjer at det kan veere vanskelig

og tidkrevende a bygge opp tillit mellom lerer og elev (Bru et al., 2018, s. 188).

Noen av de viktigste elementene for at en lzerer skal oppna elevens tillit er at eleven ma mgtes
med faste grenser, nysgjerrighet, apenhet og ikke minst respekt (Bru et al., 2018, s. 188).
Informantene legger blant annet vekt pa at det ikke kun er viktig med en god relasjon til
eleven dersom eleven skal fale seg trygg, men at det ogsa ma veere tydelige grenser. Det &
veere en anerkjennende laerer som aksepterer, lytter til og forstar elevene sine (Lew, 2009,
sitert i Drugli, 2012, s. 49) danner altsa ikke alene grunnlaget for trygghet og tillit hos eleven.
| arbeidet med a skape tillit mellom larer og elev er det ogsa verdt a nevne at tillit er noe man
ma gjere seg fortjent til, og at det er leererens ansvar a sgrge for a oppna den (Bru et al., 2018,
s. 187). Likevel er det viktig at begge parter har en positiv innstilling og forventning til
hverandre. Det vil si at leereren ikke kan vere den eneste parten som gnsker a oppna tillit, men
at eleven ogsa ma veere innstilt pa det. Vi mener at det er grunnleggende at eleven stoler pa og

har tillitt til leereren sin. Dette kan veere starten pa en god relasjon og er ngdvendig for at

Side 74 av 107



eleven skal tarre & veere arlig om sine utfordringer og hvilke tilpasninger som kan veere

gunstige.

5.3.1.2 Trygge rammer og klare forventninger

For & skape trygghet hos elevene, er det ogsa viktig med klare rutiner og forventninger. Noen
av informantene har tidligere nevnt at rammene i klasserommet er viktige for at elevene skal
fale trygghet. At leereren har gode rutiner og strukturer i klassen kjennetegner ogsa en positiv
lerere-elev-relasjon (Pianta et al., 2002). Det er viktig at laereren klarer a lede de ulike
situasjonene som oppstar i en klasse for at elevene skal fale seg trygge og ivaretatt. |
sammenheng med dette nevner en annen informant at rutinene i klassen ma vare like for at
det skal fales trygt for elevene. Det & ha gode rutiner innebeerer blant annet klare regler og
konsekvenser som elevene kjenner til (Pianta et al., 2002). Dette er med pa a skape en god
atmosfare i klassen, noe som bidrar til at elevene fgler at de har en tilhgrighet til klassen og
skolen (Bergin & Bergin, 2009). Dette bidrar igjen til & skape positive lerer-elev-relasjoner, i
tillegg til at det er med pa & hjelpe elevene med & vaere snille, hjelpsomme og respektere

hverandre.

I tillegg til like rutiner, nevner en av informantene at lzereren ogsa ma ha klare forventninger
til elevene for a skape trygghet. Et av radene til Bergin og Bergin (2009) for & fremme gode
relasjoner til elevene samsvarer med det informanten sier, da dette radet handler om at leereren
bar mate elevene godt forberedt og ha generelt hgye forventinger til dem. Ved & ha slike hgye
forventninger viser lereren at han eller hun er interessert i elevenes faglige prestasjon og
utvikling, som igjen kan fare til at elevene falger bedre med i undervisningen og er mindre
urolige (Bergin & Bergin, 2009). Samtidig er det viktig at leereren ikke har for hgye
forventninger til elevene. Ifglge Bru et al. (2018, s. 179) sliter elever med ADHD med a
konsentrere seg, og har derfor problemer med a gjennomfare oppgaver, i tillegg til at de
misliker og unngar oppgaver som krever mye. Derfor er det viktig a ikke ha sa hgye
forventninger til elevene at de mister motivasjonen til a jobbe. Det er viktig at elevene far
mestringsfalelse. For at en elev skal oppna mestringsfglelse nevner en av informantene at det
kan veere lurt & gjere seg litt dum og si til eleven: «Du ma hjelpe meg». Dette vil veere med pa
a gi eleven mestringsfalelse da han eller hun faler at en gjar nytte for seg. Vi tenker at

mestringsfalelse er viktig for at eleven skal ha en positiv innstilling til skolen. En slik
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innstiling kan fare til at eleven er mer samarbeidsvillig med lereren, og det kan bli lettere for

leerer og elev a samarbeide om gunstige tilpasninger.

5.3.1.3 Nerhet og aksept

En av informantene nevner at en positiv relasjon mellom laerer og elev ogsa har mye a si for
atferden da eleven ikke gnsker at lzereren skal fa det vondt. I arbeidet med & oppna en positiv
lerer-elev-relasjon er det viktig at elevene opplever narhet. Elevene ma oppleve at lereren
viser varme og aksepterer dem for at en slik naerhet skal oppsta (Pianta et al., 2002). Da vil
elevene igjen fale seg anerkjent, at leereren bryr seg om dem og at de blir akseptert som den
de er. Informant 4 nevner blant annet at det er viktig a vise elever med ADHD mye varme.
Bergin og Bergin (2009) nevner ogsa dette med at varme og sensitivitet er viktig i interaksjon
med elevene. For & oppna en slik varme kan det vere hensiktsmessig a bruke fysisk kontakt.
Her kommer vi igjen inn pa sammenhengen mellom en positiv relasjon og elevens atferd. |
arbeidet med en positiv lerer-elev-relasjon er det viktig a vise varme til elevene, ved a for
eksempel stryke de pa ryggen, noe som igjen vil bidra til en roligere atferd. Dette samstemmer
godt med det Drugli (2012, s. 107) sier er viktig i forhold til at lzereren har blikk-kontakt med

elevene og kommer fysisk naer dem nar de blir snakket til.

5.3.1.4 Interaksjon med ADHD-elever

Et annet viktig element informantene nevner, er at man ma veere rolig i interaksjonen med
elever med ADHD. Som larer er det viktig & ha en atferd som viser at man gnsker en positiv
kontakt med elevene, og at man alltid er hgflig og vennlig dersom man gnsker at elevene skal
gjere det samme tilbake (Drugli, 2012, s. 107). Flere informanter nevner at det kan veere lurt
a starte dagen med a for eksempel si «hei» og spgrre hvordan det gar med eleven. Dette,
sammen med a bruke elevens navn, kan veare med pa a gjare at eleven faler seg sett og blir
satt fokus pa (Drugli, 2012, s. 107). Ved a sparre eleven om hvordan det gar pa starten av
dagen kan man som leerer fort fa et innblikk i om eleven har en darlig dag eller ikke. Ifglge
Pianta et al. (2002) bar leereren gi en tilpasset respons til eleven ut ifra hvilken atferd og
signaler han eller hun sender ut. Her bar leereren veere sensitiv, og den responsen lareren

kommer med kan vare hensiktsmessig i forhold til at eleven fgler seg ivaretatt og respektert
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av lzerere, samt at han eller hun blir sett og forstatt. Dette bgr ogsa vere relasjonsfremmede
responser i form av for eksempel blikk-kontakt, personlige kommentarer, eller humor. Vi
mener at ADHD-elever har et ekstra behov for forstaelse for falelsesmessige reaksjoner og
negativ atferd. Dette betyr at laerere bgr kjenne elevene og bygge relasjoner i stgrre grad hos

elever med ADHD enn med elever som ikke har ADHD.

Nordahl og Manger (2005, s. 213) ser ogsa pa humor som et viktig element i relasjonsarbeid
da dette er med pa a skape en god og avslappet atmosfaere. Likevel er det viktig a tilpasse en
slik respons fra elev til elev da noen kanskje gnsker a vaere mer i fred dersom han eller hun
har en darlig dag. En leerer kan vise at han eller hun bryr seg pa andre mater enn ved hjelp av
interaksjoner. Her er vi igjen inne pa det som har med relasjoner og tilpasninger a gjere. En
leerer vil veere i stand til & gi en elev statte i starre grad og tilpasset respons dersom han eller
hun kjenner eleven godt (Pianta et al., 2002). Elevene trenger ulike tilpasninger, og en god

relasjon gjer at leereren vet hvordan man best kan gi statte og tilpasse for den enkelte elev.

Nar vi snakker med informantene om viktigheten av a vare hgflig og vennlig i mgte med
ADHD-elever, poengterer de ogsa at det er viktig at leereren har kontroll pa egen atferd.
Pianta et al. (2002) statter dette og sier dette er viktig for at eleven skal kunne etablere respekt
og en relasjon til vedkommende. Det er viktig a huske pa at leereren er et forbilde og en
rollemodell for elevene ndr det gjelder & handtere problemer, konflikter og frustrasjoner
(Pianta et al., 2002). Dette kan i stor grad veere profesjonelt utfordrende for laerere. Det er
viktig at leerere har kontroll pa egne reaksjoner nar det kommer til ugnsket atferd hos elever
og at de er mindre truende i mgte med elever med ADHD. Dette samsvarer godt med teorien
om at en leerer bar mgte klassen pa en autoritativ mate, samt trygghet og vennlighet, og unnga
maktstrategier der det ikke er ngdvendig (Bergin & Bergin, 2009). Dersom man mgter
elevene med makt, sier informantene at elever med ADHD kan komme i maktposisjon og

velger & ta igjen med makt mot leereren.

5.3.1.5 Anerkjennende og positive tilbakemeldinger

Informantene mener det er viktig a gi elevene positive tilbakemeldinger i relasjonsarbeidet.

Med dette mener de at det er ekstra viktig med masse positive tilbakemeldinger og skryte av
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god atferd. Det & kunne gi positive tilbakemeldinger og anerkjennelse er ogsa viktig dersom
en lerer gnsker a oppna en positiv relasjon til elevene sine. Sammen med positive
tilbakemeldinger er ogsa ros, stette og oppmuntring av elevene viktig for at en elev skal fale
seg anerkjent (Nordahl & Manger, 2005, s. 215). Likevel holder det ikke bare for leereren & gi
positive tilbakemeldinger, men han eller hun ma tenke pa hvordan disse tilbakemeldingene
blir formidlet. Selv om en leerer gir en elev en positiv tilbakemelding eller anerkjennelse, vil
det ikke automatisk si at eleven oppfatter oppmuntringen og rosen slik den er ment fra leereren
sin side. For at eleven skal oppfatte anerkjennelsen og de positive tilbakemeldingene pa riktig
mate, er det viktig at leereren er direkte og tydelig i interaksjonen (Nordahl & Manger, 2005,
s. 215). Det er viktig a komme med flere positive enn negative tilbakemeldinger, men det ma
likevel ikke bli s mye anerkjennelse at eleven ikke tar det leereren sier serigst og faler at
leereren sier det uten & mene det. Informanten poengterer dette med at de positive
tilbakemeldingene ma komme naturlig og at de ikke ma virke som om tilbakemeldingene eller

anerkjennelsen er patatt.

5.3.1.6 Negative relasjoner og «Banking time»

Nar vi spurte informantene om hvordan man kan oppna positive lerer-elev-relasjoner, nevner
to av fire informanter en nyttig metode laereren kan anvende dersom det oppstar negative
relasjoner. «Banking time» er en metode som kan vaere nyttig & bruke for a endre negative
relasjoner (Pianta, 1999, s. 140). En informant nevner at «Banking time» er en god mulighet
til & kunne gjere noe annet enn det faglige, og gjere noe som eleven kan fgle mestring i. Et par
informanter at noe av det viktigste med «Banking time» er & fa flere positive interaksjoner

med eleven.

En av informantene forklarer at det kan veere lurt & gjere fysiske og praktiske aktiviteter for at
eleven skal fgle mestring og som kan skape en god relasjon. En slik situasjon farer til et godt
samspill mellom laerer og elev, og vil danne grunnlag for en positiv relasjon. Lareren
samarbeider pa elevens premisser, noe som kan fare til at eleven er villig til 2 samarbeide med
leereren i ulike situasjoner der det er leereren som bestemmer premissene. To av utfordringene
med «Banking time» er at det kan vere vanskelig for laereren a finne tid til dette i en travel

skolehverdag, og at eleven kanskje ma tas ut av ordiner undervisning.
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| dette delkapittelet som handler om relasjoner er det viktig & poengtere at det ikke finnes én
seerskilt mate & oppna positive relasjoner mellom lerer og en elev med ADHD. Likevel legger
informantene vekt pa at det er spesielt viktig a danne et godt grunnlag for a fremme relasjoner
med elever med ADHD. De legger ogsa vekt pa at positive relasjoner er serdeles viktig a ha

som grunnlag for & kunne tilpasse opplaringen for elever med ADHD.

5.4 Tilpasninger knyttet til elevens sosiale kompetanse

Sosial kompetanse er, som tidligere nevnt, viktig for at elever skal kunne fa gode relasjoner.
Vare informanter er opptatt av vennskap og relasjoner til elever de har i klassen, men de er
ekstra bevisste pa elevene med ADHD sine relasjoner. Dette er pa grunn utfordringene elever

med ADHD kan ha i samspill med andre, noe som vi videre skal diskuterer her.

Informantene papeker at ADHD-elever ofte kan ha sosiale problemer med medelever
(Renhovde, 2018, s. 42-43). En informant tar opp utfordringene ved & ikke forsta hvorfor
elever med ADHD alltid handler som de gjgr. Informantene papeker ogsa at elever med
ADHD trenger mange sjanser og gjgr samme feilen ofte. | forhold til Renhovde (2018, s. 125)
mener han at dette er dette fordi et svakere arbeidsminne gjer evnen til refleksjon og & huske
opplevelser darligere. Denne mangelen kan gi elever med ADHD en darligere evne til & kunne
bruke erfaringene sine i nye og lignende situasjoner. Leareren bgr derfor vaere oppmerksom pa

at eleven ikke opplever hendelser pa samme mate som medelever og laerere.

Informantene erfarer at det ogsa er vanskelig for medelever a forsta elevene med ADHD, og
at de pa denne maten gdelegger for sin egen utvikling av meningsfulle relasjoner til andre.
Dette er et problem fordi god sosial kompetanse skal utvikle viktige relasjoner, ifalge Ogden
(2015, s. 228). Forskningen til Nordahl et al. (2016, s. 14) er sentral fordi den belyser hva
informantene har opplevd i sine klasser. En lerer ma vare bevisst pa definisjonsmakten man
har i klasserommet og unnga a gi elever et stempel som «problem». VVed a rette kritikk mot en
elev i klassen blir problemet offentlig og eleven kan bli en «syndebukk» i klassen. Som en
informant fortalte, kan klassen fa sympati med lareren og ta side i en elev-laerer-konflikt. For
eleven vil dette veere sveert uheldig for utvikling av relasjoner og inkluderingen i klassen. Det
kan vaere vanskelig & na et mal om at alle skal ha meningsfulle relasjoner pa skolen, men at

lereren kan gjere det lettere for elevene pa skolen ved a legge til rette for & skape relasjonene.
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Lereren, som er en rollemodell for klassen, kan gke sjansen for at elever med ADHD far til &
skape relasjonene til andre elever ved a fremsnakke elevene (Nordahl et al., 2016, s. 14). Nar
elever har blitt mer tolerante har de ogsa en starre forstaelse for hvorfor elever handler som de
gjer og tolker handlingene som innenfor normalen, og normalbegrepet i klassen blir utvidet.
Alle elever i klassen har nytte av a utvikle sin sosiale kompetanse da det ikke bare er elever
med ADHD som har vanskeligheter med a forsta andres reaksjoner og faelelser. Nar klassen
har god sosial kompetanse hindrer det at elever med ADHD som reagerer voldsomt, ikke
gdelegger relasjonene til sine medelever i like stor grad som hvis klassen samlet sett hadde
svak sosial kompetanse. Dette er ifglge Fallmyr (2017, s. 49) fordi elever og leerere med en
god sosial kompetanse tolker situasjonen og finner mulige lgsninger pa en voldsom reaksjon.
Leerere er avhengige av & kunne forsta elevene sine for & kunne finne tilpasninger som kan
hjelpe med utfordringene akkurat den eleven har behov for. Vi mener at relasjonsbygging er
viktigere desto starre utfordringer eleven har. For ADHD-elever vil dette ogsa vere gunstig

fordi det kan dempe konfliktnivaet mellom leerer og elev.

| intervjuene tok en informant opp viktigheten av a forsta eleven og ngdvendigheten av a
finne ut hvordan eleven har det i dag. Lereren kan vurdere elevene sine hver dag ved a tolke
kroppssprak, handlinger og sinnsstemning. Noen dager kan elever med ADHD settes hgyere
krav til enn andre dager og dette ma vurderes fortlgpende og kan endre seg i lgpet av kort tid.
En annen mulig pedagogisk metode er & statte og utvikle selvreguleringen gjennom & utvikle
sosial kompetansen. Ved a sette ord pa falelser, sparre hvordan eleven fgler seg og a gi eleven
bade rom og tid til & roe seg ned, alt etter hva eleven har behov for i dag. Som larere statter
man elevens selvregulering og gir eleven selv muligheten til & finne svaret, framfor & ga inn i
situasjoner der det kan veere sterke fglelser med kun korrigerende instrukser som «Slutt med
det!». Vi mener dette er sveert viktig for & utvikle ikke bare var egen sosial kompetanse som

leerere, men ogsa elevenes.

5.4.1 Negativ atferd

Hvordan informantene opplever negativ atferd hos elever med ADHD, er ganske likt. Likevel
er negativ atferd vanskelig & definere, og det er en svakhet i undersgkelsens reliabilitet at
spgrsmalet som omhandler negativ atferd ikke er konkretisert ytterligere. Det vil si at
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informantene kan ha et annet syn pa hva negativ atferd er enn hva vi har redegjort for i
oppgaven med henvisning til Nordahl og Manger (2005, s. 31-32). Det informantene ser pa
som negativ atferd hos elever med ADHD er blant annet forstyrrelser i timen, negativt
sprakbruk og vandring i klasserommet. Det kan ogsa veere mye fysisk kontakt med andre
elever som slaing og sparking, samt at de fort mister fokus og forstyrrer resten av klassen ved
a lage uro. Selv om informantene nevner at disse elementene er negativ atferd, vil det ikke
ngdvendigvis si at den atferden laerere ser pa som negativ atferd, alltid er negativ eller
unormal (Nordahl & Manger, 2005, s. 31)

Nordahl og Manger (2005, s. 31) beskriver negativ atferd som en naturlig del at utviklingen til
a bli voksen, og at den negative atferden farst blir et problem nar det i stor grad gdelegger for
elevens egen utvikling, samt krenker eller gar utover andre medelever. Informant 3 mener at
den negative atferden blir et problem dersom eleven som utviser den lar det gar utover andre
medelever. Negativ atferd hos elever med ADHD kan vere fysisk, men ogsa negativ
sprakbruk rettet mot andre elever. Det er derfor viktig at slik atferd blir handtert konsekvent.
Grunnen til at elever med ADHD viser mer negativ atferd er blant annet pa grunn av at de har
en svakere selvregulering og evne til & forsta reaksjoner til andre mennesker (Rgnhovde,
2018, s. 121). Det kan vaere med pa a skape oftere konflikter i mgte med sosiale normer og
skoleregler.

Ifalge informantene vil det variere fra elev til elev med ADHD hvor mye og hvor ofte de viser
negativ atferd. Likevel mener informantene at elever med ADHD generelt sett viser negativ
atferd oftere enn andre. | motsetning til dette papeker ogsa informantene at elever med ADHD
ogsa viser mye positiv atferd. Informantene har en annen oppfatning av positiv atferd enn
denne oppgaven har definert gjennom Nordahl og Manger (2005, s. 31-32). Et par av
informantene beskriver elever med ADHD som empatiske og omsorgsfulle og at dette er
deres forstaelse av positiv atferd. Vi tenker at to av arsakene til at det er variasjon i hvor mye
negativ atferd hver elev med ADHD viser, er elevens falelse av trygghet pa skolen og
relasjonen til lzereren. Det kan ogsa tenkes at elever med ADHD har en sterre kapasitet til

omsorg fordi de har en starre evne til a registrere falelser hos andre.

Selv om mange elever med ADHD viser mye negativ atferd i stgrre grad enn andre elever, er
det likevel normalt at elever ikke hgrer pa lereren da de har behov for a teste ut det leereren
sier, og det vil forekomme en del ulydighet i en elevgruppe (Drugli, 2012, s. 106). Det er
derfor opp til laereren hvor stort han eller hun mener at problemet bgr veere. Forskning viser at
det er klassen og leereren som definerer hvor stort det problemet den enkelte elev skaper er
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(Goldstein, 1999, sitert i Sanne & Flaten, 2012). Det vil si at dersom lareren har bestemt at
det & ha pa lue inne er et stort problem, kan det bli et stort problem i klassen da dette er noe
som ofte forekommer. Det er viktig at ikke laereren gjar problemene sterre enn de er, da dette
kan fare til at det blir mer av den negative atferden hos elevene. Hvis man velger a gi
konsekvenser for alt leereren definerer som negativ atferd, vil det bli veldig mye fokus pa alt
som er negativt. Dersom lareren legger til rette for det, vil negativ atferd i starre grad
aksepteres i undervisningen og i klasserommet. Leereren kan legge til rette ved a ikke legge sa
mye vekt pa den negative atferden og informere klassen om hva som tolereres og ikke.
Leaereren ma lare resten av klassen a akseptere mer negativ atferd fra elever med ADHD. Det
er viktig at leereren kommer med tilpasninger etter & ha fatt et helhetlig bilde av
skolehverdagen, der eleven strever og utviser negativ atferd, men ogsa etter at leereren har sett

hele eleven (Farrelly, 2011).

5.4.2 Hvordan handtere negativ atferd

Nar en elev viser negativ atferd, viser Sanne og Flaten (2012) til noen fremgangsmater for
leereren. For det farste er det viktig at laereren ikke «kjefter» eller mater eleven med
aggresjon. Elever med ADHD har mindre kapasitet til a forsta andres reaksjoner, og de kan
fort bli fortvilet over at de har havnet i en konflikt eller at de ma korrigeres av medelever eller
lereren nok en gang (Sanne & Flaten, 2012). Alle informantene er ogsa veldig samstemte i at
man ikke skal mgte elever med ADHD med aggresjon. De forteller at det beste man kan gjere
som laerer er a forholde seg rolig for a unnga at eleven begynner a forsvare seg. Samtidig
papeker de ogsa at det er viktig at eleven blir irettesatt og at negativ atferd ma fa en
konsekvens. Dette er en vanskelig balansegang for lzereren a vite nar hen skal irettesette eller
overse atferden. Som lzrer bgr man ha strategier for & stoppe negativ atferd i klassen far den
eskalerer (Drugli, 2012, s. 105). Ifglge Sanne og Flaten (2012) anbefales det a overse de litt
mindre atferdsproblemene og heller ta tak i de sterste. Pa lik linje som Sanne og Flaten
(2012), sier en av informantene at negativ atferd bgr bli mgtt med en mild negativ
konsekvens, noe som betyr at de ber fa egne konsekvenser som kan virke mindre negative enn
for medelevene sine. Dersom hendelsene er mer alvorlige og noen kan komme til skade, vil en
«time-out» vaere den beste praktiske lgsningen nar hendelsen allerede har funnet sted (Sanne

& Flaten, 2012). Drugli (2012, s. 106) nevner at det noen ganger kan vere best a overse eller
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ignorere den negative atferden for a fa den til & ga over, men at det i slike tilfeller ikke ma ga
utover noe eller noen. En av informantene nevner at noen elever med ADHD har behov for &
utagere, at det noen ganger kan veere lurt vente med a snakke med eleven til senere nar eleven
har fatt roet seg ned. Det kan for eksempel veere i neste time eller dagen etterpa. Andre elever
kan likevel ha behov for at det som har skjedd bli tatt tak i sa fort som mulig for at han eller

hun skal slippe a gruble over hendelsen for lenge.

Dersom det oppstar en konflikt som er spesielt krevende, kan det hende at noen elever med
ADHD har behov for 4 emosjonelt roe seg ned fer de kan prgve a forsta hvordan de har
havnet i konflikten. Det er farst nar elevene har roet seg ned bade mentalt og fysisk at det kan
jobbes med forebyggende tiltak (Sanne & Flaten, 2012). Det er vanskelig for leereren a prave
a fa eleven til a forsta hvorfor han eller hun har feil i «<kampens hete» (Sanne & Flaten, 2012).
Nar elever med ADHD er «emosjonelt ustabile» skal de ikke belastes ifglge Rgnhovde (2018,
s. 134). Det betyr at det er for sent & korrigere atferden til en elev som allerede er redd,
hyperaktiv eller oppspilt, og at leererens innsats heller ber settes inn mot a avslutte atferden.
Dette samsvarer godt med det informant 2 sier om at det er viktigere & hjelpe eleven med a
regulere seg selv, enn & ga inn og bare hjelpe. Informanten fornemmer at elever med ADHD
ikke far regulert seg selv nar det stilles krav og forventninger til de, og ndr humgret og
impulsene stuper ned og tar over. Rgnhovde (2018, s. 131-133) skriver at elever med ADHD
ikke har samme mulighet til & forsta og reflektere over situasjonen godt nok, og ikke klarer &
roe seg ned ved hjelp av selvregulering. Informant 2 mener at det er denne selvreguleringen,
som handler om & roe seg ned, som laeereren ma hjelpe til med. Lareren ber ta elevens
frustrasjon pa alvor, men eleven trenger likevel veiledning pa & forstd hvorfor andre har

reagert pa atferden.

5.4.3 Positiv feedback

Drugli (2012, s. 105-106) kommer med en mulig metode for & dempe negativ atferd som kan
anvendes pa elever med ADHD og impulsivitet. Metoden er 4, til en viss grad, ignorere
negativ atferd og a gi positiv feedback nar den opphgrer. En del negativ atferd vil opphare av
seg selv dersom den blir ignorert og ikke far noe oppmerksomhet, og det er da viktig at
leereren gir eleven positiv oppmerksomhet med en gang den negative atferden opphgarer
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(Drugli, 2012, s. 106). Som laerer kan man for eksempel si: «Na ser jeg at du er veldig urolig,
men du har veert veldig flink til & jobbe med oppgavene». Videre bar lereren sette inn tiltak
for at eleven far en pause eller far ut kroppslig energi. Dette opplever informantene at
fungerer godt. Det kan fungere godt a fortelle eleven hvilken atferd man gnsker at eleven skal

ha i stedet for 8 kommentere den negative atferden.

5.5 Hvordan tilpasse opplaringen gjennom klasseledelse

| teoridelen, under kapittel 2.6, har vi nevnt at elever med ADHD trenger en tydelig
klasseleder. Dette er informantene vare ogsa enige i og tar opp noen viktige momenter som
plassering av elever med ADHD i klasserommet, forberedelser for & skape struktur og regler.

5.5.1 Tilpasninger innenfor fysiske rammer

Som nevnt tidligere har elever med ADHD problemer med konsentrasjonen og er spesielt
apne for inntrykk og stimuli utenfra (Bru et al., 2018, s. 179). Nar vare informanter likevel
sier at de gnsker a plassere elevene med ADHD bakerst i klasserommet for a gi de oversikt,
virker dette i utgangspunktet som en darlig kombinasjon siden de da ser over hele klassen nar
de skal falge med pa undervisningen fra leereren. Likevel er det ofte slik at uroligheter i et
klasserom er vanskelig & skjermes fra. Alle i et klasserom hgrer hverandre og pavirkes av
hverandre, men dette er ogsa gnsket for a skape et leringsfellesskap. Problemene begynner
nar elever med ekstra behov, som ADHD-elever, ogsa skal integreres i klasserommet pa en

mate som skaper et godt leeringsmiljg.

Informantene forteller at de opplever at elever med ADHD har behov for a ha overblikk over
alt som skjer i klasserommet, og at de uansett snur seg i den retningen forstyrrelsene kommer
fra. Ved a sitte lenger bak kan eleven fremdeles se framover og mot laereren selv om det
kommer andre inntrykk og tar fokuset (Drugli, 2012, s. 102). Sa lenge lareren er i synsfeltet
til eleven kan ogsa lzereren lettere fa oppmerksomheten til eleven. For leereren skaper dette
mulighet til & ha avtaler med eleven som leareren kan ta i bruk nar fokuset til eleven med
ADHD har flyttet seg bort fra undervisningen (Sanne & Flaten, 2012). Slike avtaler kan for

eksempel vere a si navnet til eleven, lage en lett bankelyd, over tid holde gyekontakt, sta
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narme elevens synsfelt eller ga bort til eleven for & samle fokuset. Dette krever at interigret
som pulter og stoler i klasserommet er plassert pa en hensiktsmessig mate slik at lzereren kan
ga rundt til de omradene der det er behov. Dette gjer at leereren enklere og raskere kan
korrigere ugnskede bevegelser eller negativ atferd i klasserommet. Dersom lareren raskere
klarer & oppdage og avslutte den negative atferden, kan konflikter ogsa lettere forhindres
(Drugli, 2012, s. 102). Dette papeker en informant og forteller at noen ganger underviser hen

fra plassen til eleven nar det er behov for a roe ned enkeltelever.

Gjennom intervjuene fikk vi ogsa hare om vurderingene som blir gjort far plasseringen av
elevene i klasserommet. Informantene mener det er positivt a ha roligere elever rundt elever
med ADHD for 4 stette selvreguleringen til eleven, siden det ogsa er en typisk utfordring for
elever med ADHD 4 la seg pavirke av andres uroligheter (Bru et al., 2018, s. 179). Tanken
hos informantene er at rolige elever kan dempe inntrykkene ADHD-elever kan fa fra andre.
Bade ved a veere rolig selv, skape rolige omgivelser og gi pauser, gir informantene elever med
ADHD stgrre mulighet for selvregulering. Dette vil avhenge av elevens alder og modenhet.

Lereren kan forvente mer av en elev pa 10. trinn framfor en elev pa 5. trinn.

Et annet viktig moment for plassering i klasserommet er at elever med ADHD ogsa kan ha
behov for & bli skjermet fra resten av klassen. Denne oppgaven har tidligere tatt opp
muligheten til & gi elever med ADHD ekstra pauser i lgpet av skoledagen. Avhengig av hva
som er best for eleven kan det a ta pauser, bruke sakalte «fiklerier» eller fa utlgp for rastlgshet
i kroppen, ogsa forstyrre resten av klassen og sette et negativt fokus pa eleven mens

undervisningen foregar.

Informantene vare forteller videre om utfordringer med & ha god nok tid til hver elev, spesielt
nar elevene har utfordringer som ADHD. Informantene ser pa undervisning i mindre grupper
med et blandet syn, men hovedsakelig positiv. De papeker dilemmaet med at elever som blir
tatt ut av ordinaer undervisning kan fgle et utenforskap til resten av klassen, stigmatisering og
lavere leeringstempo. Ifglge Sanne og Flaten (2012) har elever med ADHD i sma grupper
stgrre muligheter for leering enn ved ordinaer undervisning. Det kan derfor anbefales av bade
informantene og teorien a undervise i mindre grupper for denne elevgruppen. Informantene
opplever ogsa at de fleste elever i mindre grupper liker denne formen for undervisning og at
elever med blant annet ADHD faler de laerer bedre. Dette vil videre drgftes i neste avsnitt

innenfor struktur og klasseledelse.
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5.5.2 Tilpasninger for struktur og klasseledelse

| forrige avsnitt draftet vi utfordringene med laererens begrensede tid til a stgtte elever med
ADHD under ordiner undervisning. Det vil veere en balansegang mellom hele klassens behov
og den enkeltes elev behov for tilpassinger som enhver leerer ma vurdere. Larerens
planlegging av timen vil antagelig ha avgjgrende betydning for om timen er tilpasset for
elever med ADHD. Vi mener at dette kan lgses ved a forberede seg og tenke gjennom mulige
utfordringer som kan oppsta i lgpet av skolehverdagen. Noen fysiske leeringsaktiviteter og
oversiktlige instrukser vil stotte elever med ADHD sin lering, framfor mye egenarbeid uten
statte fra leerer. Dette er ogsa i trad med Ogden (2012, s. 25) som mener at laereren ma
balansere leeringsaktiviteter og la elevene velge mest mulig selv og ikke la strukturene

gdelegge for leeringen.

| forlengelse av & jobbe med forberedelser som leereren gjer, kan det derfor ogsa veere
fordelaktig & ha klare regler i klasserommet for hvordan atferden skal vaere og hvilke
konsekvenser regelbrudd skal ha. Informantene nevner flere ganger i lgpet av intervjuet hvor
viktig det er at elevene, og spesielt elever med ADHD, vet hvilke konsekvenser og
forventinger leereren har. Ogden (2012, s. 21) definerer struktur i klasserommet ved at man
har klare og tydelige regler, forventninger og rutiner som elevene kjenner til. Leereren skal
veere rettferdig og helst reagere pa lik mate ved hver reaksjon. For en homogen elevmasse kan
ogsa lereren vaere ganske konsekvent pa reaksjonsmaten, men vi gnsker a papeke at a
behandle alle elever likt kan ogsa vaere urettferdig i noen situasjoner. Elever med ADHD har
et starre konfliktniva, og pa grunn av dette havner de oftere i konflikter med leerere og
medelever (Webster-Stratton & Okstad, 2005, s. 75). Informantene tar dette opp og sier at de
bevisst, i noen tilfeller, forskjellsbehandler elever med ADHD i forhold til resten av klassen.
Pa bakgrunn informantens erfaring og Webster-Stratton & Okstad (2005, s.75) er det viktig a
ikke sla ned pa all negativ atferd for ADHD-elever og at konsekvensene ikke blir like store
ved regelbrudd som for resten av klassen. Ifglge Drugli (2012, s. 103) skal alle regler veere
like for alle, forutsatt at reglene er gode og bidrar til et bedre laeringsmiljg. Vi mener at en
tilnserming der lzereren skal sla ned pa alle regelbrudd er vanskelig & gjennomfare og ikke
ngdvendigvis bidrar til et bedre leeringsmiljg for hverken elever med ADHD eller resten av

klassen.
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Ogden (2012, s. 40) modererer Druglis (2012, s. 103) utsagn i noe grad nar Ogden sier at
regler er forventninger fra laereren til elevens arbeid og atferd. Forventninger apner opp for
muligheter for tolkning og tilpasninger til den enkelte elev; «Hvordan laerer eleven best?».
Dette er vesentlig i arbeid med mennesker, vi er ulike og har forskjellige utfordringer og
behov. Det er vanligvis vanskeligere for elever med ADHD & lare pa samme mate som andre
elever pa grunn av konsentrasjon, hyperaktivitet og darligere selvregulering (Bru et al., 2018,
s. 178-180). Disse utfordringene gjer at det a behandle alle likt, i forhold til regelbrudd, vil fa
mye stgrre personlige konsekvenser for elever med ADHD som bryter med normale normer
oftere. Ut ifra hva informantene og Ogden (2012, s. 40) sier, mener vi det er en god tilpasning
a gi elever med ADHD et starre handlingsrom for uro og ugnsket atferd i klasserommet enn

resten av klassen.

Informantene mener at det er viktigere at alle laerere som underviser behandler den enkelte
elev med ADHD likt. Det vil si at en elev med ADHD ma fgle at det er samme regler som
gjelder for «meg» uavhengig av lereren, og eventuelle brudd skal ha like konsekvenser for
eleven selv om konsekvensene varierer fra andre elever. Dette kjennetegner en autoritativ
klasseleder. Usikre elever vil gnske & teste og preve ut lereren sin for & se hva som skjer
(Ogden, 2012, s. 25). Dette er en naturlig reaksjon og vi mener at dette er noe man som learer
ma forvente av klasser man ikke kjenner sa godt, samt elever som har svakere sosial
kompetanse, som for eksempel de som har ADHD. Informantene vare gir ogsa uttrykk for at
elever med ADHD ofte kan «teste» laererne sine. For & utvikle relasjonen med elevene mener
informantene at de ma tale at elevene utfordrer leererens handhevelse av regler og

konsekvenser.

| forskningen til Goldstein (1999, sitert i Sanne & Flaten, 2012) papekes det at laereren og
resten av klassen er med pa a definere hva ugnsket atferd er. Dette betyr at noen ganger kan
lereren skape konfliktene ved a ha for rigide rammer for hva som aksepteres i klasserommet.
Informantene vare mener, ut fra sin erfaring, at det handler om a velge sine kamper. Hvilken
atferd skal korrigeres, og hvilken atferd velge bgr oversees? Vi er enige i utfordringen med a
reagere pa all atferd som i utgangspunktet er negativ, framfor a korrigere atferden som mest
forstyrrende. Det kan tenkes at elever med ADHD ikke selv faler det hindrer lering i & vandre
eller veere fysisk aktive i klasserommet, og at dette kan tillates sa lenge det ikke gar utover
medelevers leering. Dette vil ogsa innebare a gi elevene valgmuligheter til & jobbe pa en
hensiktsmessig mate for seg selv. En god klasseleder stgtter denne utviklingen for elevene ved
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a gi valg (Ogden, 2012, s. 25). For elever med ADHD vil derimot valg og ansvar for egen
leering veere problematisk, mener vi. Ved a gi mer ansvar for leeringen til eleven belaster vi
noen omrader som selvregulering og indre motivasjon som ADHD-elever ofte har
utfordringer med. Informantene peker ogsa pa dette i vare intervjuer. Elever med ADHD ma
ha klare beskjeder og falges opp ofte for & opprettholde god arbeidsinnsats og motivasjon i
undervisningen. Lereren bar falge elever med ADHD nar de skal jobbe selv, gjennom a for
eksempel komme innom eleven ofte, i hvert fall flere ganger i lgpet av timen. De ma
motiveres med ord og ha avtaler om nar de kan belgnnes etter a ha gjort en gitt del av

oppgavene.

5.5.3 Belgnningssystemer og konsekvenser

En mate flere informanter motiverer elever med ADHD pa, er belgnning. Dette er samme rad
som Sanne og Flaten (2012) kommer med angaende & bruke belgnninger for a gke
motivasjonen hos elever med ADHD. For elever med svakere selvregulering og konsentrasjon
kan det veere en god pedagogisk tankegang a statte eleven med dette. En fysisk belgnning vil
veere noe eleven kan se og fale, og som kan vaere mer virkningsfull pa elever som tar innover
seg inntrykk i stegrre grad, slik som elever med ADHD gjar (Sanne & Flaten, 2012).
Informantene vare bruker ogsa belgnning som en metode for & gke arbeidsinnsatsen i
undervisningen. Det kan veere belgnninger der eleven far et klistremerke etter a ha utfgrt
avtalt arbeid, eller en liten pause der eleven har mulighet til & slappe av eller vere i fysisk
aktivitet. De tar opp svakhetene med denne metoden og det at belgnningen ofte ma fornyes
eller endres for & vaere interessant. En informant forteller at det har fungert godt a ikke ha
store belgnninger, men at de heller kommer hyppigere. Vi mener at elever med ADHD kan ha
behov for & slappe av eller vere fysisk aktiv mer enn andre elever i lgpet av skoledagen, og
det kan derfor veere en god belgnning over lengere tid enn for eksempel ett klistremerke som

ma oppdateres jevnlig.

Belgnninger har vist seg a redusere ugnsket atferd, men utvikler ikke ngdvendigvis elevens
egen motivasjon til a endre atferd i gitte situasjoner. Vi mener at et belgnningssystem i noen
situasjoner kan virke kortsiktig for a endre elevens negative atferd, og at dette kan veere

gunstig for laereren selv for a fa ro i klassen, enn elevens egen utvikling. Selv om eleven blir
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motivert til & gjere oppgaver for a fa en belgnning, betyr ikke dette ngdvendigvis at eleven far

leeringsutbytte av arbeidet.

5.6 Konklusjon

Var problemstilling er: «Hvordan kan larere tilpasse opplaringen for elever med ADHD i
skolen?». Denne oppgaven har kommet fram til flere tilpassinger som informantene bruker
med positive resultater og som er godt forankret i teori. Disse er ikke fagspesifikke, men har
et fokus pa sosialkompetanse, relasjoner og klasseledelse. Oppgavens validitet styrkes ved at
vare funn sammenfaller med annen forsking pa samme felt. Denne oppgaven har flere ganger
drgftet hvor individuelt en ADHD-diagnose kan framsta. Likevel vil vi prave & peke pa noen
omrader som lereren kan tilpasse med gode muligheter til & finne de riktige tilpassingene for
elever med ADHD. Vi har valgt & dele konklusjonen var inn i fem punkter.

| drgftingen av resultatene fra undersgkelsen har vi gjennomgéaende veert opptatt av a beskytte
personvernet til informantene og deres elever. Pa den annen side har vi, etter var oppfatning,
belyst sentrale momenter og spgrsmal ved problemstillingen. Da det ble tatt opp
enkeltepisoder av laererne knyttet til elevens atferd, valgte vi a lytte til erfaringene, men
noterte ikke ned personsensitive opplysninger. Senere har vi brukt denne informasjonen pa et
generelt grunnlag for & dokumentere informantenes synspunkter i denne oppgaven.
Utfordringen med en slik hensyntagning til informantene og elevene er at resultatene fra

undersgkelsene gir mindre informasjon enn gnskelig.

5.6.1 Hvordan tilpasser pedagoger oppleringen for elever med ADHD?

For det farste har vi kommet frem til at oppleaeringen ikke kan tilpasses likt for alle. Alle
elever med ADHD har forskjellige behov, og behovene er avhengig av hvilke utfordringer
elevene har. Dette er et element bade informantene og teorien belyser som sentralt i
tilpasningen for elever med ADHD. Lareren ma jobbe systematisk for at elever med ADHD
far sterst mulig utbytte av leringsaktivitetene, og bruke tilpasninger innenfor flere aspekter av
elevens liv. Lareren kan jobbe systematisk ved & ha et langsiktig perspektiv og jevnlige

samtaler med eleven om hvordan tilpasningene fungerer. Laereren ma jobbe «multimodalt»
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med kollegaer og foresatte (Sanne & Flaten, 2012). Med de sammensatte utfordringene elever
med ADHD har, ma lzrere som vil lykkes bedre med sine tilpasninger jobbe med elever pa

flere omrader og utvikle og endre tilpasningene, farst og fremst etter elevens behov.

5.6.2 Hvilken betydning har leerer-elev relasjonen for a tilpasse opplearingen for
ADHD-elever?

For det andre har vi konkludert med at relasjonsarbeidet er sveert viktig i arbeidet med elever
med ADHD. Det er ogsa en vanlig utfordring for elever med ADHD at de oftere havner i
konflikter som gdelegger for trivselen og forstyrrer leeringen. Dette betyr ogsa at lererens
evne til & handtere negativ atferd og utvikle elevens sosiale kompetanse henger sammen med
en god skolehverdag for eleven. Det krever spesiell kompetanse innenfor relasjon og
klasseledelse i arbeidet med elever med ADHD.

5.6.3 Hvordan forebygge negativ atferd?

Leareren ma jobbe systematisk med a gi positive tilbakemeldinger til elever med ADHD. Det
fremstar pa bakgrunn av informantene og pedagogiske metoder fra teori at det er gunstig &
heller framheve atferden leereren gnsker mer av enn a korrigere all negativ atferd. Det er

viktig at a utvikle elever med ADHD sin selvregulering for a forebygge negativ atferd.

Informantene nevner viktigheten av & ha kontakt med hjemmet jevnlig og gi positive
tilbakemeldinger som omhandler eleven. Vi ser pa dette som sveert viktig da det kan vaere
belastende for foresatte a kun ha kontakt med skolen nar det handler om negativ atferd. For &
skape mestringsfalelse hos eleven ma ogsa positive atferd videreformidles fra skolen til

foresatte.
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5.6.4 Hvilken betydning har sosial kompetanse og klasseledelse for tilpasninger for
ADHD-elever?

For det fjerde er stigmatisering og isolering av elever med ADHD en utfordring. Informantene
nevner arbeid i mindre grupper som en tilpasning for elever med ADHD. Gjennom & bli tatt ut
av ordinaer undervisning i mindre grupper og gi personlige tilpasninger resten av klassen ikke
har, gker forskjellene mellom elevene. Relasjonene og tilhgrigheten i klassen svekkes, og
elever med ADHD far mindre tid og muligheter til & utvikle sin sosiale kompetanse. Svak
faglig progresjon er en annen utfordring. Det er belastende for larere & sta i situasjoner der det

oppleves at elevene ikke far utdanningen de har krav pa.

5.6.5 Kunnskap om utfordringer knyttet til ADHD-elever

For det femte opplever larere at det kan vaere pedagogisk utfordrende a ha elever med ADHD
i klassen. Dette er noe alle informantene bekrefter. Vi opplever det derfor som sveert
ngdvendig at lzerere i skolen ma tilegne seg nok kunnskap innenfor feltet for & kunne tilpasse
opplaringen for elever med ADHD pa best mulig mate. Vare erfaringer bygger pa at
utdanningen var ikke har kvalifisert oss tilstrekkelig for & evne a tilpasse opplaeringen for
elever med ADHD.
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Kapittel 6 — Avslutning

Det finnes ikke én fasit for hvordan leerere kan tilpasse oppleringen for elever med ADHD,
da alle elever er ulike og diagnosen opptrer ulikt hos personer med ADHD. Gjennom denne
oppgaven har vi fatt et innblikk i diagnosen, relevante teorier og andres erfaringer. Vi har fatt
kunnskap om gode pedagogiske metoder som vi kan benytte oss av i mgte med elever med
ADHD. Denne elevgruppen er, etter var oppfatning, prisgitt leererens evne til 4 tilpasse
opplaeringen ut ifra deres behov. Vi er ogsa opptatt av at elevgruppen kan vere sarbar, og av

den grunn fordrer pedagogiske tilpasninger.

Det finnes mange mulige fasiter og vi faler oss mer kompetente nar vi som fremtidige leerere
mgter utfordringen med elever med ADHD etter vart arbeid med denne oppgaven. Vi mener
at vart innblikk i utfordringene med elever med ADHD viser at dette bar vere en starre del av
leererutdanningen enn vi har opplevd selv de siste fem arene. Vi har ogsa under arbeidet med
denne oppgaven begynt & undre oss over om utfordringene med elever med ADHD har blitt
starre i nyere tid, og hvordan tilleggsdiagnoser spiller inn for & gi hensiktsmessige

tilpasninger. Uansett fortsetter utfordringene i skolen for elever med ADHD.

6.1 Tilpasset opplering

Vi har i denne oppgaven tatt med oss vare forventninger og teorier som vi har antatt at er
relevante. Selv om funnene ikke ngdvendigvis er universelle, er det en styrke i oppgaven at

den sammenfaller med annen forskning og teorier om elever med ADHD.

Vare antagelser om a utvikle relasjoner, bruke klasseledelse og sosial kompetanse kan vere
en god innfallsvinkel i arbeidet med elever med ADHD. Det er ogsa nyttig 4 ha kunnskap om

negativ atferd og fa innblikk i andre leereres erfaringer og bruk av tilpasninger.

Gjennom dette arbeidet har vi fatt kunnskap om hvordan opplaringen kan tilpasses, bygge
gode relasjoner til elevene, innsikter i a utvikle profesjonell kompetanse i mgte med ADHD-
elever, hvordan rammer og struktur i klasserommet bgr veere og hvordan handtere negativ
atferd pa en profesjonell mate. Dette gjar at vi faler oss tryggere pa a tilpasse opplearingen for

elever med ADHD pa en god og hensiktsmessig mate.
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6.2 Metodiske vurderinger

Ved bruk av kvalitativ metode har vi fatt en forstaelse og innsikt i profesjonsfaglige
utfordringer gjennom informantenes meninger og erfaringer. Dette gir oss mulighet til &
forberede oss pa a tilpasse opplaringen for elever med ADHD, uten & ha et endelig svar pa
problemstillingen. Det er en svakhet at oppgaven kun har fire informanter, og at dette kan
veere pavirke for validiteten pa resultatene. Med flere informanter kunne vi med sterre
sikkerhet sagt hvordan leerere jobber med tilpasninger for elever med ADHD. Slik vi ser det,
er det derfor sveert vanskelig 8 komme med en enkel konklusjon og det er vanskelig & si hvor

riktig vare funn viser virkeligheten pa grunn av utvalgets antall og oppgavens begrensninger.

Denne oppgaven viser at det er behov for mer forskning pa feltet og at det er mange usikre
momenter i hvordan laerere ber jobbe. Det hadde som videre forsking veert interessant a for
eksempel studert vare erfaringer og metoder etter a ha jobbet som larere etter noen ar, og om
vare antagelser som denne oppgaven har drgftet fremdeles var aktuelle. Det kunne ogsa veert
interessant og brukt en annen forskningsmetode med intervjuer av ADHD-elever selv for a se

om det kunne gitt andre svar pa problemstillingen.

Et annet moment som vi vil nevne avslutningsvis, som vi ikke tidligere har bergrt er at det kan
settes spgrsmal ved om skolene i dag evner i dag a tilpasse opplaringen i stor nok grad for
elever med ADHD. Skolesystemet med skoleeiere, ledelse og lerere pavirker tilpasningene
gjennom gkonomi og organisering. Dette kan fa konsekvenser for denne elevgruppens

opplering.
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8.1 Vedlegg 1 — Godkjenning fra NSD

|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

Vurdering

Referansenummer
368124
Prosjekttittel

Barn og unge med ADHD i skolen - En kvalitativ studie for hvordan man kan tilpasse oppleringen for barn
og unge med ADHD i skolen.

Behandlingsansvarlig institusjon

Universitetet i Sgrgst-Norge / Fakultet for humaniora, idrett- og utdanningsvitenskap / Institutt for
pedagogikk

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Berit Bratholm, berit.bratholm@usn.no, tIf: 93059012

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Rikke Margrethe Kasa, rikke-hest98@hotmail.com, tIf: 94133280
Prosjektperiode

01.01.2022 - 01.06.2022

Vurdering (1)

03.02.2022 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere i samsvar med
personvernlovgivningen, sa fremt den gjennomfares i trdd med meldeskjemaet med vedlegg,
meldingsdialogen og vurderingen her. Behandlingen kan starte.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 01.06.22.

TAUSHETSPLIKT

Utvalget har taushetsplikt. Derfor er det sveert viktig at dere gjennomfarer intervjuene slik at leererne ikke gir
opplysninger som kan spores tilbake til enkeltelever.

Som et tiltak for a sikre dette rekrutteres lzerere som har jobbet ved flere skoler og har erfaring med mange
elever som har ADHD, slik at deres erfaringer ikke kan knyttes til en/fa elever.
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Vi anbefaler ogsa at dere minner informantene om taushetsplikten far/under intervju. Dere ber presisere at
dere ber dem uttale seg generelt om sin erfaring, og veere forsiktig med bruk av eksempler. Hvis de likevel
skal omtaler hendelser/eksempler/elever, er det ikke nok & utelate navn. De ma ogsa utelate identifiserende
bakgrunnsopplysninger (som tid, sted/skole, alder, klasse, osv.).

Var oppmerksom pa at det ikke er tilstrekkelig at dere anonymiserer elever i transkripsjonene.
Taushetsplikten er slik at leererne heller ikke muntlig kan dele opplysninger om enkeltelever med dere. Det
gjelder ogsa eventuelle elever dere kjenner (som ansatte i skolen), fordi dere i denne sammenhengen opptrer
som forskere.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er
at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig,
spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed veere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art.
6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER

Personverntjenester vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge prinsippene i
personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon
om ogsamtykker til behandlingen

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

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

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for
aoppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Personverntjenester vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens
krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting
(art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), og dataportabilitet (art. 20).

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

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

Ved bruk av databehandler (sparreskjemaleverandgar, skylagring eller videosamtale) ma behandlingen
oppfylle kravene til bruk av databehandler, jf. art 28 og 29. Bruk leverandgrer som din institusjon har avtale
med.

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere falge interne retningslinjer og/eller radfere dere med
behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere ngdvendig &
melde dette til oss ved a oppdatere meldeskjemaet. Far du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese
om hvilke type endringer det er ngdvendig & melde: https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-
utmeldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema
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Du ma vente pa svar fra oss fer endringen gjennomfares.
OPPFZLGING AV PROSJEKTET

Personverntjenester vil falge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!
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8.2 Vedlegg 2 — Samtykkeerklaering
Vil du delta i forskningsprosjektet

«Elever med ADHD i skolen -

En kvalitativ studie for hvordan leerere kan tilpasse
oppleeringen for elever med ADHD i skolen»

Dette er et sparsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a finne gode
tiltak og praksiser i arbeid med elever med ADHD pa mellomtrinnet. | dette skrivet gir vi deg
informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for deg.

Formal

Formalet med oppgaven er a fa bedre innsikt i hvordan vi kan tilpasse oppleeringen for barn
med ADHD i skolen.

Var hovedproblemstilling for oppgaven er: «Hvordan kan leerere tilpasse opplaringen for
elever med ADHD pa 5. til 7. trinn?»

For & begrense problemstillingen har vi valgt 4 jobbe etter fglgende forskningsspgrsmal:

- Hvordan tilpasser pedagoger opplaringen (dette omfatter bade leerere og
miljgterapeut) for elever med ADHD?

- Huvilken betydning har laerer-elev relasjonen for & tilpasse opplaringen for ADHD-
elever?

- Hvordan forebygge negativ atferd blant ADHD-elever?
- Hvordan handtere en slik atferd?

- Huvilken betydning har arbeid med sosial kompetanse for & tilpasse opplaringen for
ADHD-elever?

- Hvilken betydning har klasseledelse for a tilpasse opplaringen for ADHD-elever?

Dette er en masteroppgave.
Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

USN, campus Porsgrunn, Fakultet for humaniora, idretts- og utdanningsvitenskap er ansvarlig
for prosjektet.

Hvorfor far du spersmal om a delta?
Vi sper deg som jobber med barn med ADHD pa mellomtrinnet som vi tenker kan gi oss god
forstaelse og innsikt til problemstillingen var. Vi gnsker a intervjue 5 deltakere.
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Hva innebzrer det for deg a delta?

Vi gnsker a ha et semi-strukturert intervju med deg og oss to. Vi vil ikke gjennomfare opptak
eller annen lagring av intervjuet enn at én skriver og én intervjuer. Du vil fa mulighet til & se
hva vi har skrevet under ditt intervju i etterkant dersom du gnsker.

e Hvis du velger a delta i prosjektet, innebarer det at du deltar pa et intervju. Det vil ta
deg ca. 30 minutter. Intervjuguiden falger med dette skjemaet.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Din intervjulogg blir da slettet. Det vil ikke ha
noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger & trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Ditt intervju vil kun veere tilgjengelig for oss og var veileder Berit Bratholm ved USN.

e Vi kommer ikke til & lagre personopplysninger annet enn det som blitt spurt om i
intervjuet. Opplysninger om elever blir anonymisert under intervjuet.

e Du vil ikke kunne gjenkjennes ut ifra de opplysningene som blir nevnt under
intervjuet.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter
planen er 15.7.2022.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra USN, Fakultet for humaniora, idretts- og utdanningsvitenskap, har NSD —
Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette
prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
« innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene
« & farettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
« afaslettet personopplysninger om deg
« asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:

Rikke Margrethe Kasa, rikke-hest98@hotmail.com, tIf: 941 33 280
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Kristoffer Nilsen Skjgnstad, kristofferskjonstad@gmail.com, tIf: 91581838

Veileder Berit Bratholm, ved USN: Berit.bratholm@usn.no, tIf. 930 59 012

Vart personvernombud pa USN: Paal Are Solberg, personvernombud@usn.no.

Hvis du har spersmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pa telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen
Rikke Margrethe Kasa & Kristoffer Nilsen Skjgnstad
(Studenter)

Berit Bratholm
(Forsker/veileder)

Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Elever med ADHD i skolen - En
kvalitativ studie for hvordan lzrere kan tilpasse oppleeringen for elever med ADHD i skolen»,
og har fatt anledning til a stille sparsmal. Jeg samtykker til:

O & delta i individuelt semi-strukturert intervju

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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8.3 Vedlegg 3 — Intervjuguide

Intervjuguide

Hei og velkommen til intervju. Problemstillingen for var masteroppgave er fglgende:

«Hvordan kan larere tilpasse opplaringen for elever med ADHD pa 5.-7. trinn?»

Du har blitt informert om at vi kommer til & skrive mens vi intervjuer deg, og du har mulighet

til & lese gjennom dokumentet i etterkant dersom du gnsker dette. Du forholdes anonym.

Intervjuere har gitt sparsmalene til informanten pa forhand - semistrukturert intervju.

Del 1 — Bakgrunn og utdanning (4 spm.)

1. Hvilken utdanning har du?

Har du studiepoeng i Ja Nei

spesialpedagogikk?

Hvis «ja», hvor mange

studiepoeng?

Har du utdanning i Ja Nei

andre pedagogiske

Hvis «ja», hva slags

type utdanning?

jobbet med elever pa

5.-7.trinn?

fag?
Hvis «ja», hvor mange
studiepoeng?

Hvor lenge har du 0-5 ar 6-10 ar 11+ ar

jobbet som lzerer?

Hvor mange ar hardu | 0-5 ar 6-10 ar 11+ ar

2. Hvor lenge har du jobbet som lzerer?

Hvor mange ar har du jobbet med elever pa 5. - 7. trinn?

4. Hvor mye erfaring har du med elever med ADHD?
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Del 2 — Leererens/pedagogens opplevelser av elever med ADHD (8 spm.)

1. Hvordan opplever du at ADHD utvikler seg hos elevene fra ar til ar fra 5. — 7. trinn?

2. Pahvilken mate er du bevisst pa hvordan du mgter elever med ADHD? (Tar du noen
spesielle hensyn)

3. Hvordan definerer du negativ atferd hos elever med ADHD?

4. Hvor ofte opplever du at elever med ADHD viser negativ atferd?

5. Hvor ofte opplever du at elever med ADHD viser positiv atferd?

6. Huvilke likhetstrekk ser du ofte gar igjen hos elever med ADHD i forhold til atferd?

7. Hvordan reagerer du dersom det oppstar negativ atferd hos elever med ADHD?
Hvordan handler du?

8. Hvordan kan en elev med ADHD pavirke klassen positivt?

Del 3 — Tilpasninger (4 spm.)

1. Hvordan samarbeider du med hjemmet i forhold til tilpasninger for barn med ADHD,
og i hvilken grad opplever du at et slikt samarbeid er viktig?

2. Huvilke tilpasninger for elever med ADHD synes du fungerer godt i undervisningen?

3. Hvilken type klasseledelse synes du fungerer godt i en klasse med ADHD elever?
(positive og negative forsterkninger, organisering og struktur, rammer, autoritativ
klasseledelse)

4. Har du noen konkrete tiltak som fungerer godt og har en positiv innvirkning pa elever
med ADHD?

Del 4 — Relasjon og sosial kompetanse (2 spm.)

1. Hvordan pavirker din relasjon til eleven elevens atferd og arbeidsinnsats?

2. Hvordan jobber du med sosial kompetanse i klasser der det er elever med ADHD?

Del 5 — Avslutning (1 spm.)

1. Er det noe spesielt du gnsker a tilfaye som du synes er viktig eller relevant?
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