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Sammendrag

I denne masteroppgaven undersgker jeg hvordan to ansatte og én elev i barneskolen opplever
at tidlig innsats og tilpasset opplaering har betydning for mestringsforventningen til elever
med skolefaglige utfordringer. Dette ble undersgkt ved & gjennomfare tre kvalitative
dybdeintervjuer av personer som kan innga i skolehverdagen til elever med skolefaglige

utfordringer. Dette innebar en leerer, en spesialpedagog og en elev.

De farste fire arene av grunnskolen har skolen et ekstra stort ansvar for tilpasset oppleering for
a forsikre seg om at alle elevene klarer & henge godt med i lesing, skriving og regning
(Postholm, Haug, Krumsvik, & Munthe, 2021, s. 40). | den sammenheng kan Albert Banduras
sosial kognitive teori veere aktuell. Dette fordi denne teorier poengterer viktigheten av gode
mestringsopplevelser i begynnelsen av leeringsprosessen for & kunne danne en positiv
mestringsforventning (Bandura, 1986). Jeg @nsket derfor a finne ut hvordan de ansatte
opplevde arbeidet med tidlig innsats og tilpasset opplering, og hvordan dette arbeidet igjen
kunne pavirke elevens mestringsforventning. Jeg gnsket ogsa a finne ut hvordan en elev
opplevde undervisningen vedkommende ble gitt i skolen og hvordan h*n opplevde sin egen

mestring og mestringsforventning.

Den tematiske analysen av de transkriberte intervjuene har medvirket til at studien presenterer
funn i form av eksempler pa hvordan tidlig innsats og tilpasset opplaring kan ha betydning
for mestringsforventningen til elever med utfordringer i skolen. Funnene innebaerer ogsa
eksempler pa faktorer som kan pavirke kvaliteten pa den tidlige innsatsen og tilpassede
opplaringen, og forklaringer pa hvorfor engelsk utpeker seg nar det kommer til elevers
opplevde mestringserfaring i grunnfagene. | diskusjonskapittelet blir det sa forsgkt a knytte
dissene funnene opp mot relevant teori og forskning, for & undersgke om det er en

sammenheng mellom litteraturen og det informantenes opplevelser og erfaringer.

Malet med denne studien er a produsere funn som kan inspirere til videre forskning pa dette
feltet slik at enda flere elever med utfordringer skal fa oppleve mestring, fa et godt forhold til

skolen, og at feerrest mulig skal oppleve a fgle seg dumme slik som min lillebror gjorde.
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Forord

Jeg har vokst opp med en 5 ar yngre bror med lese — og skrivevansker. | mange ar pa
barneskolen fikk han ikke de tilpasningene og den hjelpen han trengte pa skolen. Det a se
hvordan hans mestringsforventning forsvant og hvordan han i mange ar trodde han bare var
dum, har gjort stort inntrykk pa meg. Dette har fart til at tidlig innsats og tilpasset opplering i
forbindelse med mestringsforventning hos barn i barneskolen har blitt noe jeg brenner veldig
for. Det ble derfor naturlig for meg a velge dette som tema pa min masteroppgave.

Det & jobbe med denne masteroppgaven har veert bade spennende, interessant, leererikt og
krevende. Gjennom hele prosessen har jeg tilegnet meg masse ny kunnskap og leert mye
viktig som jeg vil ta med meg, og ha mye nytte av, i mitt liv som leerer.

Jeg vil gjerne takke de tre fantastiske informantene mine som stilte opp til intervju og delte
sine tanker, erfaringer og meninger. De har alle bidratt med flotte refleksjoner som har veert til
stor nytte i min masteroppgave. Uten dere hadde jeg ikke klart & gjennomfare studien min.

Jeg vil ogsa takke familien min for all stgtte og hjelp underveis. Takk til mamma som har
hjulpet meg med a lete i faghgker og har hart igjennom formuleringer gang pa gang. Takk til
pappa som alltid har passet pa at jeg far tid og ro til a skrive. Takk til lillebror som har vaert
inspirasjonen til denne oppgaven og tillatt meg a fortelle hans historie. Og en stor takk til
resten av familien min som har stgttet og motivert meg gjennom hele masterprosessen.

Til slutt vil jeg ogsa gi en stor takk til min veileder Hedda. Takk for alle gode mgter,
tilbakemeldinger og rad du har gitt meg gjennom hele prosessen. Du har vaert en fantastisk
veileder og jeg hadde ikke klart alt dette uten din hjelp!

Tusen takk til dere alle sammen!

Eydehavn, 03.06. 2024
Vilde Aslaksen Solli
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1. Introduksjon

«Everybody is a genius. But if you judge a fish by its ability to climb a tree, it will live its

whole life believing that it is stupid.”
(Matthew Kelly, 2004)

I Norge har vi en tverrpolitisk oppslutning rundt ideologien om en skole for alle (Lekang &
Moen, 2021, s. 14). Dette kommer frem bade i opplaringslovens §2-1 rett og plikt til
grunnskoleopplering, og i lereplanverket for kunnskapslgftet i overordnet del — prinsipper
og verdier for grunnopplaeringen (Opplaringslova, 1998, §2-1; Kunnskapsdepartementet,
2017). | praksis innebarer ideen om en skole for alle at alle laerere og laererteam tar hensyn til
alle de ulike elevene de har i klassene sine til enhver tid ved & gjennomfare og planlegge

undervisning som er variert og differensiert (Lekang & Moen, 2021, s. 14).

| overordnet del av lereplanverket fremstilles tilpasset opplaering som et prinsipp for
grunnskoleopplaringen (Lekang & Moen, 2021, s. 14). Nar man snakker om tilpasset
opplearing som prinsipp betyr det at det er farende for all pedagogisk praksis og hele
praksisen til skolen, bade i spesialundervisning og vanlig undervisning (Lekang & Moen,
2021, s. 14). Det er logisk at et bredt mangfold av elever ikke kan fa den ngyaktig samme
undervisningen (Lekang & Moen, 2021, s. 14). Selv om visjonen om en skole for alle er
positiv, kan praksisen ute i skolene og klasserommene veere annerledes. | rapporten
«inkluderende fellesskap for barn og unge» kom det frem at leerere kan oppleve problemer
med 4 tilpasse opplaringen og handtere mangfoldet av elever som mgter dem i norske
klasserom (Nordahl et al., 2018; Lekang & Moen, 2021, s. 14). | tillegg til dette er det mange
barn og unge med spesielle behov som blir identifisert for sent, dette samtidig som de ikke far
den hjelpen de trenger i spesialundervisning og ordinaer undervisning (Lekang & Moen, 2021,
s. 14). Det er i denne sammenhengen gnske om tidlig innsats fra myndigheten kan forstas
(Nordahl & mfl., 2018, s. 14).
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1.1 Aktualitet og bakgrunn for valg av tema

Bakgrunnen for valget av tema i denne masteroppgaven henger tett sasmmen med mine egne
erfaringer. Jeg vokste opp med en lillebror som hadde lese — og skrivevansker og som ikke
fikk den hjelpen og de tilpasningene han trengte i store deler av barneskolen. Han mistet hele
sin mestringsforventning og trodde i flere ar at han var dum. Det & se konsekvensene dette
hadde for min bror gjorde et stort inntrykk pa meg og har veert en stor inspirasjon til denne
oppgaven. Temaene tidlig innsats og tilpasset opplaring er ogsa aktuelle ettersom dette er
begreper som gar igjen i blant annet opplearingsloven, flere stortingsmeldinger og overordnet

del av leereplanen. Noe som gjer dem sveert relevante innenfor leereryrket.

1.1.1 Tilpasset oppleering

I norsk skole er tilpasset opplaering nedfelt som et av de ledende prinsippene for opplaringen
(Palm & Michaelsen, 2018, s. 142). Begrepet gar blant annet igjen i bade kapittel «3.2
Undervisning og tilpasset opplering» i overordnet del av lzereplanen og i

Paragraf «81-3 Tilpassa opplaering» i opplearingsloven (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 17-
18; Opplaringslova, 1998, §1-3). | opplaringsloven spesifiseres det ogsa at tilpasset
opplaering er noe alle elever i grunnskolen har rett pa (Opplearingslova, 1998, §1-3). Tilpasset
opplaering handler om & variere og tilpasse undervisningen til mangfoldet i elevgruppen
innenfor felleskapet slik at alle elever mgter en opplaring som er tilpasset deres behov og
forutsetninger (Palm & Michaelsen, 2018, s. 142-143). Ettersom tilpasset opplaring er et
prinsipp og ikke en konkret metode eller oppskrift, og heller ikke er spesifikke redskap, betyr
det at leererne og lererteamet tilknyttet hver enkelt klasse ma ta hensyn til nettopp den klassen
de underviser, og ta i bruk «godt faglig skjgnn» nar de skal forberede og gjennomfare
undervisning (Lekang & Moen, 2021, s. 30). Nar man jobber for a realisere prinsippet om
tilpasset opplaring gjennom planlegging og gjennomfering av undervisning kan det fremme
leering og utvikling hos elevene i stor grad (Lekang & Moen, 2021, s. 30-31). Dersom lererne
og leererteamet derimot skulle forberede og gjennomfgre undervisning som om klassen deres
er en homogen gruppe der alle elevene er «like» nar det kommer til faglig og sosial utvikling,

er det hgyst sannsynlig at mange elever vil falle utenfor (Lekang & Moen, 2021, s. 31).
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Det & veere forpliktet til et prinsipp som er bygget pa overordnede verdier for skolen er
utfordrende som laerer (Hastein & Werner, 2021, s. 28). Hallvard Hastein og Sidsel Werner
har derfor formulert prinsippet som syv sentrale verdier for & gjere det tydeligere hva
prinsippet faktisk innebaerer (Hastein & Werner, 2021, s. 28-29):

1. Inkludering: Alle elver skal lzere i et inkluderende felleskap og ha nytte av
oppleringen som gis.

2. Variasjon: Elevenes opplaringstiloud skal vere preget av bade variasjon og stabilitet

3. Erfaringer: Elevenes erfaringer, kompetanse og potensiale skal bli tatt i bruk og
utfordret i klasserommet, og de skal gis muligheter til & lykkes.

4. Relevans: Det elevene mgter i skolen, skal ha relevans for deres natid og fremtid.

5. Verdsetting: Det som foregar, skal skje pa en mate som gjar at alle mgtes med positive
forventninger, slik at de kan oppleve at de blir verdsatt bade av skolen og av
medelever.

6. Sammenheng: Elevene skal erfare at de ulike delene av opplaringen har sammenheng
med hverandre.

7. Medvirkning: Elevene skal medvirke i planlegging, gjennomfering og vurdering av

skolearbeidet.

Disse verdiene er valgt og utformet ut ifra en kombinasjon av pedagogisk — psykologisk
kunnskap, formelle dokumenter og Hastein og Werners mange ar med erfaring som veiledere
og leerere (Hastein & Werner, 2021, s. 29).

| Hasteins og Werners syv verdier har de valg & formulere verdiene ut ifra hva elevene skal
erfare og ikke hva lereren gjgr (Hastein & Werner, 2021, s. 28). De har valgt 4 ta
utgangspunkt i elevperspektivet for a tydeliggjere at det ikke er nok a ha fokus pa hvordan
undervisningen foregar eller hvilke lerestoff og mal som det legges vekt pa, men at man ogsa
ma vektlegge hva elevene faktisk far ut av denne undervisningen (Hastein & Werner, 2021, s.
28). Til tross for at undervisningen til leereren er sentral, er det ikke det som i det lange lagp

avgjer om tilpasset opplaering finner sted (Hastein & Werner, 2021, s. 28).
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I en skole for alle der alle skoleklasser er en heterogen gruppe med ulike elever, vil det alltid
finnes noen elever som trenger mer spesifikk stgtte og hjelp (Lekang & Moen, 2021, s. 31).
Dette er elever med generelle og/eller spesifikke leerevansker slik som for eksempel
dyskalkuli, ADHD, dysleksi eller autismespekterforstyrrelser (Lekang & Moen, 2021, s. 31). |
paragraf 85-1 i oppleeringsloven star det tydelig at de elevene som ikke har eller ikke kan fa
tilfredsstillende utbytte av det ordineere opplearingstilbudet, har rett til & fa
spesialundervisning (Oppleeringslova, 1998, §5-1). Det er derfor vesentlig a vite at prinsippet
om tilpasset opplaring ikke bare gjelder i ordinzr undervisning, men ogsa i
spesialundervisning (Lekang & Moen, 2021, s. 31). Med andre ord er derfor tilpasset
opplering, som Lekang og Moen skriver, et overordnet prinsipp for all opplering i

grunnskolen (Lekang & Moen, 2021, s. 32).

TILPASSET OPPLARING

~%eea

L]

ac
. ORDINAR OPPLARING i SPESIALUNDERVISNING /
Gjelder alle elever |  Gjelder noen eleve/
%

< S
~ e
« T

Figur 1: Tilpasset opplaring som overordnet prinsipp (Lekang & Moen, 2021, s. 31)
1.1.2 Tidlig innsats

De farste fire arene av grunnskolen har skolen et ekstra stort ansvar for a tilpasse oppleeringen
for a forsikre seg om at alle elevene klarer a henge godt med i lesing, skriving og regning
(Postholm, Haug, Krumsvik, & Munthe, 2021, s. 40). Dette ansvaret kommer tydelig frem i
blant annet §1-4 i oppleringsloven, stortingsmelding nr. 6 og i stortingsmelding nr. 21
(Opplaeringslova, 1998, 81-4; Meld. St. 6 (2019-2020); Meld. St. 21 (2016-2017)). Begrepet

tidlig innsats er, sammenlignet med tilpasset opplering, av nyere dato (Lekang & Moen,
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2021, s. 32). Ifglge nasjonale styringsdokumenter innebzerer tidlig innsats bade det a sette inn
innsats i barns liv pa et tidlig tidspunkt og det & gripe inn tidlig nar det avdekkes eller oppstar

utfordringer i farskolealder og i grunnoppleringen (Lekang & Moen, 2021, s. 33).

Dersom vi ser pa begrepet tidlig innsats i lys av forebygging er det klart at prinsippet bestar
av et systemniva og individniva (Lekang & Moen, 2021, s. 33). Pa systemniva foregar det
universell forebygging for alle elever i ordineer undervisning, og pa individniva forgar det
indikativ forebygging i bade ordinar undervisning og spesialundervisning (Lekang & Moen,
2021, s. 33-34). Pa individnivaet antar man at sjansene for & redusere
utfordringene/problemene, eller fjerne dem helt, gker jo tidligere profesjonell og kvalifisert
pedagogisk hjelp og statte gis til en elev (Lekang & Moen, 2021, s. 15). Med andre ord er
malet pa individniva at man skal forebygge at vansken eller problemet til eleven vokser og sa
blir et hinder for vedkommens videre utvikling og lering (Lekang & Moen, 2021, s. 15). Nar
vi derimot ser pa tidlig innsats pa systemniva rettes fokuset mot a ha en profesjonell, godt
tilpasset og kunnskapsbasert undervisning som fungerer som tidlig innsats for alle elevene og
er med pa & forebygge problemer og vansker som eventuelt kunne oppstatt (Lekang & Moen,
2021, s. 15). Med andre ord henger tidlig innsats tett sammen med tilpasset opplaring, uansett
hvilke nivaet det er snakk om (Lekang & Moen, 2021, s. 15).

I stortingsmelding nr. 21 (2016-2017) Larelyst — tidlig innsats og kvalitet i skolen nevnes
flere grunner for tidlig innsats (Lekang & Moen, 2021, s. 33). En av diss er at «Lzring er en
selvforsterkende prosess. Dersom det ikke settes i verk tiltak tidlig i oppleeringslgpet kommer
forskjellene i leeringsutbytte mellom elevene til a forsterke seg og bli starre» (Meld. St. 21
(2016-2017), s. 41). En annen grunn som nevnes er at det er «god grunn til & legge sarlig vekt
pa de farste arene fordi tiltak tidlig i oppleeringslgpet har hayere effekt pa elevenes lering og
personlige utvikling enn tiltak senere i opplaeringslgpet» (Meld. St. 21 (2016-2017), s. 42).
Ettersom det virker som ulikheter i leeringsutbytte finner sted tidlig, oppfattes det som viktig
at man begynner a arbeide med prinsippet tidlig innsats allerede i barnehagen og deretter
fortsetter i skolen (Tasse, 2014, s. 44). Det blir blant annet poengtert at barnehagens ansvar er
a oppdage barn som har serskilte behov og forebygge vansker (Tasse, 2014, s. 47). Det er
derfor viktig at barnehage, foreldre og skole etablerer et godt samarbeid fagr barnet begynner
pa skolen (Tasse, 2014, s. 47).
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Med andre ord handler tidlig innsats ogsa om tidlig innsikt (Palm & Michaelsen, 2018, s. 20).
En viktig del av tidlig innsats er at leererne i hver enkelt klasse skaffer seg informasjon om
potensiale og forutsetningene til hver enkelt elev (Palm & Michaelsen, 2018, s. 20). Dette
igjennom nettopp samarbeid med foresatte og barnehage. Denne typen tidlig innsikt skal tas i
bruk som en del av den sammenhengende pedagogiske innsatsen som skal finne sted i
begynneropplaringen (Palm & Michaelsen, 2018, s. 20). Oppgaven til skolen og lererne er a
gi elevene muligheter til & lykkes, for & sa gi dem opplevelsen av & mestre (Palm &
Michaelsen, 2018, s. 20). Denne typen pedagogikk baserer seg pa forstaelsen av en interaktiv
leeringsprosess ifglge Edvard Befring (Palm & Michaelsen, 2018, s. 20). Befring mente at
hyppige opplevelser av mestring ville gi elevene en sterkere selvtillit og muligens fare til
interesse for og positive holdninger til det som foregar pa skolen (Palm & Michaelsen, 2018,
s. 20).

Et annet krav for & kunne drive med tidlig innsats er at det ogsa foreligger et konstruktivt
samarbeid mellom lzrere, skoleledere og foresatte som er bygget pa gjensidig tillit (Tasse,
2014, s. 44). Det er derimot lzererne som er i den sentrale posisjonen da det er de som skal
lede leeringsprosessene til elevene (Tasse, 2014, s. 44). Larerne skal drive undervisning som
fremmer utviklingen til hver enkelt elev gjennom a jobbe i et felleskap som er inkluderende
(Tasse, 2014, s. 48). Det er vesentlig at alle i det pedagogiske personalet sitter pa god
kunnskap om barn og unges normale utvikling, avvikende utvikling, arsaker til at avvikene
oppstar, vansker som kan oppsta pa grunn av darlige oppvekstsvilkar, og forskjellige
funksjonsnedsettelser eller utviklingsforstyrrelser (Tagsse, 2014, s. 48). Det er viktig at de
sitter pa denne kunnskapen bade pa grunn av lovverk og faringer, og pa grunn av deres rolle
som profesjonsutevere (Tasse, 2014, s. 48). En lerer i skolen ma altsa kunne ta i bruk sin
kompetanse og sin profesjonelle skjgnn for a avgjere hvilke tiltak som kan settes inn for &

bidra til en bedring i elevs leeringsutbytte (Tasse, 2014, s. 48).

Selv om det kommer tydelig frem fra nasjonalt hold at det er viktig a prioritere tidlig innsats
for & fremme utvikling og lzering hos barn og unge i skolen, kan det virke som at det er

varierende kvalitet pa arbeidet med tidlig innsats i praksis (Tgsse, 2014, s. 44). Tgsse hevder
blant annet at den gkende prosenten av unge som dropper ut fra videregaende kan tyde pa at

fokuset pa tidlig innsats ikke gir de resultatene som er gnskelige (Tasse, 2014, s. 44). Hun
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papeker at denne sammenhengen mellom tidlig innsats og unge som dropper ut av
videregaende kan vaere utfordrende & pavise. Det har derimot kommer frem av forskning at
utfordringene som videregaende elevene mgter, ofte stammer fra problemer som har bygget

seg opp gjennom oppveksten (Wollscheid, 2010; Tasse, 2014, s. 44).

I en av sine artikler hevder ogsa Halvor Bjgrnsrud og Sven Nilsen at deler av arsaken til at det
er en variasjon i kvaliteten pa arbeidet med tidlig innsats er at det er uklart eller manglende
forklaringer i leereplanverket pa hvordan det skal jobbes med tidlig innsats og hvem som har
ansvaret for dette arbeidet (Bjgrnsrud & Nilsen, 2013). | 2013 konkluderte de med at den
nasjonale leereplanen ma markere tydeligere en allsidig tidlig innsats som er sentral for lzering
(Bjernsrud & Nilsen, 2013). De poengterte ogsa at skolemyndighetene ma legge til rette for
gode rammefaktorer for dette arbeidet (Bjernsrud & Nilsen, 2013). Det har i arene etter
artikkelen til Bjgrnsrud og Nilsen kommet bade nytt kunnskapslgfte, ny leereplan og flere
stortingsmeldinger om tidlig innsats, men har dette fart til en bedre kvalitet pa tidlig innsats i
praksis?

1.1.3 Mestring

Nar begrepet tilpasset opplaring omtales i punkt 3.2 undervisning og tilpasset opplaring i
overordnet del av lereplanverket neves ogsa begrepet mestring. | punkt 3.2 star det: «skolen
skal legge til rette for leering for alle elver og stimulere den enkeltes motivasjon, lerelyst og
tro pa egen mestring» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 17). Nar vi snakker om elevers tro
pa egen mestring, slik det nevnes i sitatet over, er Albert Bandura en sentral person. Dette
fordi Bandura star bak den sosial kognitive teorien som blant annet tar for seg begrepet
mestringsforventning og hva som kan pavirke en persons forventing til & mestre (Bandura,
1977,1986, 1997, 2006, 2012). En av tingene som kommer frem i Banduras teori er at positive
mestringsopplevelser er spesielt viktig tidlig i leeringsprosessen for a bygge en positiv

mestringsforventning (Bandura, 1986).

Begrepene tidlig innsats, tilpasset oppleering og mestring er med andre ord tre begreper med
stor relevans og betydning i en leererhverdag. Det er derfor viktig at leerere falger

opplaringsloven, lereplanen, styringsdokumentene og jobber med godt tilpasset undervisning
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for & sikre gode mestringsopplevelser tidlig i skolelgpet (Opplaringslova, 1998, §81-3 til 1-4;
Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 17-18; Bandura, 1986). Hvorvidt elevene faktisk far
oppfylt disse rettighetene og oppfelgingen de har krav pa, er derimot noe jeg gnsker a fa et
innblikk i. Jeg har som kommende laerer lyst til a fa et innblikk i hvordan ansatte ute i skolen i
dag opplever arbeidet med tidlig innsats, tilpasset oppleering og mestringsforventning og
hvilke erfaringer de har med dette. Jeg gnsker ogsa a fa frem elevens perspektiver og
opplevelser av tilpasningene som blir gjort, eller mangelen pa disse, og hvordan dette kan

pavirke mestringsforventningen hans.

1.2 Teori og tidligere forskning

1.2.1 Albert Bandura og mestringsforventning

| kapittel 1.1 blir Albert Bandura nevnt som en sentral person innenfor mestring. Dette fordi
Bandura er utvikleren bak sosial kognitiv teori (Bandura, 1977,1986, 1997, 2006, 2012).
Sosial kognitiv teori er en helhetlig og omfattende teori som tar for seg mestringsforventning,
motivasjon, leering og regulering av egen adferd (Bandura, 1997). Denne teorien forutsetter at
det er et gjensidig forhold mellom personens handlinger/adferd, miljget rundt personen, og
personens emosjoner, tanker og forestillinger (Bandura i Skaalvik & Skaalvik, 2019, s. 50).
Dette gjensidige forholdet kaller Bandura «triadic reciprocality» eller triadisk gjensidighet pa
norsk (Bandura, 1986; Bandura, 2012)

Innenfor Banduras teori er et viktig premiss at personer ikke automatisk blir kontrollert eller
styrt av de ytre stimuliene og miljget som omgir vedkommende. Man blir pa den andre siden
heller ikke bare styrt eller kontrollert av sine indre drivkrefter (Bandura i Skaalvik &
Skaalvik, 2019, s. 50). Personer blir derimot bade pavirket av, og pavirker, miljget rundt seg
(Bandura i Skaalvik & Skaalvik, 2019, s. 50). Vi mennesker setter oss mal vi gnsker a na,
bade kortsiktige og langsiktige, og handler med intensjoner (Bandura 1997). Vi har derfor en
innflytelse pa vart eget liv og er motivert til a styre det (Bandura, 1997; Skaalvik & Skaalvik,
2019, s. 50-54). Det & handle intensjonalt for & na malene vare, og dermed styre og ha
innflytelse pa vart eget liv, kalte Bandura «<human agency», eller agent i eget liv som det
gjerne kalles pa norsk (Bandura, 1997). En person som handler intensjonalt har alltid en
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hensikt eller et mal med det h*n gjer, men det betyr ikke ngdvendigvis at vedkommende alltid
lykkes med dette malet eller det som var hensikten (Bandura i Skaalvik & Skaalvik, 2019, s.
54). Intensjonale handlinger kan ogsa medfare forskjellige konsekvenser, og det er ikke alltid
slik at personen som utfgrer disse handlingene har oversikten over de forskjellige
konsekvensene (Bandura i Skaalvik & Skaalvik, 2019, s. 54). For eksempel er det ikke sikkert
at en elev som bevisst bare skriver av matteleksa til sidemannen, istedenfor & leere seg matten
selv, er klar over at dette pa lang sikt vil ha konsekvenser i form av at eleven ikke tilegner seg

den ngdvendige matematikkunnskapen og vil fa problemer med lignende stykker i fremtiden.

For at en person skal fungere som en god agent i eget liv er det derfor ngdvendig at h*n er
selvregulert (Bandura i Skaalvik & Skaalvik, 2019, s. 54). For a veere selvregulert ma
vedkommende definere egne mal, vurdere ngdvendige tiltak for & oppna disse malene,
evaluere egen kunnskap og ferdigheter, identifisere hvilken kunnskap og hvilke ferdigheter
som ma tilegnes, utfare arbeidet, reflektere over og overvake fremgangen, samt bedemme det
endelige resultatet (Bandura i Skaalvik & Skaalvik, 2019, s. 54). For at person skal klare &
sette seg realistiske mal, ta i bruk godt gjennomtenkte strategier og legge en god plan for
gjennomfgring av arbeidet pa vei mot malet er selvrefleksjon sentralt (Bandura i Skaalvik &
Skaalvik, 2019, s. 56; Klomsten & Uthus, 2020, s. 124). Dette fordi evnen til & vurdere sine
egne forutsetninger, verdier og interesser, sette seg realistiske mal og vurdere behovet for &
sparre om hjelp eller statte fra andre er en vesentlig for & vere selvregulert, og dermed vere
en god agent i eget liv (Klomsten & Uthus, 2020, s. 124; Bandura i Skaalvik & Skaalvik,
2019, s. 54). En elev som mangler selvrefleksjon, vil for eksempel kunne tro at h*n er mye
sterkere faglig enn det som er realiteten. Dette kan igjen fare til at eleven ikke tilegner seg

mer kunnskap som er ngdvendig, velger lite effektive strategier, eller lignende.

Selv om selvrefleksjon og selvregulering er viktige deler av det & veere en god agent i eget liv,
er den aller viktigste forutsetningen at man har tro pa at man vil klare & gjennomfare de
ngdvendige oppgavene som trengs for a na de aktuelle malene (Bandura i Skaalvik &
Skaalvik, 2019, s. 50). Denne troen eller forventingen til at man vil klare & mestre
utfordringene man mgter kaller Bandura for «self — efficacy», ogsa kjent som

mestringsforventning (Bandura 1986; Bandura, 1997; Bandura, 2012). Denne vurderingen
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baserer seg, ifalge Banduras teori, pa personens tidligere erfaringer med lignende

oppgaver/utfordringer (Jordet, 2020, s. 103).

Bandura er tydelig i sin teori pa at mestringsforventninger er med pa a pavirke falelser,
motivasjon, tankemegnster, adferd, og har betydelig innvirkning pa hvordan ulike situasjoner
oppfattes (Bandura, 1977). Dette farer til at mestringsforventningen til en person bestemmer
hvor mye innsats vedkommende gir, hvilke aktiviteter vedkommende velger og hvor god
utholdenhet personen har i mgte med vanskelige oppgaver/utfordringer (Bandura, 1977;
Bandura, 2006). Banduras teori forklarer at mennesker gjerne unngar aktiviteter og
situasjoner der vedkommende ikke tror at h*n kan innfri de kompetansekravene som stilles
(Bandura i Skaalvik & Skaalvik, 2019, s. 158). Dermed vil en elev med lav
mestringsforventning minske innsatsen eller gi opp i mgte med utfordringer eller oppgaver
som han/hun synes er vanskelige (Bandura i Skaalvik & Skaalvik, 2019, s. 158). Slike elever
opplever gjerne a fale seg truet i mgte med nye oppgaver eller utfordringer (Bandura, 1997).
En elev med hgy mestringsforventning vil, pa den andre siden, angripe utfordringer/oppgaver
med stgrre mot og ha en stgrre utholdenhet i mgte med problemer (Bandura, 1997). Disse
elevene opplever ikke nye oppgaver som truende, men ser heller pa dem som en mulighet og
en utfordring (Bandura i Skaalvik & Skaalvik, 2019, s. 124).

Det har ogsa kommet frem gjennom forskning at elever som har en positiv
mestringsforventning velger bedre og mer passende leeringsstrategier, samt er bedre pa
selvregulering, i leeringssituasjoner enn de elevene som har en negativ mestringsforventning
(Pintrich & DeGroot, 1990; Schunk & Pajares, 2002; Wolters & Pintrich, 1998; Zimmerman
& Cleary, 2006; Usher & Pajares, 2008). Med andre ord er elever med en positiv
mestringsforventning bedre til a planlegge leeringsaktiviteten, sette seg gode og realistiske
mal, justere leringsstrategi om ngdvendig og overvake egen lzring (Bandura, 2006). En god
mestringsforventning hos elever er altsa en betydelig forutsetning for at de skal ha en god og
passende leeringsadferd (Bandura i Skaalvik & Skaalvik, 2019, s. 158).

Banduras teori presenterer fire hovedkilder til mestringsforventning: mestringserfaringer,
andres eksempler, verbal overtalelse, og fysiologiske og emosjonelle reaksjoner (Bandura,

1997; Bandura, 2012). Av disse blir «autentiske mestringserfaringer» sett pa som den
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viktigste kilden til mestringsforventning innenfor forventningstradisjonen (Bandura, 1997).
Tidligere mestringserfaringer er erfaringer man har fra tidligere situasjoner med & mestre
lignende oppgaver. Slike mestringserfaringer farer som nevnt til en gkt forventing om a
lykkes med tilsvarende oppgaver/utfordringer, mens tidligere erfaringer med a ikke klare slike
oppgaver har motsatt effekt (Bandura, 1997). Teorien papeker at slike mestringserfaringer er
spesielt viktig tidlig i leeringsprosessen ((Bandura, 1986). Gode autentiske
mestringsopplevelser tidlig i leeringsprosessen farer igjen til at fremtidige mater med
enkeltoppgaver der eleven «mislykkes» ikke vil pavirke mestringsforventningen hans/hennes
I betydelig grad (Bandura, 1986). Banduras teori forklarer dette med at situasjoner der man
har sterke mestringsforventninger i mgte med nye oppgaver, der forventingene bygger pa
tidligere mestringserfaringer, vil man finne andre arsaksforklaringer enn manglende
kompetanse dersom man mislykkes noen ganger (Bandura i Skaalvik & Skaalvik, 2019, s.
126). Dette kan for eksempel vere arsaker som feil strategi eller for lav innsats.

Den neste kilden til mestringsforventning som Banduras teori nevner er andres eksempler.
Andres eksempler, eller «vikarierende erfaringer», er en spesifikk type sosial sammenligning
der man observerer andre personers prestasjoner og bruker dette som et eksempel der man
mangler tidligere erfaringer selv (Bandura, 1986). Dersom for eksempel Ole skal lgse en type
matteoppgave han aldri har lgst for kan det a se at Lukas, som pleier 2 mestre det samme som
han, lykkes med den aktuelle oppgaven gke mestringsforventningen til Ole (Bandura, 1986).
Andres eksempler vil ifglge teorien kun ha innvirkning pa mestringsforventningen dersom
eleven har erfart at h*n pleier a klare de samme oppgavene som den eleven som allerede har
mestret oppgaven (Bandura i Skaalvik & Skaalvik, 2019, s. 131). Andres eksempler kan
derimot ogsa ha motsatt effekt. Dersom for eksempel Ole hadde sett at Lukas ikke klarte
matteoppgaven kunne dette svekket hans mestringsforventning (Bandura i Skaalvik &
Skaalvik, 2019, s. 130). Ettersom det er vesentlig at personen skal ligne mest mulig pa en selv
for & kunne ha pavirkning pa mestringsforventningen til vedkommende kan ikke lareren veare
et eksempel (Bandura i Skaalvik & Skaalvik, 2019, s. 131). Lereren kan derfor bare veere et
eksempel i form av at h*n demonstrerer hvordan aktiviteten skal utfgres (Bandura i Skaalvik
& Skaalvik, 2019, s. 131).
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En annen kilde til mestringsforventning er verbal overtalelse. Verbal overtalelse, i form av for
eksempel oppmuntrende ord som «dette greier du helt sikker, bare du prgver!», er en metode
som blir mye brukt bade i skolen og ellers (Bandura, 1986). Metoden blir gjerne brukt for a
motivere, oppmuntre og for a forsgke a gi barn troen pa at de vil klare bestemte
utfordringer/oppgaver (Bandura i Skaalvik & Skaalvik, 2019, s. 131). Nar en laerer tar i bruk
verbal overtalelse, kan dette oppleves som et signal pa at leereren har en positiv vurdering av
eleven eller har god tro pa elevens evner og muligheter (Bandura i Skaalvik & Skaalvik,
2019, s. 131). Teorien advarer derimot mot a tro at oppmuntring og verbal overtalelse alene
har en langvarig virkning pa elevens mestringsforventning (Bandura i Skaalvik & Skaalvik,
2019, s. 131). Selv om det noen ganger kan fare til gkt innsats der og da, er resultatet av
innsatsen mye mer avgjgrende. Dersom innsatsen som eleven legger i oppgaven farer til en
positiv mestringserfaring, vil dette styrke mestringsforventningen til eleven (Bandura i
Skaalvik & Skaalvik, 2019, s. 131). Det er derfor viktig at laereren kun bruker verbal
overtalelse i situasjoner der gkt innsats hos eleven vil gi en stor mulighet for at han eller hun
vil oppleve mestring etter kort tid situasjoner (Bandura i Skaalvik & Skaalvik, 2019, s. 131 —
132). Dersom verbal overtalelse brukes i situasjoner der ikke gkt innsats farer til at eleven
opplever mestring kort tid etterpa vil dette gjgre situasjonen verre og bryte ned elevens tillit til
leereren (Bandura i Skaalvik & Skaalvik, 2019, s. 132). Derfor vil oppmuntring og verbal
overtalelse i det lange lgp ha best virkning pa elevens mestringsforventning dersom det

brukes sammen med tilpasset opplaering (Bandura i Skaalvik & Skaalvik, 2019, s. 132).

Den fjerde, og siste, av de fire kildene til mestringsforventning er fysiologiske og emosjonelle
reaksjoner. Banduras teori tar utgangspunkt i at fysiologiske og emosjonelle reaksjoner, slik
som angst og hjerteklapp, er signaler som kroppen sender til oss for & fortelle oss at vi ikke
behersker den situasjonen vi befinner oss i (Bandura i Skaalvik & Skaalvik, 2019, s. 132).
Denne fglelsen blir s igjen tolket som et tegn pa manglende kompetanse (Bandura i Skaalvik
& Skaalvik, 2019, s. 132). | noen situasjoner kan negative mestringsforventninger fore til
fysiologiske og emosjonelle reaksjoner som styrker forventingene om a mislykkes. (Bandura i
Skaalvik & Skaalvik, 2019, s. 132). Teorien pastar at slike reaksjoner pavirker handlingene til
personer bade direkte og indirekte ved at tankeretningen og tankekvaliteten blir pavirket
(Bandura, 1990). For eksempel vil ikke en elev med hgy mestringsforventning «mane frem»
vonde og fryktsomme tanker. Pa den andre siden vil en elev med lav mestringsforventning se

pa seg selv som sarbar og vil oppleve flere aspekter ved omgivelsene sine som farlige eller
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truende (Bandura i Skaalvik & Skaalvik, 2019, s. 132). Ifglge Banduras teori vil en slik elev
gjerne dvele ved hvordan vedkommende skal beskytte seg. Dette farer igjen til at mye energi
gar til tanker om hvordan eleven skal forsvare seg og det blir mindre energi til a faktisk lgse
utfordringen (Bandura i Skaalvik & Skaalvik, 2019, s. 132).

1.2.2 Tidligere forskning

Det har ved flere anledninger blitt forsket pa mestringsforventning hos barn (Pintrich og
DeGroot, 1990; Schunk & Pajares, 2002; Wolters & Pintrich, 1998; Zimmerman & Cleary,
2006). Et eksempel er den kvantitative studien til Hi-Yoean Han og Soon-Gil Park “a study
on the correlations of self-esteem, self-efficacy, and learning motivations of underachieving
elementary school students” (Han & Park, 2020). Denne studien ble gjennomfert for a
identifisere hvilke forskjeller som eksisterer i mestringstro, selvtillit og leringsmotivasjon hos
barn som ikke nar gnsker progresjon i grunnfagene i skolen, ogsa kalt underpresterende barn i
denne studien (Han & Park, 2020, s. 79). Studien ser ogsa etter hvilke variabler som pavirker
elevenes laeringsmotivasjoner (Han & Park, 2020, s. 79). Det er derfor viktig & papeke at
denne studien ikke presenterer noe arsakssammenheng, men fokuserer pa a vise en

assosiasjon mellom variablene.

Deltakerne var 90 generelle elever og 89 underpresterende elever som var fordelt over fjerde,
femte og sjette trinn pa tre ulike grunnskoler i en storby i Korea (Han & Park, 2020, s. 79-82).
Han og Park tok i bruk flere pastander fra selvfglelsesskalaen, mestringstrosskalaen og
leringsmotivasjonsskalaen i sin studie (Han & Park, 2020, s. 79). Pastandene ble sa besvart
av elevene pa en skala fra 1 — 5 der 1 var «helt uenig» og 5 var «helt enig» (Han & Park,
2020, s. 82-83).

Han og Park papeker at underpresterende barn opplever lavere leringsmotivasjon og har
reduserte selvstyrte leeringsferdigheter nar de nar hgyere klassetrinn (Han & Park, 2020, s.
80). Dette samtidig som nivaene av leringsmal og leringsmotivasjoner ogsa gar ned, og
elevenes negative erfaring med laering gker etter hvert som de beveger seg gjennom
skolegangen (Han & Park, 2020, s. 80). Dette resulterer i lav selvtillit som igjen medfarer at

eleven gjar andre feil i skolen. Dette kan resultere i en selvoppfyllende profeti ved at feilene
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til eleven gjar at leerere eller foreldre senker sine forventinger til vedkommende (Han & Park,
2020, s. 80). For a motvirke dette ma leerere og foreldre systematisk planlegge og serge for at
eleven opplever a lykkes, noe som kan gke selvtilliten (Han & Park, 2020, s. 80). Det er viktig
a fa identifisert evnene til hvert enkelt barn og oppmuntre dem slik at de kan fale seg spesielle
og utvikle selvtillit (Han & Park, 2020, s. 80). Han og Park understreker ogsa viktigheten av a
styrke mestringsforventningen til underpresterende elever nar de gar videre til hgyere
klassetrinn (Han & Park, 2020, s. 80). Disse elevene opplever en reduksjon i sin
selvoppfatning pa grunn av manglende prestasjonsmotivasjoner, noe som kan fare til
problematisk adferd og sosial tilbaketrekning (Han & Park, 2020, s. 80). Dette vanskeliggjar
interaksjon med jevnaldrende og har en negativ effekt pa evnene, verdien og forventingene
man har til underpresterende barn i leeringsferdigheter som er grunnleggende sosialt (Han &
Park, 2020, s. 80-81). Mangel pa leeringsmotivasjoner er en sentral drsak til underprestasjon
og kan fare til fglelse av hjelpelgshet og manglende tro pa egne ferdigheter (Han & Park,
2020, s. 81).

Resultatene fra Han og Parks studie viste at sammenlignet med generelle barn, hadde
underpresterende elever lavere selvtillit, mestringsforventning og leeringsmotivasjon (Han &
Park, 2020, s. 84-87). Man sa ogsa at leeringsmotivasjonene til de underpresterende elevene
hadde en sterk sasmmenheng med bade deres selvtillit og deres oppfatning av egen
mestringsevne (Han & Park, 2020, s. 84-87). Videre kom det frem at en annen faktor som
pavirket laeringsmotivasjonene til bade generelle barn og underpresterende barn, var deres
preferanse nar det kom til vanskelighetsgrad pa oppgaver (Han & Park, 2020, s. 84-87).
Derfor endte de underpresterende elevene opp med a fa spesielt negativ selvtillit pa grunn av
sine darlige skoleprestasjoner (Han & Park, 2020, s. 84-87). De underpresterende barna viste

ogsa mindre innsats nar det kommer til & fullfare gitte oppgaver (Han & Park, 2020, s. 84-87).
1.3 Formal, problemstilling og forskningsspgrsmal

Hensikten med denne studien er a fa et innblikk i hvordan to ansatte og én elev i barneskolen
opplever at tidlig innsats og tilpasset opplaring har betydning for mestringsforventningen til
elever med skolefaglige utfordringer. Albert Banduras teori poengterer, som nevnt, at gode

mestringsopplevelser er spesielt viktig i begynnelsen av laeringsprosessen for at elevene skal
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kunne danne en positiv mestringsforventning (Bandura, 1986). Jeg ensker derfor & undersgke
om mitt utvalg opplever at dette er tilfellet i skolen i dag. Jeg gnsker ogsa & undersgke
hvordan informantene opplever mestringsforventningen til elevene i de ulike grunnfagene, og

om det er et fag som utpeker seg. For a finne ut av dette er denne problemstillingen utformet:

«Hvordan opplever to ansatte og én elev i barneskolen at tidlig innsats og tilpasset opplering
har betydning for mestringsforventningen til elever med skolefaglige utfordringer?»

Dette er en beskrivende problemstilling. Beskrivende problemstillinger fokuserer pa a
beskrive hva eller hvordan noe foregar, i motsetning til forklarende problemstillinger som ser
etter en forklaring pa hvordan noe foregar (Bakken & Dalland, 2021, s. 30). Ettersom malet
med denne masteroppgaven er a fa innsikt i hvordan tidlig innsats og tilpasset opplearing kan
pavirke mestringsforventningen til elever blir en beskrivende problemstilling det naturlige
valget. Denne problemstillingen er ogsa spesifikk, konsis og kompleks. Med andre ord betyr
dette at problemstillingen er spesifisert nok til at leseren forstar hva som skal undersgkes uten
ytterligere forklaring, den bruker ikke flere ord enn ngdvendig og den er ikke et enkelt ja/nei
sparsmal (Anker, 2021, s.28). For a besvare denne problemstillingen har jeg ogsa utformet

tre forskningsspgrsmal:

1. Hvordan opplever informantene at tidlig innsats og tilpasset opplering har betydning
for mestringsforventning til barn med skolefaglige utfordringer?

2. Hvordan opplever informantene at mangel pa tidlig innsats og tilpasset opplaering har
betydning for mestringsforventning til barn med skolefaglige utfordringer?

3. Hvordan oppleves mestringsforventningen til elevene i de ulike grunnfagene, og er

det et fag som utpeker seg?

1.4 Disposisjon av oppgaven

Denne masteroppgaven er delt inn i 8 kapitler. Innledningsvis i det fgrste kapittelet har jeg
forklart oppgavens aktualitet og bakgrunnen for valget av tema. Jeg har ogsa presentert
relevant teori og forskning som oppgaven bygger pa. Dette inkluderer definisjoner og

forklaringer av sentrale begreper slik som tilpasset opplering og tidlig innsats, samt et
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dypdykk i Albert Banduras teori om mestringsforventning. Jeg har sa opplyst om oppgavens
problemstilling, formal og forskningsspersmal, far denne oppgavedisposisjonen sa er den
avsluttende delen av det forste kapittelet. I kapittel 2 vil valg av metode, utvalg og
forskerrollen begrunnes og forklares. Videre vil analyseprosessen bli beskrevet og etiske
refleksjoner forklart. Til slutt i kapittel to vil det bli diskutert hva slags validitet, reliabilitet og

generaliserbarhet oppgaven har.

Kapittel 3 tar for seg funnene som kom frem av det empiriske materialet. Det vil her komme
frem hvilke resultater de ulike intervjuene som ble gjort inneholder. Videre i kapittel 4
belyses og diskuteres problemstillingen opp mot funnene som ble gjort i intervjuene. Dette vil
bli gjort i lys av relevant forskning og teori som ble presentert i kapittel 1. Kapittel 5 vil sa
studien bli oppsummering ut ifra de refleksjonene som ble gjort i diskusjonskapittelet rundt de
sentrale funnene. Det 6 kapittelet vil sa presentere alle kilder som er brukt i form av en
litteraturliste. Til sist vil det 7 kapittelet presenterer vedleggene som er intervjuguider,
informasjonsskriv, samtykkeerkleering og godkjenning fra SIKT.

2. Metode

| dette kapittelet vil det bli gjort rede for hvilke metode som er anvendt og hvorfor nettopp
denne metoden ble valgt for denne masteroppgaven. Farst vil oppgaven plasseres
vitenskapsteoretisk far det sa redegjeres for valg av intervjuform og forskerrollen. Videre vil
det bli forklart hvordan valg av informanter og datainnsamling har foregatt, samt hvordan
dette skal analyseres. Deretter vil det bli gjort noen etiske refleksjoner rundt bruk av barn som
informanter, far det til slutt blir draftet hvordan kvalitet oppgaven har med tanke pa
reliabilitet, validitet og generaliserbarhet. Med andre ord vil hele forskningsprosessen gjgres

sa transparent som mulig.
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2.1 Vitenskapsteoretisk stasted

Denne masteroppgaven vil bli skrevet ut ifra et kritisk realistisk stasted. Den kritiske
realismen tar utgangspunkt i at det er vesentlig skille mellom den epistemologiske (transitive)
verden og den ontologiske (intransitive) verden (Hjardemaal, 2022, s. 381). Med andre ord er
det et tydelig skille mellom vare ulike oppfatninger av virkeligheten og den faktiske objektive
virkeligheten (Hjardemaal, 2022, s. 381). Den virkelige verden vi omgir oss med eksiterer
fullstendig uavhengig av oss mennesker, men den er ikke direkte tilgjengelig for oss
(Hjardemaal, 2022, s. 381). Derfor oppstar det ulike oppfatninger og kunnskapsteorier. Disse
teoriene og oppfatningene er derimot ikke ngdvendigvis motstridende, men kan potensielt
fange opp ulike deler eller aspekter ved den virkeligheten vi lever i (Hjardemaal, 2022, s.
381). Ettersom virkeligheten er veldig komplisert sammensatt og dermed vanskelig
tilgjengelig for oss og fordi mennesker fokuserer pa forskjellige sider av virkeligheten, er det

ingen enkel og innlysende vei til kunnskap (Hjardemaal, 2022, s. 381).

Pa bakgrunn av dette argumenterer grunnleggeren av denne vitenskapsteoretiske retningen,
Roy Bhaskar, for en metafysisk realisme (Hjardemaal, 2022, s. 381). Innenfor det Bhaskar
kaller metafysisk realisme legges det stor vekt pa utarbeidelse av tanker om virkelighetens
bestanddeler, og virkelighetens struktur, far enhver vitenskapelig undersgkelse av den
(Hjardemaal, 2022, s. 381). | denne masteroppgaven er det den objektive virkeligheten rundt
barns forventing til egen mestring, og hva som kan ha betydning for denne, som vi gnsker a fa
en bedre forstaelse av. Denne virkeligheten bestar av ulike komplekse strukturer og
mekanismer som jeg som forsker skal forsgke & beskrive, analysere og vurdere (Hjardemaal,
2022, s. 382). Det blir derfor i denne oppgaven lagt frem hvilke tanker og strukturer man tok
utgangspunkt i far man begynte den vitenskapelige undersgkelsen av denne delen av
virkeligheten. | dette tilfellet innebar disse tankene og strukturene blant annet Albert
Banduras teori om mestringsforventning, og teori og tanker om tidlig innsats og tilpasset

opplaring som ble presentert tidligere i oppgaven.
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2.2 Kvalitativ forskning

Innenfor samfunnsvitenskapelige forskningsundersgkelser deler man inn i kvalitativ eller
kvantitativ forskning ut ifra hvilke metode som blir benyttet for a samle inn og analysere data
(Nyeng, 2012, s. 71). | denne masteroppgaven vil den kvalitative forskningsmetoden bli
benyttet. Kvalitativ metode kjennetegnes ved at forskerens forsgker a identifisere og beskrive
kvaliteter ved sosiale fenomener, en spesifikk hendelse eller en case (Nyeng, 2012, s. 71).
Kvalitativ forskning har derimot sjelden som hensikt & bygge eller teste allmenngyldige
teorier (Nyeng, 2012, s. 71). Denne typen metode gnsker heller & oppna forstaelse og innsikt
(Tjora, 2021, s. 35). Dette i form av arbeid med innholdsrike skriftlige eller muntlige kilder.
Forskeren far da tolkninger i form av ord, fremfor tolkninger i form av for eksempel tall
(Nyeng, 2012, s. 71). Med andre ord legger man starre vekt pa forstaelse, fremfor forklaring i
kvalitativ forskning (Tjora, 2021, s. 27).

2.2.1 Intervju

Intervjuer har en viktig rolle innenfor utdanningsforskninger (Bakken & Dalland, 2021, s. 91).
Kvalitative intervjuer, som blir tatt i bruk i denne studien, kan gi oss informasjon om hva,
hvorfor og hvorfor. Ved bruk av kvalitative forskningsmetoder, slik som intervju, har
forskeren en starre narhet til personene det forskes «pa», enn det en forsker innenfor
kvantitative metoder har (Tjora, 2021, s. 27). Dette fordi det er en apen interaksjon mellom
informanten og forskeren under intervjuet (Tjora, 2021, s. 27). Denne apne interaksjonen gjar
at informantene far mulighet til & utype sine holdninger og meninger (Tjora, 2021, s. 37). Pa
denne maten far man som forsker innsikt i hva som bidrar til & danne disse holdningene og
meningene (Tjora, 2021, s. 37). Kvalitativt intervju som metode vil ogsa ha den fordelen at
det gir forskeren mulighet til a identifisere temaer og forhold underveis som ikke var
forberedt som sparsmal eller svaralternativer pa forhand av intervjuet (Tjora, 2021, s. 37).
Informanten selv far ogsa muligheten til & dra inn forhold og temaer som ikke var forberedt av
forskeren. Dette kan veere erfaringer eller personlige opplevelser som vedkommende knytter
opp mot sine holdninger (Tjora, 2021, s. 37).
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2.2.2 Semistrukturert intervju

Innenfor kvalitative intervjuer er spesielt semistrukturerte intervjuer, ogsa kjent som
dybdeintervjuer, populare (Tjora, 2021, s. 127). Malet med semistrukturerte intervjuer er a
skape en situasjon der forskeren og informanten kan ha en relativt fri samtale rundt noen
forhandsbestemte temaer (Tjora, 2021, s. 127). Dette gjares gjerne ved a lage en avslappet
stemning for intervjuet, stille apne sparsmal og sette av god tid. Ofte 60 minutter eller mer
(Tjora, 2021, s. 127-128). Pa denne maten forsgker man a skape gode forutsetninger for at
informanten skal kunne reflektere over sine opplevelser og meninger rundt de forberedte
temaene (Tjora, 2021, s. 127). Under semistrukturerte intervjuer tillater man ogsa informanter
drar inn andre momenter eller temaer som han/hun synes er relevante, men som ikke
forskeren hadde forberedt pa forhand (Tjora, 2021, s. 128). Dette gjer det mulig for
informanten og dra inn ting som kan veere viktige for undersgkelsen som forskeren kanskje
ikke har tenkt pa i forkant av intervjuet (Tjora, 2021, s. 128).

Noe av det som er med pa a avgjere kvaliteten pa et semistrukturert intervju er hvor mye tillit
forskeren har klart & opparbeide hos informanten. Dette gjelder spesielt dersom intervjuet
inneholder sensitive temaer (Tjora, 2021, s. 130). Det kan derfor, som nevnt tidligere, veere
lurt som forsker og setter av god tid og tillate informanten a snakke litt rundt temaet i
begynnelsen av intervjuet (Tjora, 2021, s. 130). Dette gir informanten muligheten til a bli
trygg i intervjusituasjonen fgr man begynner a sparre de mer vanskelige, personlige og
sensitive sparsmalene (Tjora, 2021, s. 130). Pa den andre siden ma ikke intervjuet bli sa langt
at informanten blir utslitt (Tjora, 2021, s. 130). | denne masteroppgaven har intervjuene hatt
en varighet pa alt fra 15 min til rett over en time. Intervjuene ble ogsa startet med lett prat om
enkle og konkrete spgrsmal for & gjere informanten komfortable i intervjusituasjonen. Dette
var for eksempel enkle spgrsmal om ting som alder, hvor lenge de hadde jobbet i skolen, osv.
Deretter gikk man over pa de mer personlige og utfordrende sparsmalene som var apne. Slik

som spgrsmal om hvordan eleven opplever a fa vanskelige oppgaver pa skolen (se vedlegg 3).
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2.2.3 Barn som informanter

Nar man bruker barn som informanter i forskning er det viktig at man er klar over at barn har
spesielt krav pa a bli beskyttet (Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap
og humaniora, 2021, s. 22). Dette innebzerer at barnets beste alltid skal tas hensyn til og
komme foran samfunnets og vitenskapens interesser (Den nasjonale forskningsetiske komitée
for samfunnsvitenskap og humaniora, 2021, s. 22). Man ma derfor som forsker ha god
kunnskap om barn og sgrge for at forskningsprosjektet er tilpasset barnene som skal delta og
deres beste (Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora,
2021, s. 22). Barn har derimot en viktig stemme i forskning og har rett til & bli hart pa lik
linje med voksne (Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og
humaniora, 2021, s. 22). Det & intervjue barn gir ogsa forskere mulighet til & fa inntrykk i
barns egne opplevelser og oppfatninger av verden rundt dem (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
174). Dette er relevant nar vi forsker pa temaer der barnas opplevelser er sentrale, slik som i

denne studien.

Nar man som forsker gnsker & bruke barn som informanter er det flere ting man ma veere
bevisst pa. For eksempel kan barn vise motstand nar det kommer til & diskutere vonde
opplevelser med personer de ikke kjenner (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 175). De kan ogsa
lett bli pavirket av voksne som stiller ledende spgrsmal og dermed gi svar som er misvisende
eller updlitelige (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 175). Spgrsmal som er lange, komplekse eller
som inneholder mer enn ett sparsmal kan ogsa veere vanskelige a svare pa for et barn.
Spersmalene bar derfor veere korte, konkrete og tilpasset barnets alder (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 175). Det er ogsa viktig & veere bevisst pa at voksne og barn befinner seg i ulike
sosiale verdener og at det befinner seg et skjevt maktforhold mellom dem (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 175). Man ma derfor som forsker forsgke a unnga a bli forbundet med en
lerer. Dersom barna assosierer forskeren med en leerer kan dette medfgre at barnet tror at

spgrsmalene som stilles kun har ett rett svar (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 175).
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Nar barn intervjues av voksne kan det som nevnt oppsta flere barrierer mellom de to partene.
Noen tiltak som derimot kan bidra til & overkomme disse barrierene er derimot a intervjue
barna i omgivelser som er naturlige og trygge for dem (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 175).
Det at barna ogsa far muligheten til & holde pa med en aktivitet underveis mens intervjuet
pagar har ogsa vist seg a ha positiv effekt. Dette kan for eksempel vare aktiviteter som
tegning, se pa tv, lese en fortelling, leke med biler, osv. (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 175).
Det ble derfor i dette masterprosjektet besluttet at barnet skulle fa tegne under
intervjuprosessen og at intervjuet skulle finne sted pa elevens egen skole der vedkommende er
godt kjent. Intervjuguiden ble ogsa tilpasset barnets alder og inneholdt korte og konkrete
sparsmal (se vedlegg 3). | begynnelsen av intervjuet ble det gatt igjennom hvordan intervjuet
ville foregdr og at det ikke var noen fasitsvar, men at barnets egne tanker og refleksjoner var

gnsket.

2.3 Forskerrollen

Innenfor forskningen har forskeren det fulle ansvaret for a tydeliggjare forventinger, grenser
og krav til de personene som skal delta i forskningen (Den nasjonale forskningsetiske komité
for samfunnsvitenskap og humaniora, 2021, s. 23). Forskeren i seg selv har ogsa en viktig
rolle innenfor kvalitativ forskning ettersom vedkommende sin integritet er utslagsgivende for
bade den vitenskapelige kunnskapens kvalitet og de etiske beslutningene som blir tatt i
forskningen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 108). Moralsk ansvarlig forskning krever ikke
bare kunnskap og kognitive beslutninger, men ogsa moralsk integritet, empati, sensitivitet og
engasjement for moralske spgrsmal og handlinger (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 108).
Integritet, kunnskap, arlighet, rettferdighet og erfaring er derfor avgjgrende for & vere en god
forsker (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 108). Noen av de etiske kravene som ogsa stilles til en
forsker innebarer strenge krav til kunnskapen som legges frem og dens vitenskapelige
kvalitet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 108). For eksempel skal offentliggjering av funn veere
sa representative og ngyaktige som mulig (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 108). Resultatene
som rapporteres bar grundig valideres og kontrolleres. Det er ogsa viktig & sikre apenhet om
de prosedyrene som former grunnlaget for konklusjonene som blir presentert (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 108). Det kan derimot vare vanskelig & avgjgre om krav som dette er
etiske (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 108).
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2.3.1 Rollen som intervjuer

En intervjuer er selv et instrument innenfor forskningen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 195).
En intervjuer ma hele tiden ta raske valg mellom hvilke spgrsmal som skal stilles, og hvordan
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 195). Intervjueren ma ogsa avgjere hvilke av svarene til
informantene som skal tolkes, og hvilke som ikke skal tolkes (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
195). Kvale og Brinkmann nevner 10 kvalifikasjonskriterier som danner en god intervjuer:
intervjueren ma ha omfattende kunnskap om intervjuemnet, vaere strukturerende, veere klar og
tydelig, veere vennlig, veare fglsom, vaere apen, vere styrende, veere kritisk, veare erindrende
og vere tolkende (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 195-196). Disse kvalifikasjonskriteriene kan
bidra til gode intervjuer ved & produsere innholdsrik kunnskap og skape en etisk positiv

situasjon for informantene (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 197).

Som intervjuer i denne studien har jeg prioritert nettopp disse kriteriene. Jeg forberedte meg
godt pa relevant teori fer intervjuene og startet med a presentere studiens formal, forklare
hvordan intervjuet ville ga frem og gi informanten muligheten til 4 stille spgrsmal (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 195-196). Under intervjuet stilte jeg klare og enkle spgrsmal, var vennlig
og talmodig, og lot informantene snakke i sitt eget tempo (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 196).
Jeg lyttet aktivt til informantenes svar og forsgkte a oppfatte nyansene i svarene deres,
samtidig som jeg oppmuntret dem til & utdype (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 196). Som
intervjuer var jeg empatisk, en god lytter og apen for nye synspunkter, samtidig som jeg var
bevisst pa malet med intervjuer og stilte kritiske oppfalgingsspgrsmal (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 196). Jeg bevarte informantenes utsagn for & kunne be dem utdype senere og
tydeliggjorde deres meninger underveis ved a gi min tolkning, som de kunne bekrefte eller
avkrefte (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 196).

Som intervjuer ma jeg ogsa veere bevisst pa den asymmetriske maktrelasjonen som kan oppsta
mellom forskeren og informanten, ogsa nar informanten er en voksen person (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 110). I en intervjusituasjon er som regel forskeren den sterkeste parten
ettersom h*n styrer intervjusituasjonen, temaet for intervjuet, hvilke spgrsmal som stilles,
hvilke svar som skal fglges opp, og nar intervjuet skal avsluttes (Kvale & Brinkmann, 2015, s.

52). Det kan ogsa oppsta utfordringer rundt det naere og personlige samspillet som oppstar

Vilde Aslaksen Solli 28 Var 2024



mellom intervjueren og informantene i en intervjusituasjon. Dette nare samspillet kan pavirke
intervjueren og fare til at vedkommende identifiserer seg sa mye med informantene at h*n
ikke klarer & opprettholde en profesjonell avstand (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 108).
Dersom intervjueren ikke klarer & opprettholde en profesjonell avstand til informantene kan
vedkommende begynne a rapportere og tolke informantenes svar ut ifra deres perspektiver
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 108). Jeg har derfor som forsker vaert veldig bevisst pa a holde
en profesjonell avstand til alle mine informanter. En forsker som opptrer med en profesjonell
avstand til informantene vil vurdere om studien skal endres eller avsluttes dersom h*n
opplever at forholdet mellom vedkommende og informantene blir sa tett at uavhengighet og
profesjonalitet kan bli pavirket (Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap

og humaniora, 2021, s. 23).

2.3.2 Bagasje

Som forsker i et kvalitativt forskningsprosjekt er det jeg som forsker som selv samler inn
datamateriale, gjer utvalg fra materiale, og analyserer noen aspekter fremfor andre (Anker,
2021, s. 111). Det er derfor ngdvendig a reflektere over hvordan jeg handterer dette og
hvordan min bagasje kan pavirke min motivasjon, min forforstaelse, og mine valg i denne
forskningsprosessen (Anker, 2021, s. 111). Mine tidligere erfaringer kan blant annet veere
fordeler i from av at de gjer meg mer bevisst pa hva jeg kanskje burde se etter og gjar at jeg
ser mer enn det en annen person kanskje hadde gjort, men de kan ogsa medfare at jeg har
spesifikke fordommer eller forventinger i mgte med det aktuelle feltet (Anker, 2021, s. 111-
112). | denne masteroppgaven er min relevante bagasje at jeg har vokst opp med en lillebror
som har lese — og skrivevansker og som ikke fikk den tidlige innsatsen og tilpassede
opplaeringen han hadde krav pa. Min lillebror slet tidlig med lesing og skriving og begynte
raskt & henge etter i lese — og skriveopplaringen. Mangelen pa hjelp og tilpasninger farte til
en sterk nedgang i mestringsforventningen hans. Han var i flere ar overbevist om at han var
dum og at det ikke var vits for han a preve engang fordi han ville ikke klare det uansett. Det
var ikke far i slutten av barneskolen at min lillebror endelig fikk den tilpasningen og hjelpen
han trengte i forbindelse med en ny laerer. Dette fagrte sakte, men sikkert, til en gkning i

mestringsforventningen hans.
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2.4 Valg og presentasjon av intervjupersoner

I kvalitative studier, slik som denne, er en hovedregel for valg av intervjupersoner at man
velger personer som av forskijellige arsaker kan uttale seg om studiens tema (Tjora, 2021, s.
145). Det er i denne studien derfor valgt en blanding av det som kalles formalstjenlig utvalg
og bekvemmelig utvalg (Bakken & Dalland, 2021, s. 39-41). Formalstjenlig utvalg er et
utvalg som best tjener det som er formalet med studien (Bakken & Dalland, 2021, s. 41). Nar
man tar i bruk et formalstjenlig utvalg har man definerte kriterier som informanten ma
oppfylle for & veare relevant for studien (Bakken & Dalland, 2021, s. 41).

| denne masteroppgaven innebar dette at eleven som ble valgt matte oppfylle kravet om & ga i
3 eller 4 klasse for & veere aktuell i gruppen for tidlig innsats og matte oppleve skolefaglige
utfordringer. Laereren matte oppfylle kravet om a jobbe som kontaktlerer for den utvalgte
eleven og matte dermed jobbe pa 3 eller 4 trinn. Til slutt matte spesialpedagogen oppfylle
krav om & jobbe med barn pa 1- 4 trinn slik at vedkommende hadde erfaring med tidlig
innsats i tillegg til tilpasset opplaering. Dette samtidig som at spesialpedagogen matte jobbe pa
en annen skole enn lereren og eleven som ble intervjuet. Det som gjar at ogsa
bekvemmelighetsutvalg er aktuelt inn i denne studien, er at alle informanter blir hentet inn fra
samme geografiske omrade (Bakken & Dalland, 2021, s. 39-40). Det & hente inn informanter
fra samme omrade for a slippe lang reisevei for & intervjue dem er en mate a gjere valg av
informanter mer bekvemmelig eller enkelt for meg som forsker (Bakken & Dalland, 2021, s.
39-40). | denne studien ble det derfor valgt informanter fra samme kommune, men fra to ulike

skoler, i Sgr-Norge.
2.4.1 Presentasjon av intervjupersoner

Det finnes ingen ideell intervjuperson ettersom ulike mennesker passer for ulike intervjutyper
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 195). Malet med denne masteroppgaven var a finne ut hvordan
to ansatte og én elev i barneskolen opplevde at tidlig innsats og tilpasset opplaring har

betydning for mestringsforventningen til elever med skolefaglige utfordringer. Det ble derfor
besluttet & intervjue personer som kan innga i skolehverdagen til en elev med utfordringer, og

ogsa eleven selv. Eleven som ble intervjuet var en 9 ar gammel gutt. Eleven ble intervjuet for
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a fa et bedre innblikk i hvordan han opplevede sin egen mestringsforventning og om han
opplevde at han fikk den hjelpen og tilpasningen han trengte i skolen. I tillegg til eleven
valgte man & intervjue kontaktlareren hans. Dette var en kvinnelig leerer pa 58 ar med over 20
ars erfaring som leerer. Jeg gnsket & fa vite hvordan lzreren opplevde arbeidet med tilpasset
oppleering og tidlig innsats, og hvordan vedkommende jobbet for a styrke elevens
mestringsforventning. Det er ogsa interessant og se om eleven og leereren er enige i hvilke
tilpasninger som gjares og hvor godt disse fungerer. Til slutt ble det besluttet & intervjue en
spesialpedagog fra en annen skole. Dette var en kvinnelig spesialpedagog pa 43ar som jobbet
som leerer i tillegg til & veere spes. ped koordinator. Hun hadde ogsa er fortid som inneholdt
flere ar som kontaktlerer og hadde totalt nesten 20 ars erfaring som ansatt i skolen.
Spesialpedagogen ble intervjuet for & fa inn synspunktene og erfaringene til en person som
jobber mye med tidlig innsats og tilpasset opplaring pa flere ulike trinn hele tiden. Det var
ogsa interessant & hgre hennes tanker og erfaringer rundt hva som er med pa a pavirke elevers
mestringsforventning. Vedkommende ble ogsa valgt for & fa frem eventuelle forskijeller

mellom skolene til de ulike informantene.

2.5 Forskningsprosessen

2.5.1 Intervjuguide og praveintervju

Semistrukturerte intervjuer har gjerne en intervjuguide som bestar av noen hovedspgrsmal
som forskeren gnsker svar pa (Bakken & Dalland, 2021, s. 95). Spgrsmalene trenger derimot
ikke & stilles i skrevet rekkefglge, og spersmalsstillingen pavirkes av hvordan intervjuet tar
form underveis (Bakken & Dalland, 2021, s. 95). | denne studien ble det utviklet to ulike
intervjuguider. En til eleven og en til leerer og spesialpedagog. Dette fordi elevens
intervjuguide bestar av mer konkrete spgrsmal med et enklere sprak enn intervjuguiden til
lereren og spesialpedagog. Det er ogsa mer fokus pa elevens opplevelse av undervisningen og
egen mestringsforventningen i elev intervjueguiden, mens intervjuguiden til de voksne har
fokus pa arbeid med mestringsopplevelser og hvordan de opplever at ting ligger til rette for
arbeid med tidlig innsats/tilpasset opplering. Begge intervjuguider begynner derimot med
enkle spegrsmal for a forsgke a skape en behagelig og trygg stemning i begynnelsen av

intervjuet. Deretter blir spgrsmalene mer apne og rettet mot tematikken for masteroppgaven.
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Etter intervjuguidene var ferdig ble det gjennomfart et prgveintervju med en bekjent som
jobber i skolen. Vedkommende ble informert om at h*n kunne komme med innspill dersom
sparsmalene opplevdes forvirrende eller lignende under praveintervjuet. Det ble ikke gjort
lydopptak av intervjuet, det ble kun satt pa tidtaker for a forsikre at man ikke gikk over gnsket
lengde pa intervjuet (60min). Det ble heller ikke gjort notater av svarene til vedkommende,
men kun notert ned ting man oppdaget at burde endres i intervjuguiden. Blant annet kom det
frem at Banduras begrep «verbal overtalelse» ikke ble oppfattet som oppmuntrende ord, men
ble misforstatt som en negativ/streng mate a overtale/forsgke a presse eleven til a
gjennomfare en oppgave som lzereren var sikker pa at eleven ville klare (Bandura, 1986). Det
ble derfor besluttet & endre begrepet «verbal overtalelse» i intervjuguiden til «verbal

oppmuntring».

2.5.2 Gjennomfering av intervjuene

Alle intervjuene i denne studien ble gjennomfart ansikt til ansikt, som personlige mgter, og
ble gjennomfart pa skolen som informanten jobbet pa/gikk pa. Det ble ogsa tatt lydopptak av
alle intervjuene ved bruk av UiO sin diktafonapp. Denne appen ble benyttet som lydopptaker
ettersom den sgrger for at dataene er kryptert og lagret pa en trygg mate slik at man kun har
tilgang til opptakene ved personlig palogging pa internett. Far selve intervjuet begynte
gjennomfarte jeg en «brifing» med informantene (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 160). Under
denne brifingen ble informantene informert om hvordan intervjuet ville forega, hva som var
formalet med intervjuet, hvordan lydopptakeren ville bli tatt i bruk, at lydopptaket blir slettet
etter transkribering og at de ville bli anonymisert (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 160).
Lereren og spesialpedagogen i denne studien ble ogsa informert om at jeg hovedsakelig var
interessert i deres erfaringer og praksis, men dersom de falte det ngdvendig eller relevant &
nevne en elev matte de anonymisere vedkommende for & ivareta taushetsplikten deres. Alle
intervjupersonene fikk ogsa muligheten til a stille eventuelle spgrsmal de hadde far selve
intervjuet startet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 160).

Jeg valgte a bruke lydopptak under alle intervjuene for a forsikre meg om at jeg fikk med meg
absolutt alt som ble sagt av informantene (Tjora, 2021, s. 180). Jeg valgte derimot & ikke

notere i tillegg til opptaket da dette kan virke forstyrrende for informantene og kan gdelegge
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flyten i samtalen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 206). Fordelene ved bruk av lydopptak er at
det gir meg muligheten til a ha fullt fokus pa det informantene sier, slik at jeg kan sgrge for en
sa naturlig god kommunikasjon og flyt som mulig (Tjora, 2021, s. 180). Dette i tillegg til at
jeg kan stille oppfalgingssparsmal for a fa informanten til & utype eller konkretisere sine
utsagn nar det er behov for dette (Tjora, 2021, s. 180). En annen fordel ved lydopptak er ogsa
at det gir meg muligheten til & gjentatte ganger ga tilbake og lytte gjennom alt informantene
sa (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 205).

Under intervjuet hadde jeg fokus pa a falge Kvale og Brinkmanns 10 kvalifikasjonskriterier
for en god intervjuer, som nevnt tidligere (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 195-196). Jeg passet
pa at informantene alltid fikk snakket ferdig, samtidig som jeg passet pa at jeg fikk svar pa
alle sparsmalene mine. Nar jeg opplevde at informantene hadde svart pa alle spgrsmalene
gjennomfarte jeg det Kvale og Brinkmann kaller en «debrifing» (Kvale & Brinkmann, 2015,
s. 161). En debrifing innebarer at jeg som intervjuer spgr om informantene har noe mer de
gnsker a fortelle om eller tilfgye (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 161). Denne debrifingen farte
til at de to voksne informantene delte enda flere nyttige og interessante tanker og erfaringer
som jeg ellers ikke hadde fatt med i intervjuet. Det kom med andre ord frem informasjon her
som ble en relevant og viktig del av de innsamlede dataene. Etter debrifingen endte de ulike
intervjuene opp med a ha en varighet pa alt fra 15 minuttet til rett over 1 time, der det korteste

intervjuet var med eleven og det lengste med spesialpedagogen.

2.5.3 Kontekst for intervjuene

Det er mange ulike aktgrer (menneskelige og ikke — menneskelige) som ma spille sammen for
a danne en intervjukontekst (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 130). Det er ogsa flere ulike mater
man kan arrangere denne konteksten, for eksempel ved & endre hva som skjer rundt
informantene eller valg av miljg for intervjuet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 130). Det kan
for eksempel veere nyttig a intervjue elever pa skolen dersom temaet for intervjuet har med
elevens skolegang a gjare. Det ble derfor i intervjuene til denne masteroppgaven besluttet &
intervjue bade de ansatte og eleven pa skolen de jobbet/gikk pa. Det a intervjue eleven pa sin
egen skole er ogsa, som tidligere nevnt, et tiltak som kan bidra til & overkomme barrieren

mellom barnet og den voksne. Dette fordi miljget rundt h*n kan oppleves som naturlig og
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trygt siden det er kjent for h*n fra fer (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 175). Det ble ogsa, som
nevnt, besluttet at elevene skulle fa muligheten til 4 tegne under intervjuet dersom de gnsket
det da dette har vist seg a kunne ha en positiv effekt (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 175).

Et intervju er tydelig preget av verbal kommunikasjon, men nar man gjennomfarer et intervju
ansikt til ansikt er det ogsa preget av kroppslig kommunikasjon (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
125). Kroppene til informantene inngar i intervjuet pa ulike mater og er aldri ngytrale, men er
preget av ting som kjgnn, etnisitet og klasse (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 125). Kroppen til
intervjupersonene kan ogsa vaere narvarende pa mater som er mindre apenbare. Slik som for
eksempel i forhold til hvordan personen lukter, hvordan personen beveger seg, hvordan
personen er kledd, hvordan personen sitter eller opptrer, eller lignende (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 125). Ogsa kroppsspraket til intervjueren har betydning for intervjusituasjonen.
Under intervjuene som ble gjort i forbindelse med denne masteroppgaven forsgkte derfor jeg
som intervjuer a veere veldig bevisst pa mitt kroppssprak og kroppslige ting som kunne
pavirke intervjusituasjonen, samt a vaere observant ovenfor informantenes kroppssprak. Dette
ble gjort ved & blant annet sitte vendt mot informanten, ha passende gyekontakt, falge med
uten a avbryte nar vedkommende snakket, sitte litt foroverlent, osv. Dette for & vise et apent,

vennlig og interessert kroppssprak og vise at jeg er serigs i mgte med informanten.

2.6 Tematisk analyse

| denne studien ble det besluttet & ta i bruk tematisk analyse som analysestrategi ettersom jeg
opplevde denne strategien som best egnet til min problemstilling (Braun & Clarke, 2021, s.
4). Tematisk analyse er en strategi for & identifisere, analysere og tolke mgnstre innenfor et
kvalitativt datasett (Braun & Clarke, 2021, s. 4). Denne strategien innebarer en strukturert
prosess med datakoding for a utvikle ulike temaer. Det er disse temaene som utgjer den
overordnede analytiske hensikten med strategien (Braun & Clarke, 2021, s. 4). Til tross for at
min studie kun inneholder tre intervjuer, er det transkriberte datamaterialet omfattende. Det
er derfor fordelaktig a ta i bruk en strukturert prosess, slik som tematisk analyse innebzrer,
for & bearbeide den omfattende datamengden (Anker, 2021, s. 40).
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Temaene som kommer frem i analysen, oppstar ikke passivt fra dataene. Jeg som forsker
spiller en aktiv rolle i & produsere temaene gjennom mitt systematiske arbeid med dataene og
alt jeg bringer med meg i «ryggsekken» (Braun & Clarke, 2021, s. 8). Med andre ord vil jeg
pavirke hvilke temaer som blir hentet frem fra dataene basert pa mine interesseomrader,
tidligere erfaringer, min bagasje, og forforstaelse. Dette til tross for at jeg benytter oppskriften
til tematisk analyse. Det er derfor ikke mulig & gjennomfgre analysen og tolkningen av
dataene objektivt eller ngyaktig (Braun & Clarke, 2021, s. 8). Det er derimot mulig a
gjennomfgare analyser og tolkninger som er svake og sterke (Braun & Clarke, 2021, s. 8).
Svake analyser og tolkninger er for eksempel overfladiske, lite overbevisende eller grunne.
Sterke analyser og tolkninger er pa den andre siden gjennomtenkte, komplekse,

overbevisende innsiktsfulle, nyanserte, rike og dype (Braun & Clarke, 2021, s. 8).

Ifalge Braun og Clarke bestar tematisk analyse av 6 ulike faser (Braun & Clarke, 2021, s. 34-
35). Den farste fasen til Braun og Clarke innebgerer at man som forsker gjar seg godt kjent
med datamaterialet (Braun & Clarke, 2021, s. 35). | denne studien bestar dette datamateriale
av de tre intervjuene. Disse intervjuene ble transkribert kort tid etter de ble gjennomfart. Dette
ble gjort ved hjelp av UiO sin autotekst tjeneste. Det transkriberte materiale ble sa satt direkte
inn i et dokument i tekstbehandlingsprogrammet Word. Intervjuene ble med andre ord
fortlgpende transformert fra muntlige intervjusamtaler til skriftlig tekster (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 204). Dette gjeres for at intervjuet skal bli strukturert og bedre egnet for
analyse (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 206). Nar studiens datamateriale struktureres i form av
tekst blir det enklere & fa oversikt over materiale, og selve struktureringen i seg selv er en
begynnelse pa analysen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 206).

Nar det gjelder transkripsjon fra lydopptak til tekst finnes det en flere forskjellige tekniske og
fortolkningsmessige problemstillinger (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 207). Dette spesielt nar
det gjelder ordrett talesprakstil kontra skriftsprakstil (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 207). Det
finnes ikke standardiserte regler for dette, men det er heller flere ulike valg som ma tas (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 207). Under transkriberingen i denne studien ble det blant annet tatt
valg om a legge til tegnsetting for & gke leseopplevelsen av intervjuene. Dette innebeerer &
legge til for eksempel komma, spgrsmaltegn og punktum. Det ble ogsa besluttet a skrive pa

bokmal fremfor dialekt, og ikke legge inn pauser i samtalen eller «tenkeord» slik som for
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eksempel «ehm» og «hmm». Dette ble gjort ettersom det var lite dialekt hos informantene og
for & gi en bedre oversikt i analyseprosessen. Det ble ellers skrevet ordrett hva informanten
sa. Den farste fasen av analysen innebar dermed at jeg lyttet gjentatte ganger til lydopptakene
av intervjuene og leste over transkripsjonene flere ganger for a bli godt kjent med dataene
mine. Samtidig som jeg gjorde meg kjent med materialet mitt hadde jeg ogsa et kritisk og
analytisk blikk pa dataene (Braun & Clarke, 2021, s. 43). Jeg begynte dermed a gjgre med

opp ulike tanker og refleksjoner om potensielle koder og temaer.

Nar vi s& kommer til den andre fasen er malet a jobbe seg systematisk gjennom materialet og
danne koder for & fa en bedre oversikt (Braun & Clarke, 2021, s. 35; Braun & Clarke, 2021, s.
60). | denne fasen valgte jeg a lage en nytt Word dokument der de transkriberte intervjuene
ble satt systematisk inn i tabeller. Det ble laget en egne kolonner for spgrsmal, svar og koder.
Pa denne maten kunne hvert spgrsmal og svar fa sin egen rad med tilhgrende koder. Jeg leste
sa gjennom svarene til hvert spgrsmal og stoppet opp hver gang jeg sa noe jeg opplevde som
relevant for besvaring av mine forskningsspgrsmal (Braun & Clarke, 2021, s. 60-61). Hver
gang jeg fant noe relevant merket jeg det med en kode i kolonnen til hgyer for svaret (Braun

& Clarke, 2021, s. 61). Nar jeg hadde kodet ferdig alt materiale gikk jeg over til fase tre.

| fase tre ser man over de ulike kodene fra fase to og forsgker og dele de inn i forelgpige
overordnede temaer (Braun & Clarke, 2021, s. 79). Jeg gikk over alle kodene og fra forrige
fase og valgte a dele dem inn etter hvilke forskningsspgrsmal de var relevante for. De
forelgpige overordnede temaene i denne fasen ble dermed forskningssparsmalene og de ulike
kodene ble fargekodet etter hvilke forskningsspgrsmal de var relevante for (Tabell 1 og 2).
Denne fargekodingen bidro til & fremheve sammenhenger mellom de ulike kodene og

forskningsspgrsmalene.
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Tabell 1: fargekodet inndeling av forskningsspgrsmal

Forkortet

forskningsspagrsmal

Farge

Betydning av tidlig
innsats og tilpasset

oppleering

Betydning av manglende
tidlig innsats og tilpasset

opplaring

Mestringsforventning i
grunnfag, og fag som

utpeker seg

Tabell 2: Utdrag av transkribert leererintervju med fargekoder

Spgrsmal

Svar

Kode

Hvilke metoder tar du i
bruk for a skape
mestringsopplevelser for
elever med
vansker/utfordringer?

Visualiserer mye, skriver mye selv pa tavla
eller viser det de skal gjare. Et bilde. Det er
ikke alltid det er lett & ha det som et ark pé
bordet. Jeg tar gjerne bilder av boka, eller
den siden de skal gjare, eller den oppgangen
de skal gjere. Sé kan jeg peke og vise. Og sa
viser man gjerne enten pa gulvet eller pa en
annen pult. Ofte er det pa gulvet for da kan
alle se.

Det a vise. Og at de selvfalgelig ma gjare.
Men det er faktisk veldig vanskelig for det
er sjelden nok utstyr til at alle kan prgve. Og
med en voksen er det veldig vanskelig.

Visualisering

Modellere og vise

La elevene gjare selv

Mangel pé utstyr
F& voksne i klasserommet

Er det noen fag der du
opplever en starre
mestringsforventning hos
flertallet av barna?

Ja, matte er de mer enn norsk. Lesing er
mer, men det er jo fordi at det krever lang
konsentrasjon. Mens matematikk er liksom,
du gjer denne, og sa gjar du denne. Men
temaene kan allikevel, altsa det er jo lett, nar
du leser, ja vi leser jo en tekst som passer for
de da. Vi har bibliotek, og da leser de
bgkene. De som sliter med & lese, sliter med
a finne en bok som passer. Sa da ma jeg jo
komme og hjelpe a vise disse bakene her er
perfekte.

Mer mestringsforventning i
matte enn norsk

Lang konsentrasjon vs. Kort
konsentrasjon

Tilpasse til elevens niva
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Nar vi sa kommer til fase fire er malet a revidere, forbedre og videreutvikle temaene fra fase

tre (Braun & Clarke, 2021, s. 97). Datamaterialet ble gjennomgatt nok en gang og kodene

som tilhgrte samme forskningsspgrsmal ble delt inn i mer konkrete temaer som sa ble fgrt inn

I tabellen fra tidligere (Tabell 3). Denne prosessen viste at flere av kodene passet til det

samme temaet (som vist med piler i tabell 3).

Tabell 3: Utdrag av transkribert leererintervju med fargede koder og temaer. Utdragene er fra prosessen med &

danne temaer. Temaene ble endret og forbedret etter hvert.

Spegrsmal

Svar

Kode

Tema

Hvilke metoder tar
du i bruk for & skape
mestringsopplevelser
for elever med
vansker/utfordringer?

Visualiserer mye, skriver mye selv
pa tavla eller viser det de skal gjare.
Et bilde. Det er ikke alltid det er lett
a ha det som et ark pa bordet. Jeg tar
gjerne bilder av boka, eller den siden
de skal gjare, eller den oppgangen de
skal gjare. Sa kan jeg peke og vise.
Og sa viser man gjerne enten pa
gulvet eller pa en annen pult. Ofte er
det pa gulvet for da kan alle se.

Det & vise. Og at de selvfalgelig ma
gjare. Men det er faktisk veldig
vanskelig for det er sjelden nok
utstyr til at alle kan pragve. Og med
en voksen er det veldig vanskelig.

Visualisering —»

/

Modellere og vise

La elevene gjare selv

Mangel pé utstyr —

F& voksne i /

klasserommet

Metoder for &
tilpasse og bygge
mestringsforventning

Faktorer som
pavirker negativt

Er det noen fag der
du opplever en starre
mestringsforventning
hos flertallet av
barna?

Ja, matte er de mer enn norsk. Lesing
er mer, men det er jo fordi at det
krever lang konsentrasjon. Mens
matematikk er liksom, du gjer denne,
0g sa gjgr du denne. Men temaene
kan allikevel, altsa det er jo lett, nar
du leser, ja vi leser jo en tekst som
passer for de da. Vi har bibliotek, og
da leser de bgkene. De som sliter
med & lese, sliter med & finne en bok
som passer. Sa da ma jeg jo komme
og hjelpe & vise disse bagkene her er
perfekte.

Mer
mestringsforventning
i matte enn norsk

Lang konsentrasjon
vs. Kort
konsentrasjon

Tilpasse til elevens
niva

Matte fremfor
norsk/lesing

Lang konsentrasjon
vs. Kort
konsentrasjon

Tilpasse niva
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Til slutt har vi fase fem og seks. Den femte fasen gar ut pa a danne seg de endelige
overordnede temaene og drgfte disse (Braun & Clarke, 2021, s. 108). Denne drgftingen kan
for eksempel innebzre vurdering av temaenes relevans for forskningsspgrsmalene og
problemstillingen, og sammenslaing og/eller splittelse av temaer. Fase seks dreier seg derimot
kun generelt om skrivingen som finner sted gjennom hele analyseprosessen (Braun & Clarke,
2021, s. 118). Denne fasen er dermed ikke noe som tilfayer en ny del til analysen, men heller
en viktig komponent som gar igjen i nesten hele analyseprosessen (Braun & Clarke, 2021, s.
118).

2.7 Etiske refleksjoner

Etiske refleksjoner er en viktig del av hele forskningsprosessen (Bakken & Dalland, 2021, s.
101). I arbeidet med denne masteroppgaven har det blitt gjort flere ulike etiske refleksjoner og
valg som kommer frem igjennom hele oppgaven. Blant annet ble det gjort etiske refleksjoner
og valg rundt opptreden som intervjuer, bruk av barn som informanter og den asymmetriske
maktrelasjonen som oppstar mellom forskeren og informanten i intervjusituasjoner. Far
intervjuene ble gjennomfart, under planleggingen av studien, ble det ogsa sendt inn en sgknad
til SIKT for & fa godkjennelse til & gjennomfare intervjuundersgkelsen (vedlegg 4). SIKT
sgknaden inneholdt blant annet informasjon om overordnet tema, informasjon om utvalg,

intervjuguide, informasjonsskriv og samtykkeskjema.

2.7.1 Informert samtykke

Hovedregelen innenfor forskning er at forskeren(e) alltid skal informere og fa samtykke fra
dem som skal delta i forskningen (Den nasjonale forskningsetiske komité for
samfunnsvitenskap og humaniora, 2021, s. 18). Dette kalles informert samtykke og innebarer
at de som deltar i forskningen far et informasjonsskriv med informasjon om forskningens
formal og hovedtrekkene i designen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 104; Den nasjonale
forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora, 2021, s. 18-19). Dette
inkluderer blant annet informasjon om metode, hvem som har tilgang pa forskningsdataene,
og behandling og lagring av dataene (Den nasjonale forskningsetiske komité for

samfunnsvitenskap og humaniora, 2021, s. 19). Det skal ogsa informeres om eventuelle
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risikoer eller fordeler ved deltakelse (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 104). Dette
informasjonsskrivet skal sasmmen med samtykkeskjemaet ha et sprak, en form, og et innhold
som er tilpasset mottakerne (Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og
humaniora, 2021, s. 19). Informert samtykke skal ogsa sikre at de som deltar i forskningen
gjer dette frivillig og vet at de nar som helst kan trekke sitt samtykke dersom de skulle gnske
det (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 104). Med andre ord skal informert samtykke styrke
tilliten og tryggheten mellom forskningsdeltakerne og forskeren(e) (Den nasjonale

forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora, 2021, s. 18).

| denne masteroppgaven ble det besluttet a sende ut fire ulike informasjonsskriv og
samtykkeskjema. Et som var tilpasset leereren, et som var tilpasset spesialpedagogen, et som
var tilpasset de foresatte til eleven, og et som var forenklet og tilpasset eleven (se vedlegg 1).
Dette for at hver av gruppene skulle fa informasjon som var best mulig tilpasset dem og sikre
sa god forstaelse av informasjonen som mulig. Det er ogsa en hovedregel at man ma innhente
samtykke fra bade foresatte og barn dersom barn skal delta i forskning (Den nasjonale
forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora, 2021, s. 22). Det er derfor
besluttet at det er lurt at foresatte og elev far hvert sitt informasjonsskriv og samtykkeskjema
slik at begge parter far all informasjonen de trenger. Nar foresatte og elev far hvert sitt
informasjonsskriv og samtykkeskjema kan dette ogsa veere en form for sikkerhet for de
foresatte. De far se den mer faglig avanserte versjonen av informasjonsskrivet som barnet
ikke far. De kan dermed lese over begge og sikre at ingen informasjon gikk tapt i
forenklingen, dersom dette skulle vaere en bekymring. Det ble ogsa besluttet 4 sende ut et
informasjonsskriv til de andre leererne pa trinnet til leereren og eleven slik at de visste at
forskningen pagikk (se vedlegg 2). Disse leererne ble ikke bedt om & underskrive
samtykkeskjema ettersom de ikke direkte deltok i forskningen. De ble kun informert ettersom
deres navn kunne dukke opp i elevintervjuet. De ble derfor blant annet informert om deres

rettigheter og anonymisering.
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2.7.2 Konfidensialitet

Konfidensialitet i en forskningssammenheng henviser til enigheten mann som forsker har med
deltakerne vedrgrende bruk av forskningsdataene (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 106). Dette
kan for eksempel innebare en avtale med deltakerne om at private og identifiserende data
ikke skal offentliggjeres (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 106). Dersom man som forsker gnsker
a offentligjare en undersgkelse som inneholder informasjon som potensielt kan medfgre at
deltakerne blir gjenkjent, er det viktig at deltakerne har forstatt og godkjent dette (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 106).

I denne masteroppgaven ble det tydelig beskrevet i informasjonsskrivet at det ikke ville
forekomme sparsmal om tredjepersoner for leereren og spesialpedagogen eller
personopplysninger slik som for eksempel religion eller politisk oppfatning. Ettersom de ikke
far sparsmal om spesifikke elever er det ikke ngdvendig a innhente dispensasjon fra leererens
taushetsplikt (Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora,
2021, s. 24). Dersom denne typen informasjon derimot skulle komme opp i intervjuet pa deres
eget initiativ ma man som forsker veere bevisst pa at man har en lovpalagt taushetsplikt
ovenfor disse opplysningene (Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap
0g humaniora, 2021, s. 24). Informasjonsskrivet tydeliggjer videre at dataene som samles inn
under intervjuet vil bli trygt oppbevart pa en last og ekstern harddisk, vil kun veere
tilgjengelige for meg som forsker og min veileder, og vil slettes etter prosjektet er godkjent.
Det blir ogsa tydelig nevnt at alle informanter vil bli anonymisert i form av falske navn eller

kodenavn og at det er mulighet for a fa tilsendt det transkriberte intervjuet om gnskelig.

2.7.3 Konsekvenser av a delta

En forsker bar forholde seg til de konsekvensene er kvalitativ undersgkelse kan gi. Dette gjelder bade
negative konsekvenser slik som skade som kan pafares deltakeren, eller positive konsekvenser i form
av fordeler som kan forventes etter deltakelsen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 107). Ifglge det etiske
prinsippet om velgjgrenhet bar risikoen for negative konsekvenser for deltakeren veere sa lav som
mulig (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 107). Summen av de potensielle fordelene for deltakeren og

betydningen av kunnskapen man oppnar bgr derfor overga risikoen for a skade deltakeren pa noe som
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helst méte. Dette for & gjere det rimelig & gjennomfare undersgkelsen (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
107). Dette henger sammen med forskerens ansvar for  tenke over de potensielle konsekvensene som
kan forekomme for den gruppen som deltakerne representerer, og ikke bare deltakerne selv (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 107).

I denne masteroppgaven har det blitt vurdert at det etiske prinsippet om velgjarenhet er oppfylt og at
det er lav risiko for & skade noen av deltakerne (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 107). Ved bruk av
kvalitative metoder, slik som i denne studien, er det ogsa viktig at jeg som forsker er bevisst pa den
intimiteten og apenheten som kjennetegner store deler av denne typen forskning (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 107). Denne apenheten og intimiteten kan oppleves som lokkende og fa deltakerne til & dele
informasjon de kanskje angrer pa a ha nevnt senere (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 107). | denne
studien ble derfor alle deltakerne godt informert om at de kan be om 4 se, fa endret og/eller fa slettet
transkripsjonen av intervjuet om gnskelig. Med andre ord har de muligheten til & «trekke tilbake» ting

de eventuelt angrer pa & ha sagt i intervjuet eller som de mener fremstiller dem pa en negativ mate.

2.8 Studiens kvalitet

Nar det kommer til troverdighet, bekreftbarhet og overfarbarhet av kunnskap innenfor
samfunnsvitenskapene diskuteres dette gjerne i forbindelse med begrepene validitet,
reliabilitet og generaliserbarhet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 272; Tjora, 2021, s. 259). Det
skal derfor her beskrives hvordan denne studiens validitet, reliabilitet og generaliserbarhet er
med pa & avgjere hvilke troverdigheten, bekreftbarhet og overfgrbarhet nettopp denne studien
har (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 272). Med andre ord skal det her komme frem hvilken

kvalitet studien har, og hva jeg har gjort for a sikre en best mulig kvalitet.

2.8.1 Reliabilitet

Nar vi snakker om reliabilitet handler det om hvor troverdig dataene er (Nyeng, 2012, s. 105).
Kan vi stole pa dataene som er samlet inn i studien, og hvor robuste eller konkrete er egentlig
undersgkelsene/malingene vi har gjort (Nyeng, 2012, s. 105)? Nar man ser pa reliabiliteten til
en studie ser man gjerne pa om resultatet fra den aktuelle studien kunne blitt reprodusert av

andre forskere pa andre tidspunkt (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276). Hadde for eksempel

Vilde Aslaksen Solli 42 Var 2024



intervjuobjektene endret svarene sine dersom det var en annen forsker som gjennomfarte
intervjuet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276)?

Nar man tar i bruk intervju som metode kan man ikke si noe sikkert om hvordan informanten
oppfarer seg utenfor intervjusituasjonen (Anker, 2021, s. 37). Som intervjuer far man kun vite
hva informanten sier at h*n gjar og hvordan vedkommende opptrer i intervjuet, men man far
ingen mulighet til & kontrollere om dette faktisk er tilfellet (Anker, 2021, s. 37). Forskeren er
ogsa med pa a skape situasjonen som intervjuet foregar i. Dette er viktig & vere bevisst pa da
det betyr at man som forsker er med pa & pavirke formen til intervjuet og hva intervjuobjektet
svarer (Anker, 2021, s. 37). Det kan derfor veere utfordrende a vite om informasjonen
intervjuobjektet kommer med er realiteten, eller om vedkommende endrer svaret for a for
eksempel fa seg selv til & fremsta bedre eller gi de svarene h*n tror forskeren gnsker a hare.
Det kunne derfor vaert fordelaktig & gjennomfare en observasjon av spesielt lzreren og
spesialpedagogen i denne studien for & kunne sammenligne uttalelsene deres med det de
faktisk gjer i praksis (Tjora, 2021, s. 62). Det ble derimot i denne masteroppgaven besluttet a

ikke gjennomfare noen observasjoner da dette ville fert til en utfordrende mengde data.

Min subjektivitet som forsker vil ogsa vaere med pa a pavirke konteksten. Min grad av
sensitivitet, bagasje og kunnskap om det aktuelle temaet for intervjuet pavirker hvilken
retning intervjuer tar (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 49). Ulike forskere kan dermed fa ulike
resultater fra dem samme intervjuguiden pa grunn av hver enkelt forskers subjektivitet (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 49). Det er derfor ikke sikkert at en annen forsker ville vektlagt det
samme som meg. Erfaringene jeg har med en lillebror med lese — og skrivevansker, som
leererstudent, og som larervikar, kan pavirke ting som for eksempel oppfalgingsspgrsmalene
jeg velger a stille og hvordan jeg tolker utsagnene til informantene. Den effekten som dette
kan ha pa forskningen gjer at transparens blir viktig for kvaliteten til forskningen. Jeg har
derfor igjennom hele denne masteroppgaven veert sa transparent som mulig nar det kommer
til for eksempel gjennomfering av intervjuene eller hvordan analysen ble gjennomfart (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 264). Til tross for min subjektivitet har jeg forsgkt a ha fokus pa a
veere sa ngytral og objektiv som mulig samtidig som jeg har hatt fokus pa a veere apen for
uventede resultater. Med andre ord har jeg gjort mitt beste for & veere bevisst naiv. A vare

bevisst naiv innebarer ifglge Kvale og Brinkmann a vare apen for fenomener som er nye og
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uventede, veere lydhgr og nysgjerrig pa det som informanten sier og ikke sier, samtidig som
man er Kritisk til de forutsetningene og hypotesene man selv kan ha under intervjuet (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 48).

2.8.2 Validitet

Validitet er aktuelt i alle deler av forskningsprosessen og finnes i flere ulike former. Den mest
vesentlige typen validitet er derimot kjent som begrepsvaliditet (Nyeng, 2012, s. 109). Denne
typen validitet handler om i hvilken grad den valgte metoden undersgker/maler det vi har
intensjon om & undersgke/male (Nyeng, 2012, s. 109). Dette er derimot et ideal man streber
etter, ikke et bestemt krav som man ma oppfylle (Nyeng, 2012, s. 109). Ettersom jeg i denne
undersgkelsen har valgt & bruke intervju som metode valgte jeg & gjennomfare et
praveintervju for & gke validiteten i undersgkelsen min og sikre at metoden ville gi relevante
svar pa min problemstilling. Prgveintervjuet ble ogsa gjennomfart for a forsikre meg om at
spgrsmalene var formulert pa en klar og tydelig mate, og at de ble oppfattet pa riktig mate av

informanten.

I denne studien ble det gjennomfart tre fysiske semistrukturerte intervjuer som farte til
innholdsrike og gode beskrivelser av hvordan informantene opplevde at tidlig innsats og
tilpasset opplaring har betydning for mestringsforventningen til elever med skolefaglige
utfordringer. En av fordelene med a gjennomfare fysiske intervjuer er at det blir mulig a
kontrollere om jeg som intervjuer har forstatt informantenes utsagn korrekt ved a gjennomfare
det Kvale og Brinkmann kaller «pa stedet» - kontroller (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 278).
Slike kontroller styrker validiteten ved at jeg som intervjuer kan stille oppfalgingsspgrsmal og
gi fortolkninger av det som blir sagt slik at informanten sa kan avkrefte eller bekrefte disse
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 196). Dette bidrar til & gke kvaliteten til intervjuet og
intervjupersonens troverdighet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 278). Jeg hadde derfor fokus pa
a gjennomfare nettopp slike kontroller under intervjuet for a sikre at min tolkning stemte og

stilte oppfalgingsspersmal for at informanten skulle fa utdype sine meninger og holdninger.

Noe som derimot er viktig a huske pa nar man intervjuer ansatte i skolen er at konteksten

rundt vedkommende kan pavirke validiteten. Informanten i et intervju blir gjerne omtalt som
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et subjekt, men begrepet subjekt er tosidig (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 20). Dette fordi
informanten som subjekt ikke bare forteller om sine egne erfaringer og handlinger, men
vedkommende blir ogsa pavirket av de diskursene vedkommende er underlagt, maktrelasjoner
og oppfatninger eller ideologier som styrere valgene deres nar de skal gjennomfgre handlinger
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 20). Med andre ord vil lzereren og spesialpedagogens valg nar
det kommer til hva, hvordan og hvorfor de gjer slik de gjar, ikke bare bli styrt av deres
personlige kompetanse og vilje, men vil ogsa kunne bli pavirket av ting som kollegaer eller
hvordan skolen drives. Konteksten rundt dem kan ogsa pavirke hva de snakker om og
hvordan (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 20). Det er derfor ingen sikker garanti for at de
svarene vi far, alltid er deres egne meninger og holdninger, til tross for eventuelle «pa stedet»
- kontroller. Det vil veere en mulighet for at laereren og spesialpedagogen svarer det som

skolen star for eller som flertallet av kollegaene deres mener.

2.8.3 Generaliserbarhet

Dersom resultatene fra en intervjuundersgkelse anses som rimelig gyldige og palitelige, reises
spgrsmalet om resultatene farst og fremt er relevante lokalt eller om de kan overfares til andre
kontekster, intervjupersoner og scenarier (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 289). Et vedvarende
sparsmal innenfor intervjustudier er dermed i hvilken grad funnene kan generaliseres (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 289). Generaliserbarhet til en studie henger sammen med dens evne til
a vere relevant for et stgrre utvalg av enheter enn de som ble direkte studert (Tjora, 2021, s.
260). Med andre ord handler generaliserbarheten om hvorvidt resultatene kan gjelde personer
utover de som deltok i studien. En vanlig utfordring innenfor kvalitativ forskning er & fa
intervjuet nok informanter til a gi studien allmenngyldige funn (Nyeng, 2012, s. 75). Spesielt i
en studie som dette med tre informanter vil ikke intervjuene gi nok data til at resultatene kan
generaliseres til populasjonen av lerere, spesialpedagoger og elever i hele Sgr - Norge.
Resultatene fra denne studien kan derfor ikke generaliseres. Denne studiens problemstilling
kunne derimot vaert spennende a forske videre pa. Ville for eksempel flere intervjuer med
informanter fra andre skoler i Sgr — Norge vist at de deler meningene til informantene i denne

studien? Eller ville et stgrre antall informanter fatt frem et helt annet resultat?
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3. Resultater

| denne studien har malet veert a finne ut hvordan to ansatte og én elev i barneskolen opplever
at tidlig innsats og tilpasset opplaering hadde betydning for mestringsforventningen til elever
med skolefaglige utfordringer. For & undersgke denne tematikken ble den overordnede
problemstillingen «Hvordan opplever to ansatte og én elev i barneskolen at tidlig innsats og
tilpasset opplaering har betydning for mestringsforventningen til elever med skolefaglige
utfordringer?» dannet og det ble utformet tre forskningsspgrsmal for & besvare

problemstillingen:

1. Hvordan opplever informantene at tidlig innsats og tilpasset opplering har betydning
for mestringsforventning til barn med skolefaglige utfordringer?

2. Hvordan opplever informantene at mangel pa tidlig innsats og tilpasset opplaering har
betydning for mestringsforventning til barn med skolefaglige utfordringer?

3. Hvordan oppleves mestringsforventningen til elevene i de ulike grunnfagene, og er

det et fag som utpeker seg?

For & besvare denne problemstillingen og forskningssparsmalene ble det gjennomfart
dybdeintervjuer med en kontaktleerer, en spesialpedagog og en elev. | dette kapittelet vil jeg
presentere de sentrale funnene som kom frem gjennom tematisk analyse av det innsamlede
datamaterialet. | kapittel 2 redegjorde jeg for hvordan mitt vitenskapsteoretiske stasted som
kritisk realist og mine tidligere erfaringer og bagasje pavirker hvordan jeg tolker og velger ut
informasjon (Hjardemaal, 2022, s. 381; Anker, 2021, s. 111). Dette er ogsa med pa a pavirke
analyseprosess og funnene som utgjer resultatene i denne studien. Disse resultatene vil her
bli presentert gjennom tre delkapitler som tar for seg hvert av de tre forskningsspgrsmalene i
den rekkefglgen de ble nevnt over. I gjengivelsen av resultatene vil informantene bli
anonymisert i form av kodenavn. De vil derfor i resultatene kun omtales som laereren,
spesialpedagogen og eleven. Det ble besluttet a ta i bruk kodenavn fremfor kjgnnsngytrale
navn, eller lignende, for at leseren lettere skal kunne skille mellom rollen til de ulike
informantene. Direkte sitater fra informantene vil ogsa bli skrevet innenfor anfarselstegn i

kursiv for a skille mellom informantenes ord og mine.
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3.1 «Det er ingen tvil om at tidlig innsats fungerer»

Et gjennomgaende funn i intervjuene med de voksne var at det ikke var noen tvil om at de
ulike informantene opplevde at tidlig innsats og tilpasset opplaering fungerte og var viktig i
skolen. Spesialpedagogen uttalte blant annet flere ganger at hun har veldig tro pa arbeid med
tidlig innsats og at «Det er ingen tvil om at tidlig innsats fungerer». Lareren er ogsa tydelig
pa at de som jobber i skolen ma ha fokus pa tidlig innsats og tilpasset opplering, i tillegg til
ha et genuint gnske om a hjelpe elevene: «Sa det & kjenne pa at disse her skal jeg hjelpe, du
ma ville det. S& ma du ga inn for det». De forteller begge at de hele tiden jobber for & tilpasse
0g gi elevene en positiv mestringsforventning. Som spesialpedagogen sier: «man jobber mye
med at ungene skal ha en tro pa at de kan fa til». Begge er ogsa opptatt av a stette elevene
underveis dersom de skulle sta fast. Blant annet forteller spesialpedagogen at hun har fokus pa
a: «(...) s prave a trygge dem pa at man er der hvis de ikke far det til», noe leereren ogsa er
enig i, men formulerer det slik: «sa er det jo noen ganger de star fast, og da ma en jo paen
mate brekke dem opp og se hvor de star fast». Videre i dette kapittelet vil det derfor
presenteres hvilke ulike tilpasninger og metoder leereren og spesialpedagogen tar i bruk for &

skape en positiv mestringsforventning hos elevene.

3.1.1 Tilpasning av niva

For & bygge opp elevens mestringsforventning forteller de voksne informantene at de hele
tiden jobber med & tilpasse bade fag og lekser til de ulike elevene slik at alle har en mulighet
til & mestre. Lereren forklarer at «Det er jo hva jeg tilbyr pa en mate. Er det for vanskelig?
Noen ganger liker de at det er litt vanskelig, s& de kan bli utfordret. Men da mé jo jeg legge
trappa slik at de nar den etter hvert. (...) Sa det er bare d pd en mdte fole gruppay. Hun har
derfor fokus pa & nivadele de ulike fagene. «For det at om du mestrer, for eksempel i
matematikk, et lavt niva, sa har du forstatt grunnen. Da kan du stige til vanskeligere nivaer
og vanskeligere nivaer og vanskeligere nivaer». Spesialpedagogen er ogsa opptatt av a
tilpasse nivaet til de ulike elevene, men er tydelig pa at dette ikke trenger & bety at man ma
lage ulike oppgaver. Hun uttrykker at hun er redd mange laerere blir utbrent fordi de lage ulike

oppgaver til hvert niva. «l stedet for at de ma ha forskjellige oppgaver, sa tenker jeg at man
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ma heller vende elevene til at det er ulike krav til at oppgavene er gjennomfert. (...) Jeg er

redd at mange larere brenner seg ut pa & ha masse forskjellige opplegg.

Selv om begge de voksne informantene er tydelig opptatt av a tilpasse nivaet i de ulike fagene
slik at alle elever skal fa mestre, spesifiserer spesialpedagogen at det ikke alltid holder a gjare
stoffet pa det trinnet litt lettere. «Sa kanskje terre & ga sa langt ned at de faler at de mestrer
det. Det tror jeg kan veere litt ngkkelen, at du ma terre & ga sa langt ned for a finne ut hvor de
er. Jeg faler ofte at vi bare gjar det litt lettere i femte, men du ma kanskje helt ned i andre der
de hoppet litt av toget». Dette er ogsa leereren enig i og nevner flere ganger at «hjelper ikke &
dytte inn et fag som de ikke forstar noe av, eller tema» og «for & mestre, s ma du ha noe du
faktisk mestrer». Dette forstas dermed som at ogsa laereren opplever at dersom stoffet er for

vanskelig og eleven ikke forstar noe s& ma man ga ned til et niva der eleven mestrer igjen.

For & kunne tilpasse best mulig til elevene og vite hvor langt ned man ma pa niva fer de
mestrer forteller spesialpedagogen at man ma bli kjent med dem og fa vite hva de allerede
mestrer. Det de allerede mestrer trenger derimot ikke vaere innenfor det skolefaglige. Hun
forteller at dette kan veere «(..) Noe de kan vise til de andre og fa skinne for. For hvis de pa en
mate far den litt positive opplevelsen av skolen, for noen av de jeg jobber med har jo mange
nederlag. Sa hvis de kan fa en positiv opplevelse til det, sa faler jeg at de kan bygge selvtillit
pa at de kan fa til en ting, sa er det lettere & jobbe videre med de vanskelige skolefagene».
Videre sier hun at dette for eksempel kan vere ting slik som a klare & tenne bal eller sage ned

et tre pa uteskole. Noe de kan vise at de mestrer og kan lzere bort til andre.

Eleven som ble intervjuet i denne studien er et godt eksempel pa hvor mye mestring kan bety
for skolehverdagen til elever. Han forteller i intervjuet at noen av hans favorittfag er gym og
norsk. | samtale om hvorfor disse fagene er favorittene hans svarer han blant annet: «fordi det
er lettest». Han blir ogsa senere i intervjuet spurt om favorittfagene hans ogsa var de fagene
han opplevde a gjere det best i, noe han bekreftet at stemte. Eleven likte med andre ord best
de fagene der han opplever mest mestring. Det kommer ogsa frem senere i kapittel 3.3 at det

faget eleven mislikte sterkest var det faget der han opplevede minst mestring.
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3.1.2 Arlighet rundt utfordringer

Selv om de voksne fremstar innstilt pa a tilpasse slik at alle elevene skal fa mestre, mener
spesialpedagogen at det ogsa er viktig a snakke med elevene om hvor de befinner seg i faget
og vere arlig pa dette. «Jeg tror ikke du knekker ungene med a vere &rlig med de sa lenge
du har en relasjon og bruker ord og et sprak de kan forsta». Dette mener hun er spesielt
viktig nar elevene begynner a bli starre. Hun forteller at hun for eksempel kan si: «(...) det er
vanskelig for du, og vi skal tilrettelegge det sa du skal kunne fa det til, men du ma veare
innstilt pa & jobbe. (...) Du ma kanskje jobbe enda mer med dette enn andre elever. Ja, det er
urettferdig. Men sann er det». Videre kom det ogsa frem at dersom elevene er stgrre. Synes
hun det kan veere fint & utfordre elevene pa & for eksempel komme med innspill til hvordan de
kan jobbe med det som er utfordrende. Etter hvert som elevene blir eldre synes hun ogsa det
er viktig a lage et miljg i klassen der det er aksept for at elevene er ulike. «jeg har jo veldig
tro pa at & bygge et godt klassemiljg gjar at de ogsa far det bedre da. At de er trygge pa
andre, at det er lov a feile, at noen har den boka, noen har den boka, samme det. Vi skal

gjennom, sann er det bare. Det er ikke noe & lage noe stort nummer ut av».

3.1.3 Andre metoder for a bygge mestringsforventning

I tillegg til & tilpasse nivaet i de ulike fagene benytter ogsa de voksne flere metoder for a
motivere elevene pa vei mot mestring og nar de har mestret. En av disse metodene er ros og
oppmuntring. Lereren forteller at hun for eksempel kan rose ved a si ting slik som: «Alt er jo
riktig!», «Du har forstatt alt!», «du er sa smart!» eller «Du far jo til alt du vil!». Hun
presiserer ogsa at «De er for sma til & ikke fa tilbakemeldinger». Spesialpedagogen bruker
0gsa ros og oppmuntring, men opplever at elevene raskt avslgrer laereren dersom
vedkommende er «for overivrig». Hennes inntrykk er derfor at korte tilbakemeldinger slik
som «Kjempebra» og «der var den pa plass» har best virkning. Videre forteller ogsa
spesialpedagogen at hun er opptatt av a rose i gyeblikket og ikke vente til en senere

anledning. Spesielt dersom mulighet er der for a rose dem foran andre.

En annen metode de ogsa nevner er a bruke medelever som stgtte. De forteller blant annet at

de begge liker a la elevene forklare og hjelpe hverandre. Dersom en elev har mestret noe som
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en eller flere av de andre elevene sliter med synes de at det kan vare fint & la eleven forklare
de andre hvordan h*n kom frem til svaret. «Det er ofte bedre nar en medelev forklarer det,
enn at jeg forklarer det pa nytt» forklarer spesialpedagogen. Eleven sier seg ogsa enig i dette.
Han forteller at han synes det er mye lettere & jobbe pa gruppe enn a jobbe alene. Nar han blir
spurt hvorfor, svarer han: «Fordi jeg far mye mer hjelp av de andre». Med andre ord uttrykker
eleven at han drar nytte av medelevers hjelp, stette og forklaringer. Videre forteller
spesialpedagogen at hun ogsa bruker medelever som en slags modellaering. Nar hun har
samtaler med elever som har havnet i en litt vanskelig situasjon i klassen, for eksempel elever
som det synes det er vanskelig a vite hva de skal gjere nar de kommer inn i timene, bruker
hun medelever som rollemodeller. Hun spar da eleven med utfordringen spgrsmal slik som:
«Har du sett noen av de andre? Hva gjar de nar de kommer inn? Kan du se pa en annen?
Hva de gjer? (...) Ja, kan du preve a gjare det samme?». Hun forteller at det kan veere fint &
la elevene speile seg i medelever og finne andre som lgser det pa en bedre mate enn det de
selv har gjort.

3.2 «Det er alltid de voksnes feil nar ikke et barn mestrer»

Spersmalet om betydningen av manglende tidlig innsats og tilpasset oppleering for elevenes
mestringsforventning, fikk frem mange interessante sider ved arbeidet med tidlig innsats og
tilpasset oppleering. Etter intervju med leereren og spesialpedagogen er det ingen tvil om at
gnsket om, og arbeidet for, en god tidlig innsats og tilpasset opplering er til stede i skolen. De
er ogsa begge tydelige pa viktigheten av dette arbeidet. Som lareren selv sier: «hvis ikke du
tar tidlig innsats, s ma du tilpasse noe voldsomt for at det skal fa en effekt». Det kommer
derimot frem her hva som kan skje nar ikke elever far den hjelpen og tilpasningen de trenger,

og hvilke faktorer som pavirke kvaliteten til den tidlige innsats og tilpassede opplaringen.

3.2.1 Alle barn gnsker & mestre

Selv om elevene er ulike forteller spesialpedagogen at hun opplever at absolutt alle barn
gnsker & mestre. Mgtet med skolen kan derimot veere litt utfordrende for mange fordi
virkeligheten de mater i skolen ikke alltid lever opp til forventingene. «Jeg har et inntrykk av

at alle barn onsker d lcere og onsker d fa det til. Spesielt de smd. (...) Da mater jo egentlig
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alle barn med en forventning om at de skal lzere seg a lese og skrive, de skal fa det til, og at
de skal rekke opp handa, og at de skal klare alt. (...) Og sa er det jo litt ulike forventninger av
foresatte til hva de skal klare. Og hvilket trykk man legger pa. Sa jeg opplever kanskje at for
mange blir det nok et litt sann hardt mgte». Sagt pa en annen mate kan altsa skolestartet
oppleves hard for mange dersom de mater opp med hgye forventinger om a klare alt, samtidig

som kanskje har foresatte som legger trykk pa dem og ogsa har hgye forventinger.

3.2.2 Betydningen av gjentatte nederlag

Spesialpedagogen forteller at det & skape gode mestringsopplevelser for elever som tidligere
har fglt mye pa & mislykkes kan vere utfordrende. «spesielt med de som har et veldig negativt
selvbilde, sa er det vanskelig & snu det. De har gatt pa mange nederlag, de har ikke noen tro
pa at de kan fa det til (...), sa er det jo vanskelig a fa snudd de». Ogsa lereren forteller om
utfordrende mater med elever som «gar i las» etter flere nederlag: «For da var det, det er
stengt, de vil ikke, skal ikke, dette her, jeg har ikke noe, alt er bare sann». Spesialpedagogen
forteller at disse elvene ogsa ofte far en litt darlig rolle i klassen som kan vere vanskelig a fa
endret. «De jeg jobber med som sliter har jo ofte fatt en litt darlig rolle i klassen da. Det er en
forventning til at de skal brake, eller tulle, eller fjase, og da ma jeg pa en mate jobbe litt for &
fa snudd de da». Ut ifra spesialpedagogens utsagn kan det virke som elever med skolefaglige
utfordringer ofte begynner a vise en lite fordelaktig adferd etter gjentatte nederlag og

manglende mestring.

Elevintervjuet viser ogsa hvordan manglende opplevelser av mestring kan pavirke eleven.
Eleven fortalte i intervjuet at han misliker engelsk og begrunner det med: «det er vanskeligst.
Jeg er raeva i engelsk». Nar han blir bedt om & utdype hvorfor faget er vanskelig svarer han:
«jeg forstar ikke. Leerer ikke». Ordet umulig blir ogsa brukt for & beskrive hans opplevelse av
faget. Det fremstar derfor som at eleven ikke far oppgaver tilpasset hans niva og dermed ikke
opplever & mestre i faget. Mistanken om manglende tilpasninger i engelskfaget blir ogsa
styrket nar eleven blir spurt om han tror det hadde hjulpet med enklere oppgaver som han
forstar og svarer: «jo, hvis jeg kan det sa». Tidligere i intervjuet kom det ogsa frem at eleven
opplevde vanskelige oppgaver som «kjedelig» og at eleven kunne gi opp forsgket pa a lgse en

oppgave «hvis den er alt for vanskelig». Disse svarene kan dermed indikere at dersom ikke
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fagene tilpasses, og derfor oppleves som alt for vanskelige, kan elevene miste troen pa egne

evner og for eksempel ende opp med & gi opp oppgaven eller oppleve faget som umulig.

3.2.3 Faktorer som kan ha en negativ pavirkning

| delkapittel 3.2.1 ble de foresatte nevnt i forbindelse med deres ulike forventinger til hva
elevene skal klare i skolen. Det at foresatte blir nevnt er et gjennomgaende funn i intervjuet
med de voksne. Bade lareren og spesialpedagogen forteller om viktigheten av at godt
samarbeid med hjemmet. De har begge opplevde tilfeller der dette samarbeide har veert
utfordrende. For eksempel forteller spesialpedagogen: «og sa mater man jo for all del
foreldre med veldig ulike forventninger til hva barna skal fa til. Og man kan godt fa tilbake at
det er det skolen som far ta ansvar for, for det gidder ikke jeg. Det er ikke min jobb. (...) Men
noen synes det er vanskelig og kan ha egne utfordringer selv med ting, s& da er det a finne

noe som kan fungere».

Lereren poengterer ogsa viktigheten av et godt foreldresamarbeid samtidig som de ansatte ma
ha et godt samarbeid seg imellom. Hun papeker at dette har stor pavirkning pa barnet og at
samarbeidet pa tvers av personer ma preget barnet for a gi en best mulig tilpasset opplering.
«Og hvis det ikke preger barnet pa en mate, hvis det ikke er samsvaret med det barnet du har,
sa er det kjempevanskelig & hjelpe barnet. Hvis foreldrene ikke samarbeider, hvis foreldrene
ikke samarbeider med meg, hvis ikke jeg og leererne eller de jeg er sammen med samarbeider,
hvis det ikke er samarbeid, sa far du ikke opp ungen». Hun forklarer videre at dersom dette
samarbeidet ikke er pa plass, slik at eleven far den hjelpen han/hun trenger pa alle arenaer, sa
kan dette gdelegge for den tidlige innsatsen og gjere den urolig for eleven. «Sa den der
fglelsen av a fa til, den blir bare som en vekt som bare gynger. Sa da ma vi pa skolen vaere
trygge. Og nar vi ikke alltid er enige. Vi er veldig forskjellige folk i skolen. Sa& blir den tidlige
innsatsen urolig for dem». Lareren er derfor veldig opptatt av at «det er alltid de voksnes feil
nar ikke et barn mestrer». Ogsa spesialpedagogen opplever at dette samarbeidet kan by pa
utfordringer, men at i hovedsak vil bade foresatte og ansatte i skolen det beste for ungene.

I likhet med spesialpedagogen opplever lereren at de ansatte i skolen vil barnas beste til tross

for ulike meninger om hva dette er. Begge nevner derimot at de opplever at det kan veere en
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utfordring at ikke alle ansatte plasseres der de passer best. Dette kan sa pavirke om elevene far
den tidlige innsatsen de har krav pa. Laereren sier blant annet i intervjuet: «De er prisgitt de de
far. Og det er skummelt. Men det er jo rektors ansvar da, faktisk, a sette noen i fgrste til
fierde. (...) det er ikke lett, for det gadr jo ikke som rektor. A sette de som matcher eller passer
best ned. Noen vil ned, og noen vil ikke ned. Og noen blir puttet ned, og noen ... Ja. Sa det
bestemmer jo faktisk hva tilbudet blir». Ut ifra leererens ord kan det virke som kvaliteten pa

den tidlige innsatsen til elevene avhenger mye av hvilke laerer som plasseres pa trinnet deres.

Ogsa spesialpedagogen synes det kan vare utfordrende a fa riktige personer pa riktig sted i
skolen. «Jeg tenker at vi er nok mennesker, men det er alltid en utfordring a fa rett mennesker
pa rett plass. Sa jeg tror i utgangspunktet at bemanningen var er der at vi kan rekke over det,
men det er kanskje ikke alle som fullt ut er pa sin rette plass i forhold til hva de er best pa».
Hun forteller ogsa at hun tror det kunne veert en god ide & «spisse kompetansen pa de som er
pa tidlig innsats. At det alltid er noen som er pa farste klasse og jobber der, eller fgrste og
andre klasse. At man kan bygge noen teams som er gode pa det. For da sikrer du at det blir

ivaretatt».

3.3 «Jeg er raeva i engelsk»

Nar det kommer til forskningsspgrsmalet om mestringsforventningen til elevene i de ulike
grunnfagene og om det var et fag som utpekte seg, rettet funnene seg raskt mot sprakfagene.
Spesielt engelsk utpekte seg hos to av informantene som et fag der mestringsforventningen
ofte var lav. Spesialpedagogen var en av dem som nevnte engelsk under samtalen om
grunnfagene: «Engelsk gar ofte igjen. Engelsk er vanskelig. Og det er vanskelig egentlig for
de flinke elevene ogsa. For det tar veldig lang tid fer man fgler at man mestrer et annet
sprak». Videre forteller hun at spesielt skrivedelen av faget er utfordrende for elevene. Den
muntlige delen blir elevene derimot stadig tryggere i, noe hun tror skyldes den gkende
andelen av elever som gamer og lignende. Dette til tross for at de enda bruker litt tid pa a bli

komfortable med & snakke engelsk hgyt i klassen.
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3.3.1 Manglende tilpasninger i et allerede vanskelig fag

Eleven som ble intervjuet opplevde ogsa at engelsk var det mest utfordrende faget. Dette kom
til uttrykk nar eleven, etter  ha svart at engelsk var faget han likte minst, ble bedt om a
utdype grunnen til dette og svarte: «det er vanskeligst. Jeg er raeva i engelsk» og «jeg forstar
ikke. Leerer ikke». Han forteller ogsa at faget er umulig for han. Disse utsagnene kan type pa
at eleven ikke far de tilpasningene han har behov for i engelskfaget og dermed ikke opplever a
mestre. Dette stgttes ogsa opp med at eleven blir spurt om han tror at lettere oppgaver som
han forstar bedre hadde gjort at han mestret engelskfaget bedre og svarer: «jo, hvis jeg kan det
sa». Ut ifra funne fra elevintervjuet kan det se ut som eleven ikke far de tilpasningene han
trenger i et fag som i utgangspunktet er vanskelig for de fleste. Dette ser ut til & ha resultert i

manglende mestring, manglende tro pa egne evner og et negativt forhold til faget.

4. Diskusjon

| dette kapittelet vil de presenterte resultatene fra kapittel 3 bli sett i sammenheng med teorien
og forskningen som ble presentert i kapittel 1. Dette vil bli gjort pa samme mate som i forrige
kapittel ved a dele inn i tre delkapitler som hver tar for seg et av forskningsspgrsmalene til

studien. Denne inndelingen etter forskningssparsmal har blitt gjort for a fa frem relevansen de

ulike funnene har opp mot oppgavens problemstilling pa en ryddigst mulig mate.

4.1 Betydningen av tidlig innsats og tilpasset opplaring

Et tydelig funn fra studien er at leereren og spesialpedagogen opplever at tidlig innsats og
tilpasset oppleering bade fungerer og er veldig viktig i skolen. Spesialpedagogen uttrykte flere
ganger at det ikke er noe tvil om effekten til tidlig innsats, og leereren var tydelig pa at det er
viktig at de som jobber i skolen ma ha fokus pa tidlig innsats og tilpasset opplaering samtidig
som de har et genuint gnske om 4 hjelpe elevene. Videre fortalte de begge at de hele tiden
jobbet for a tilpasse og gi elevene en positiv mestringsforventning, mens de statter dem

underveis. Jeg vil derfor videre innenfor kapittel 4.1 drgfte hvordan de ulike tilpasningene og
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metodene som spesialpedagogen og laereren nevner kan bidra til en positiv

mestringsforventning ifelge den tidlige presenterte teorien og forskningen.

4.1.1 Tilpassing av niva

Et sentralt funn i denne studien er at lzereren og spesialpedagogen fortalte at de hele tiden
jobber med 4 tilpasse bade fag og lekser til de ulike elevene slik at alle har en mulighet til &
mestre. Lareren fortalte blant annet at hun «legger trappa» slik at elevene kan starte pa et lavt
nok niva til at de mestrer for a sa jobbe seg oppover et niva av gangen. Spesialpedagogen
forteller ogsa at hun tilpasser nivaet til de enkelte elvene, men at dette ofte kan gjares ved a
heller vende elevene til at det er ulike krav til at oppgaven er gjennomfert. Hun spesifiserer
ogsa at det ikke alltid holder & bare gjare stoffet de skal lzere pa det trinnet litt lettere, men at

man ma terre a ga langt nok ned til at eleven kan kjenne pa mestring.

Innenfor Albert Bandura sin sosial kognitive teori er den viktigste forutsetningen for a bli
agent i eget liv at man har tro pa at man kan klare & gjennomfare de ngdvendige oppgavene
som trengs for & na de aktuelle malene (Bandura i Skaalvik & Skaalvik, 2019, s. 50). Denne
forventingen eller troen en person har til om h*n vil klare & mestre utfordringene eller
oppgavene vedkommende mgter kaller Bandura for «self — efficacy», ogsa kjent som
mestringsforventning (Bandura, 1986; Bandura, 1997; Bandura, 2012). Ifalge Banduras teori
baserer denne forventingen seg pa personens tidligere erfaringer med lignende
oppgaver/utfordringer (Jordet, 2020, s. 103). Teorien presenterer ogsa fire hovedkilder til
mestringsforventning og poengterer at tidligere mestringserfaringer, eller «autentiske
mestringserfaringer», er den viktigste av disse fire (Bandura, 1997). Tidligere
mestringserfaringer er erfaringer man har fra tidligere situasjoner der man har mestret
lignende oppgaver. Slike erfaringer farer til at man far en gkt forventing til a skulle klare a
mestre lignende oppgaver i fremtiden, mens tidligere erfaringer med a mislykkes har motsatt
effekt (Bandura, 1986).

Dersom vi sa ser pa de voksnes tilpasning av niva i lys av det Bandura sier ser vi at ved a
senke nivaet til et sted der elevene tidligere har erfart & mestre vil dette gke deres forventing
om a mestre lignende oppgaver. Med andre ord vil det a tilpasse vanskelighetsgraden pa
oppgavene til et niva der elven tidlige har klart & lgse dem vil dette bidra til & gke
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mestringsforventninga til eleven. For eksempel dersom man har en elev i fjerde klasse som
sliter med matematikken sd ma man kanskje ga ned til et andreklasse niva, slik
spesialpedagogen nevnte, for @ komme ned pa det nivaet der eleven tidlige har klart & lgse
oppgavene. Dette for at vedkommende igjen skal fa oppleve a mestre og fa en forventing om
at h*n vil klare oppgavene som blir gitt. P& denne maten kan altsa nivatilpasningene som
leereren og spesialpedagogen gjar vaere med pa a gi elevene en mer positiv
mestringsforventning. Eleven som ble intervjuet er et godt tegn pa at dette fungerer i praksis.
Funnene fra studien viser at elevens favorittfag pa skolen er de fagene han opplever som
lettest og de fagene han gjar det best i. Med andre ord har eleven et mye mer positivt forhold

til de fagene der han har forventing om, og erfaringer med, & mestre.

Videre kom det ogsa frem fra spesialpedagogen at hun opplevde det som viktig a bli kjent
med elevene og finne ut hva de allerede mestret for & kunne tilpasse best mulig. Hun var
derimot tydelig pa at det de allerede mestret ikke trengte a veere innenfor det skolefaglige. Det
trengte kun & veare noe de kunne vise frem til andre og fa skinne for. For eksempel det a tenne
et bal eller kutte ned et tre nar de har uteskole. Hennes inntrykk var nemlig at dersom de fikk
gjare slike ting som de mestret og fikk skinne for pa skolen sa ville dette fare til en mer
positiv opplevelse av skolen og gi en selvtillit som hun kunne bygge videre pa nar de skulle
arbeide med de vanskelige skolefagene.

Nettopp det spesialpedagogen forteller om her kommer ogsa frem i den tidligere forskningen
til Hi-Yoean Han og Soon-Gil Park. I sin studie “a study on the correlations of self-esteem,
self-efficacy, and learning motivations of underachieving elementary school students”
forteller Han og Park at det er viktig a fa identifisert evnene til hvert enkelt barn og
oppmuntre dem slik at de kan fale seg spesielle og utvikle selvtillit (Han & Park, 2020, s. 80).
Det er akkurat det spesialpedagogen forteller at hun gjegr. Oppgaven til skolen og de ansatte
som jobber der er nettopp a gi elevene muligheter til & lykkes, for & deretter gi dem
opplevelsen av & mestre (Palm & Michaelsen, 2018, s. 20). Det er akkurat dette
spesialpedagogen gjar nar hun gir elver som har skolefaglige utfordringer med a mestre
skolefagene muligheten til 2 mestre pa andre omrader innenfor skolen. Nar det ikke holder a
ga lavt ned i niva for at de skal mestre skolefagene gir hun dem mulighet til & lykkes og

mestre andre ting pa skolen.
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Denne typen pedagogikk som spesialpedagogen forteller om her baserer seg pa forstaelsen av
en interaktiv leeringsprosess ifglge Edvard Befring (Palm & Michaelsen, 2018, s. 20). Befring
mente at dersom eleven far hyppige opplevelser av mestring ville dette fare til en sterkere
selvtillit hos barnet. Dette kunne igjen muligens fare til interesse for, og positive holdninger
til, det som foregar pa skolen (Palm & Michaelsen, 2018, s. 20). Det kan dermed virke som at
Befrings teori stemmer godt overens med inntrykket spesialpedagogen hadde. @kt antall
mestringsopplevelser farer til en hayere selvtillit og kan gi et bedre forhold til skolen. Dette
mente spesialpedagogen ga et godt grunnlag som hun kunne bygge videre pa i arbeidet med
de vanskelige skolefagene. Det a tilpasse og legge til rette for at elver skal fa mestre, selv nar
dette ikke gjelder skolefag, er med pa a pavirke mestringsforventningen til elevene pa en

positiv mate og kan bidra til en mer positiv opplevelse av skolen.

4.1.2 Bidra til selvrefleksjon og selvregulering

Et interessant funn, som ble presentert fra det analyserte intervjuet med spesialpedagogen, var
hennes fokus pa veere arlig med elevene om hvor de befant seg i de ulike fagene. Hun mente
det var viktig & ha en arlig samtale med elevene som hadde skolefaglige utfordringer om at
noen ting er vanskeligere for dem og at de kanskje ma jobbe mer enn sine medelever, selv om
de skulle fa tilpasninger. Dersom elevene er starre fortalte hun ogsa at man kan la dem

komme med innspill til hvordan man skal jobbe med det som er utfordrende i tiden fremover.

| Albert Banduras teori er selvregulering en forutsetning for & veere agent i eget liv (Bandura,
1997). Teorien definerer en selvregulert person som en som definerer egne mal, vurdere
ngdvendige tiltak for & oppna disse malene, evaluere egen kunnskap og ferdigheter,
identifisere hvilken kunnskap og hvilke ferdigheter som ma tilegnes, utfarer arbeidet,
reflekterer over og overvaker fremgangen, samt bedgmmer det endelige resultatet (Bandura i
Skaalvik & Skaalvik, 2019, s. 54). Nar spesialpedagogen forteller at hun prater med elevene
om ting slik som for eksempel deres utfordringer i skolen og hvordan de skal jobbe med det
utfordrende stoffet fremover inngar dette i Banduras punkter for selvregulering. Det a snakke
med elevene om hvor de befinner seg i fagene er med pa a bidra til at de kan evaluere egen
kunnskap og egne ferdigheter. Nar hun sa snakker med dem om hvordan de kan jobbe med de

aktuelle utfordringene og lar elevene komme med innspill bidrar dette til at elevene kan
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indentifisere hvilken kunnskap og hvilke ferdigheter som vedkommende ma tilegne seg. Slike
samtaler som dette kan med andre ord veaere med pa a bidra til elevens selvregulering. Dette er
fordi selvrefleksjon er en sentral del av det & veere selvregulert og klare a sette seg realistiske
mal og legge en god plan for gjennomfaring av arbeidet (Bandura i Skaalvik & Skaalvik,
2019, s. 56; Klomsten & Uthus, 2020, s. 124). Sa nar spesialpedagogen gjennom samtaler
hjelper elevene med a bli bevisst pa hvilke forutsetninger de har og far hjelp til & sette mal
som er realistiske for dem, er dette viktige steg pa vei mot a bli selvregulert (Klomsten &
Uthus, 2020, s. 124; Bandura i Skaalvik & Skaalvik, 2019, s. 54).

4.1.3 Verbal overtalelse og andres eksempler

Lereren og spesialpedagogen fortalte om ulike metoder de tok i bruk for & motivere elevene
pa veien mot mestring og nar de mestrer. En av disse metodene var bruk av ros og
oppmuntrende ord. Bade laereren og spesialpedagogen fortalte at de brukte ulike former for
ros og oppmuntring underveis nar elevene jobbet eller nar de hadde klart en oppgave.

Denne formen for verbal oppmuntring er ifalge Albert Banduras teori en av de fire kildene til
mestringsforventning (Bandura, 1986). Han kaller dette for verbal overtalelse. Dette er en
metode som gjerne brukes for & motivere, oppmuntre og forsgke & gi barn troen pa at de vil
klare utfordringen/oppgaven de star ovenfor (Bandura i Skaalvik & Skaalvik, 2019, s. 131).
Nar verbal overtalelse brukes av en larer kan dette oppfattes av eleven som et signal pa at
lzereren har en positiv vurdering av han/henne eller har god tiltro til elevens evner og
muligheter (Bandura i Skaalvik & Skaalvik, 2019, s. 131). Bandura er derimot tydelig pa at
man ikke skal tro at denne metoden alene har en langvarig effekt pa mestringsforventningen
til elevene (Bandura i Skaalvik & Skaalvik, 2019, s. 131). Selv om metoden kan fare til gkt
innsats i gyeblikket, er det resultatet av innsatsen som er avgjgrende. Dersom oppmuntringen
og den gkte innsatsen farer til en positiv mestringserfaring, vil dette fere til en gkning i
elevens mestringsforventning (Bandura i Skaalvik & Skaalvik, 2019, s. 131). Dersom
metoden derimot brukes i tilfelle der oppmuntringen og den gkte innsatsen ikke farer til en
positiv mestringserfaring vil dette gjare situasjonene verre og svekke elevens tillit til leereren
(Bandura i Skaalvik & Skaalvik, 2019, s. 132). Derfor vil verbal overtalelse og oppmuntring i

det lange lgp ha best effekt pa mestringsforventningen til eleven dersom det brukes sammen
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med tilpasset opplering slik som lereren og spesialpedagogen forteller at de gjer (Bandura i
Skaalvik & Skaalvik, 2019, s. 132). Dette fordi tilpasningene som blir gjort innenfor tilpasset

opplaering vil gke sjansene for at eleven mestrer oppgavene som gis.

En annen metode som lareren og spesialpedagogen begge nevner er bruk av medelever som
statte. De forteller begge at de har positive erfaringer med a la elevene forklare og hjelpe
hverandre. Dersom en elev star fast, mens en annen har klart det oppfordrer de gjerne eleven
som har mestret oppgaven til a forklare den andre eleven hvordan h*n kom frem til svaret.
Spesialpedagogen poengterer ogsa at hun opplever at det ofte fungerer bedre at en medelev
forklarer det enn at hun gjentar sin forklaring dersom en eller flere elever star fast. Ogsa
eleven som intervjues forteller at han foretrekker a jobbe pa gruppe fordi han da kan fa hjelp
av sine medelever. Spesialpedagogen forteller ogsa at hun bruker medelever som en slags
modellering. Dette gjar hun ved a be elever som er i en litt vanskelig situasjon om a se pa en
medelev som allerede mestrer denne situasjonen. Eleven blir sa bedt om a observere hva den

aktuelle eleven gjar for & mestre situasjonen og prave a gjere det samme.

Denne metoden som leaereren og spesialpedagogen beskriver inngar ogsa i Banduras fire kilder
til mestringsforventning. Denne metoden kalles gjerne for andres eksempler, eller
«vikarierende erfaringer» og beskrives som en spesifikk type sosial sammenligning der man
observerer andres prestasjoner og bruke dette som et eksempel i situasjoner der man selv
mangler tidligere erfaringer (Bandura, 1986). Ifglge Banduras teori vil derimot andres
eksempler kun ha innvirkning pa mestringsforventningen til en person dersom vedkommende
har erfart at h*n pleier & mestre de samme oppgavene som personen som blir brukt som
eksempel (Bandura, 1986). For eksempel vil ikke spesialpedagogens form for modellaering
ved bruk av andre elever fungere dersom eleven med utfordringen ikke opplever at h*n pleier
a klare det samme som eleven som h*n blir bedt om & etterligne. Med andre ord er det viktig
at personen ligner mest mulig pa barnet selv for & kunne pavirke mestringsforventningen til
vedkommende (Bandura, 1986). Dette er ogsa grunnen til at ikke leereren kan veere et slikt
eksempel (Skaalvik & Skaalvik, 2019, s. 131). Dette kan vare grunnen til at
spesialpedagogen opplever at elevene responderer bedre pa forklaring fra medelever som har
mestret enn fra henne, eller at eleven forteller at han foretrekker a jobbe i gruppe slik at han

kan fa hjelp av medelever.
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4.2 Betydningen av manglende tidlig innsats og tilpasset

opplaring

Til tross for at studien primeert fikk funn som omhandlet arbeid med tidlig innsats og tilpasset
opplaering og viktigheten av dette, kom det ogsa frem noen funn som viste ulike faktorer som
kan ha en negativ innvirkning pa den tidlige innsatsen og tilpassede opplaringen. Samt hvilke
konsekvenser dette kan fa for barnet. Det er ingen tvil om at gnsket om, og arbeidet for, en
god tidlig innsats og tilpasset oppleering er til stede i skolen etter & ha snakket med de voksne
informantene som jobber i skolen. Det kom derimot frem funn som forteller noe om hva som
kan skje nar ikke elever far den hjelper og tilpasningen de trenger, og hvilke faktorer som kan
gjere det utfordrende a drive en god tidlig innsats og tilpasset opplaring. Innenfor kapittel 4.2
vil det derfor drgftes hvilken betydning disse tilfelle kan ha for elevenes

mestringsforventning.

4.2.1 Mestringserfaringer tidlig i leeringsprosessen

| studiens resultater kom det frem at spesialpedagogen opplevde at alle barn har et gnske om a
mestre. Elevene mgter opp pa skolen nar de er sma med en forventning og et gnske om a lzere.
Nar elevene begynner pa skolen kommer de med en forventing om at de skal leere seg a lese
og skrive, de skal rekke opp handa, og de skal klare alt. Mgtet med skolen blir derimot hardt

nar dette ikke blir realiteten.

| kapittel 4.1 ble viktigheten av autentiske/tidligere mestringserfaringer nevnt som den
viktigste av de fire hovedkildene til mestringsforventning ifglge Albert Banduras teori
(Bandura, 1997; Bandura, 2012). Bandura papeker at denne typen mestringsforventninger er
spesielt viktig tidlig i leeringsprosessen. Dette er fordi gode autentiske mestringsopplevelser
tidlig i leeringsprosessen farer til at elevens mestringsforventning ikke ville bli betydelig
pavirket at a «mislykkes» pa enkeltoppgaver i fremtiden (Bandura, 1986). Bandura forklarer
dette med at elever med sterke mestringsforventninger som bygger pa tidligere
mestringserfaringer vil forklare arsaken til at de «mislykkes» enkelte ganger er fordi de valgte

feil strategi eller lignende (Bandura, 1986; Bandura, 1997). En elev som derimot ikke har
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sterke mestringsforventninger pa grunn av manglende tidligere mestringserfaringer vil gjerne
forklare arsaken til at de «mislyktes» med manglende kompetanse. En elev som dette vil med
andre ord fortere ga til konklusjonen at h*n er dum eller ikke smart nok, enn at de for
eksempel ikke bruke en god nok strategi for a lgse oppgaven (Bandura i Skaalvik & Skaalvik,
2019, s. 126). Ogsa stortingsmelding nr. 21 (2016-2017) Lerelyst — tidlig innsats og kvalitet i
skolen er tydelig pa hvor viktig den tidlige delen av leringsprosessen er. | stortingsmeldingen
nevnes flere grunner for at man skal jobbe med tidlig innsats (Lekang & Moen, 2021, s. 33).
En av grunne som nevnes er at det er «god grunn til & legge serlig vekt pa de farste arene
fordi tiltak tidlig i oppleringslapet har hayere effekt pa elevenes leering og personlige
utvikling enn tiltak senere i opplaringslgpet» (Meld. St. 21 (2016-2017), s. 42). Man antar
ogsa at sjansene for a redusere utfordringene/problemene, eller fjerne dem helt, gker jo
tidligere profesjonell og kvalifisert pedagogisk hjelp og statte gis til en elev (Lekang & Moen,
2021, s. 15).

Nar disse elevene, som spesialpedagogen snakker om, ikke opplever a mestre tidlig i
skolelgpet far de ikke disse viktige mestringserfaringene som er med pa a bygge
mestringsforventningen deres. Dersom disse elevene opplever mange nederlag tidlig i
leeringsprosessen kan man ogsa risikere at de begynner a tro at dette skyldes deres egen
kompetanse. Altsa at de ikke er smarte nok eller rett og slett faler at de er dumme som ikke
far det til. Det oppleves derfor som sveert viktig med tidlig innsats og tilpasset opplearing slik

at elever opplever & mestre, spesielt tidlig i skolelgpet og leeringsprosessen.

4.2.2 Manglende mestringserfaringer

Nar elevene fgrst har opplevd mange nederlag i skolen forteller spesialpedagogen at det er
utfordrende & skape gode mestringsopplevelser for dem og spesielt vanskelig & snu det
negative selvbilde som flere av dem har utviklet. Leaereren forteller ogsa at elever kan ga litt i
Ias etter mange nederlag. Funnene fra elevintervjuet viste ogsa tydelig hvilke konsekvenser
manglende tilpasninger hadde for mestringsforventningen til eleven. Funn fra det analyserte
elevintervjuet viste blant annet at det var et fag der elev ikke fikk de tilpasningene han trengte.
Eleven uttrykte at dette faget var vanskelig, umulig og at han syntes han var «raeva» i dette

faget. Han falte heller ikke at han forstod eller lzerte noe i dette faget. Videre fortalte han at

Vilde Aslaksen Solli 61 Var 2024



han trodde det hadde hjulpet dersom han hadde fatt lettere oppgaver med stoff han fglte han
kunne. Han fortalte ogsa at dersom oppgavene han far er alt for vanskelige sa hender det han

gir opp forsgket pa a lgse dem.

Tidligere forskning gjort av Hi-Yoean Han og Soon-Gil Park viste fellestrekk hos lignende
elever som de spesialpedagogen og leereren forteller om, som ikke klarer & na gnsket
progresjon i skolen og ikke mestrer stoffet i skolen (Han & Park, 2020, s. 79). Disse
fellestrekkene innebar at elevene som Han og Park kaller underpresterende elever hadde
lavere selvtillit, mestringsforventning og leeringsmotivasjon enn de generelle elevene (Han &
Park, 2020, s. 84-87). Forskningen viste ogsa at det var en sterk sammenheng mellom
leeringsmotivasjonene til de underpresterende elevene og deres selvtillit og oppfatning av
egen evne til & mestre (Han & Park, 2020, s. 84-87). Han og Park fant med andre ord i sin
studie ut at elever som ikke opplever & mestre i skolen gjerne hadde bade lavere selvtillit og
lavere mestringsforventning sammenlignet med de andre elvene og at de hadde lavere
motivasjon for & leere. Dette stemmer godt med det spesialpedagogen og lereren forteller at

de opplever i mgte med denne typen elever.

Mange av funnene til Han og Park stemmer ogsa med teorien til Albert Bandura. Ifglge
teorien er mestringsforventningen med pa a pavirke en persons falelser, motivasjon,
tankemgnster og adferd. Dette i tillegg til & ha en betydelig innvirkning pa hvordan ulike
situasjoner oppfattes (Bandura, 1997). Banduras teori mente ogsa at tidligere erfaringer med a
mislykkes vil fare til en senket forventing om & klare lignende oppgaver/utfordringer i
fremtiden (Bandura, 1997; Skaalvik & Skaalvik, 2019, s.125). Som nevnt tidligere vil dette ha
en spesielt negativ effekt pa mestringsforventningen tidlig i leeringsprosessen (Bandura,
1986). En negativ mestringsforventning kan igjen fare til at elevene forklarer arsaken til at de
mislykkes pa oppgaver med at de har manglende kompetanse (Bandura i Skaalvik &
Skaalvik, 2019, s. 126). Dette betyr at en elev som tidligere erfaringer med & mislykkes
opplever nok et nederlag ved a ikke mestre en oppgave Vil tro at grunnen til dette er at h*n
ikke er smart nok eller er dum. Den negative mestringsforventningen er pa denne maten med
pa a pavirke bade falelser og tankemgnster hos personen pa en negativ mate. Denne negative
effekten pa folelser og tankemgnster sammen med den manglende opplevelsen av a mestre pa

grunn av manglende tilpasninger kan veere arsaken til det darlige selvbilde til elevene
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spesialpedagogen fortalte om. Dette kan ogsa vaere arsaken til at eleven uttrykte ting slik som
at han veere raeva i faget og ikke forstod noe av faget. Dette er ting som legger arsaken over pa
hans kompetanse og demonstrerer det negative tankemgnsteret og de negative fglelsene rundt
egne evner i faget. Men andre ord viser dette at den manglende tilpasningen i faget har hatt en
negativ effekt pa mestringsforventningen hans og elevene som spesialpedagogen nevner.

Mestringsforventningens pavirkning pa personens falelser, motivasjon, tankemgnster, adferd
og hvordan ulike situasjoner oppfattes ferer til at den ogsa bestemmer hvor mye innsats
personen gir, hvilke aktiviteter vedkommende velger og hvor god utholdenhet personen har i
mgte med vanskelige oppgaver/utfordringer (Bandura, 1997; Bandura, 2006). Banduras teori
mente at mennesker gjerne unngar aktiviteter og situasjoner der de ikke tror de har
kompetansen som kreves (Bandura i Skaalvik & Skaalvik, 2019, s. 158). Elever med lav
mestringsforventning vil dermed senke innsatsen eller gi helt opp i mate med vanskelige
utfordringer/oppgaver (Bandura i Skaalvik & Skaalvik, 2019, s. 158). Dette stemmer ogsa
med funnene i forskningen til Han og Park der man sa at underpresterende elever viste mindre
innsats nar det kommer til a fullfere gitte oppgaver (Han & Park, 2020, s. 84-87). Dette kan
forklare hvorfor eleven i studien forteller at det hender han gir opp i faget han fagler han ikke

mestrer nar han far vanskelige oppgaver.

Funnene fra denne studien viser ogsa at spesialpedagogen opplever at elever som har
skolefaglige utfordringer og har opplevd mange nederlag i skolen ofte far en darlig rolle i
klassen som kan vere utfordrende a fa snudd. Hun fortalte at det ofte blir en forventning til at
disse elevene skal brake, tulle, fjase eller lignende. Ifglge funnene til Han og Parks
forskningen kan manglende prestasjonsmotivasjoner fgre til en reduksjon i elevenes
selvoppfatning. Dette kan igjen fare til problematisk adferd og sosial tilbaketrekning (Han &
Park, 2020, s. 80). Nar en elev ikke far de ngdvendige tilpasningen i skolen for & mestre vil
dette altsa kunne fare til en darligere selvoppfatning. Dette kan igjen fare til at eleven
begynner & vise problematisk adferd slik som a tulle eller forstyrre i timene, eller at eleven
trekker seg tilbake sosialt.
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4.2.3 Samarbeid og fordeling av ansatte

| presentasjonen av funnene i kapittel 3 kom det frem at samarbeid med foresatte og andre
kollegaer var et tema som gikk igjen hos begge de voksne informantene. De poengterte begge
viktigheten av et godt samarbeid og har begge opplevd tilfeller der dette samarbeidet har veert
utfordrende. Spesialpedagogen fortalte blant annet om tidligere erfaringer med foreldre som
legger alt ansvaret over pa skolen eller som synes det er vanskelig & involvere seg i
skolearbeidet fordi de har egne utfordringer. Videre poengterte lzereren viktigheten av et godt
samarbeid bade med foreldrene og de andre ansatte i skolen. Hun fortalte at dette samarbeidet
pavirker barnet og derfor ma prege barnet pa en positiv mate for a kunne gi en best mulig
tilpasset opplaering. Dersom dette samarbeidet ikke er pa plass slik at eleven far hjelpen h*n

trenger vil den tidlige innsatsen og tilpassede oppleringen bli urolig for dem.

Ettersom man opplever at ulikheter i leringsutbytte til elevene finner sted tidlig, oppleves det
som viktig at man begynner arbeidet med tidlig innsats allerede i barnehagen fer man sa
fortsetter i skolen (Tasse, 2014, s. 44). Det er derfor viktig at det er etablert et godt samarbeid
mellom barnehagen, skolen og de foresatte far barnet begynner pa skolen (Tasse, 2014, s. 47).
Dette samarbeidet bidrar til at leererne i hver enkelt klasse far informasjon om forutsetningene
og potensialet til de ulike elevene, noe som er en viktig del av den tidlige innsatsen (Palm &
Michaelsen, 2018, s. 20). Dersom dette samarbeidet ikke er pa plass, eller ikke fungerer, kan
derfor viktig informasjon om eleven «ga tapt». Dersom larerne i skolen ikke far informasjon
om potensialet og forutsetningene til elevene vil dette kunne pavirke den tidlige innsatsen
negativt. Nar leererne ikke har all informasjonen de trenger om eleven kan det bli vanskeligere
a tilpasse best mulig, noe som igjen kan fare til flere nederlag enn nadvendig. Dersom disse
nederlagene blir for mange tidlig i leringsprosessen kan det, som nevnt, ha en sterkt negativ

innvirkning pa elevenes mestringsforventning (Bandura, 1986).

Et annet krav for & kunne drive med god tidlig innsats er a ha et konstruktivt samarbeid
mellom laerere, skoleledere og foresatte som bygger pa gjensidig tillit (Tasse, 2014, s. 44).
Det er derimot lzererne som befinner seg i den sentrale posisjonen ettersom det er de som
leder lzeringsprosessene til elevene (Tasse, 2014, s. 44). Det er leererens jobb a drive en

undervisning som fremmer hver enkelt elevs utvikling gjennom arbeid i et inkluderende
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felleskap (Tasse, 2014, s. 48). Alle som er en del av det pedagogiske personalet ma derfor
besitte god kunnskap om ting slik som for eksempel den normale utvikling til barn og unge,
avvikende utvikling, forskjellige arsaker til at avvikene oppstar, utviklingsforstyrrelser barn
og unge kan ha, og lignende (Tasse, 2014, s. 48). Denne kunnskapen er viktig da tidlig innsats
og tilpasset oppleering er prinsipper og ikke konkrete metoder, oppskrifter eller redskap.
Lererne og leererteamet til hver enkelt klasse ma derfor ta hensyn til nettopp deres klasse og
bruke «god faglig skjgnn» nar de skal forberede og planlegge undervisning (Lekang & Moen,
2021, s. 30). Med andre ord ma laerere kunne ta i bruk sin egen kompetanse og profesjonelle
skjenn for a avgjere hvilke tiltak som kan settes inn for at eleven skal fa et bedre
leringsutbytte (Tasse, 2014, s. 48).

Det at tidlig innsats og tilpasset opplaering er avhengig av hver enkelt leerers kompetanse og
skjenn gjar at leereren i denne studien opplevde at elevene er prisgitt de de far. Noe hun synes
er skummelt. Bade lzreren og spesialpedagogen fortalte at det kan vaere utfordrende a fa
riktige personer pa riktig sted i skolen. Til tross for et inntrykk av at alle lerere vil barnas
beste, opplever de at ikke alltid laerer plasseres der de kan gjgre en best mulig jobb. De er
derfor redd for at dette kan pavirke kvaliteten av den tidlige innsatsen som elevene har krav
pa. Spesialpedagogen tror derfor det kunne vert en god ide a bygge lererteam som er fast pa
de minste trinnene og spisse kompetansen deres pa tidlig innsats. Hun tror at det & bygge team
som er gode pa dette vil bidra til & sikre at elevens tidlige innsats blir bedre ivaretatt.
Inntrykket til de voksne informantene i denne studien er altsa at hvilke larer elevene far i sine
forste ar i skolen kan pavirke kvaliteten pa spesielt den tidlige innsatsen. Dersom de far en
leerer som ikke har tilstrekkelig kompetanse pa dette feltet kan dette fare til en mangelfull
tidlig innsats. Dette kan deretter, som nevnt, fare til nederlag tidlig i leeringsprosessen og i

verste fall fare til en negativ mestringsforventning hos eleven (Bandura, 1986).

4.3 Grunnfag som utpeker seg

Nar det kom til opplevelsen av mestringsforventningen til elevene i de ulike grunnfagene, og
eventuelle fag som utpekte seg, var funnene fra alle intervjuene tydelig rettet mot
sprakfagene. Spesielt engelsk ble tydelig nevnt av to informanter. Av disse to nevnte
spesialpedagogen at hun opplevde at engelsk var et fag som ofte gikk igjen hos elever med lav
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mestringsforventning og at det generelt var et fag som de fleste syntes var vanskelig. Videre
fortalte hun at det tar lang tid a fele at man mestrer et annet sprak og at spesielt den skriftlige

delen av faget er utfordrende for elevene.

4.3.1 Manglende mestringserfaringer

Funnene fra det analyserte elevintervjuet viste at ogsa eleven opplevde at engelsk var faget
der mestringsforventningen hans var lavest. Det kom frem funn som viste hvilke
konsekvenser manglende tilpasninger hadde for mestringsforventningen til eleven. Han
uttrykte blant annet at det er det vanskeligste faget, han fgler han er raeva i engelsk, faget
oppleves som umulig, han forstar ikke faget og han faler ikke at han leerer noe i engelsk.
Videre kom det ogsa frem at eleven trodde at lettere oppgaver med stoff han kunne ville fare
til mer mestring i faget.

Mangelen pa mestringserfaringer som eleven opplever i engelsk er lik den lereren og
spesialpedagogen forteller at de ser hos elver som har hatt mange nederlag i 4.2.2.
Forskningen til Han og Park og den sosial kognitive teorien til Albert Bandura er derfor ogsa
relevante her. Forskningen til Han og Park viste, som nevnt, at elever som ikke opplever
mestring i skolen gjerne hadde en lavere selvtillit og mestringsforventning enn andre elever
(Han & Park, 2020, s. 84-87). I tillegg kom det fram at elevene som ikke mestret hadde en
lavere motivasjon for a leere og at det var en sterk sammenheng mellom denne lave
motivasjonen og deres selvtillit og opplevelse av egen evne til & mestre (Han & Park, 2020, s.
84-87). Funnen til Han og Park stemmer godt med hva eleven uttrykket i intervjuet.
Forskningen antyder dermed at elevens manglende opplevelser av mestring i engelskfaget har
pavirket hans selvtillit, mestringsforventning og hans motivasjon for & leere. Noe som kan
forklare hvorfor han fgler at han er sa darlig i faget og at det er umulig for han a leere eller

forst& noe i disse timene.

Med ander ord har den lave mestringsforventningen hans pavirket ting slik som falelser,
motivasjon, tankemgnster og hvordan situasjoner oppfattes. Dette inngar, som nevnt i 4.2.2,
ogsa i teorien til Albert Bandura (Bandura, 1997). Ifglge denne teorien vil tidligere erfaringer
med a ikke mestre fare til en senket forventing om a mestre lignende oppgaver/utfordringer i
fremtiden (Bandura, 1986). En lav mestringsforventning vil sa igjen kunne fare til at eleven

begynner a forklare fremtidige nederlag med manglende kompetanse istedenfor arsaker slik
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som darlige strategier eller for lav innsats (Bandura i Skaalvik & Skaalvik, 2019, s. 126).
Dette ser vi hos elevene som ble intervjuet i denne studien. Han har utviklet en lav
mestringsforventning i engelsk etter & ha opplevd gjentatte ganger og ikke mestre faget og
forklarer na dette med at han reeva i faget, han forstar det ikke og det er umulig for han a klare
engelsk. Med andre ord kan forklaringene hans forstas som at han mener arsaken til
nederlagene er hans manglende kompetanse, at han rett og slett ikke er smart nok eller flink
nok til & klare det. Dette demonstrer ogsa negative tankemgnster og falelser rundt egne evner i

faget.

Ifalge Banduras teori og Han og Parks forskning viser dette at de manglende tilpasningen
eleven far i engelskfaget har en negativ effekt pa mestringsforventningen hans. Dette farer
igjen til en negativ effekt pa hans falelser, motivasjon, tankemgnster og hvordan situasjoner
oppfattes (Bandura, 1997). Dersom eleven derimot hadde fatt oppgaver som var tilpasset hans
niva i engelsk, slik at han fikk positive mestringserfaringer i faget, ville dette fart til en positiv
mestringsforventning ifelge Banduras teori (Bandura, 1997; Bandura, 1986). Ut ifra
resultatene kan det dermed se ut til at de manglende tilpasningene i engelskfaget har fart til

tap av mestringsforventning hos eleven.

5. Oppsummering

| denne masteroppgaven har jeg forsgk a fa et innblikk i hvordan to ansatte og én elev i
barneskolen opplever at tidlig innsats og tilpasset opplering har betydning for
mestringsforventningen til elever med skolefaglige utfordringer. Jeg har med andre ord,
gjennom intervju med en lerer, en spesialpedagog og en elev forsgkt a fa god innsikt i
leererens og spesialpedagogens arbeid og erfaringer, samt elevens opplevelse av skolen og

undervisningen han far i hverdagen.

Under den tematiske analysen av datamaterialet kom det frem funn som bidro til at studien
belyser hvordan informantene erfarer at tidlig innsats og tilpasset opplering kan ha betydning
for mestringsforventningen til barn i skolen. Bade hvordan fraveret av tidlig innsats og
tilpasset opplering kan ha en negativ betydning for mestringsforventningen, hvordan
tilstedeveerelsen kan ha positiv betydning og hvilke grunnfag som utpeker seg nar det kommer
til elevenes mestringsforventning ifelge informantene. Funnene viste at informantene erfarte

at arbeid med tidlig innsats og tilpasset oppleering i form av tilpasninger slik som
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nivatilpasning i de ulike fagene, arlighet rundt behovet for tilpasninger og bruk av metoder
slik som ros og medelever som stgtte for & motivere pa vei mot mestring, kunne bidra til gkt

mestringsforventning hos elevene.

Samtidig viser ogsa funnene at informantene opplevde at manglende tidlig innsats og tilpasset
opplering kunne ha en negativ betydning for elevenes mestringsforventning, og at engelsk
her utpekte seg som et fag der mestringsforventningen falt raskt. Dette fordi de erfarte at
mangelen pa tilpasninger kunnen fgre til mangel pa mestringsopplevelser, og engelsk
oppleves som det vanskeligste faget av mange elever. Funnene viste ogsa at faktorer slik som
samarbeid med hjemmet og plassering av ansatte i skolen kunne pavirke kvaliteten av den
tidlige innsatsen og tilpassede opplearingen, og dermed ogsa pavirke mestringsforventningen
til elevene ifglge informantene. Ut ifra funnene fra denne studien ser det dermed ut til at tidlig
innsats og tilpasset opplaring kan ha betydning for elevers mestringsforventning pa en positiv

mate, mens manglende tidlig innsats og tilpasset opplaering kan ha en negativ betydning.

Det er derimot viktig a papeke at denne studien har fa informanter og kun har undersgkt
hvordan disse informanten opplever at nettopp tidlig innsats og tilpasset opplaering kan ha
betydning for mestringsforventningen til elever med skolefaglige utfordringer. Studien kan
derfor, som nevnt, ikke generaliseres og man kan dermed ikke si noe om resultatene er
relevante for et stgrre utvalg av enheter enn det som har blitt direkte studert her (Tjora, 2021,
s. 260; Nyeng, 2012, s. 75). Ettersom fokuset i denne studien har vert pa den mulige
sammenhengen mellom tidlig innsats og tilpasset opplaring har det heller ikke kommet frem
hvilke andre faktorer som ogsa kan pavirke mestringsforventningen til elevene. Temaene i
denne masteroppgaven er komplekse, og det er derfor flere aspekter som det hadde veert

interessant, og ngdvendig, a forske mer pa far man kan komme med en konklusjon.

Det hadde for eksempel vart interessant, og ngdvendig, a forske mer pa hvor mye faktorer
slik som hjemmeforhold, interesse for faget, elevens motivasjon, relevansen av stoffet som
leeres og lignende kan pavirke elevens mestringsforventning og innsats. Er det kun laereren
som er avgjgrende eller er det mer som spiller inn? Dersom jeg hadde hatt mer ressurser og
tid hadde det ogsa veert spennende & undersgke noen av funnene fra denne studien videre. |
denne masteroppgaven ble det primaert lagt vekt pa resultater som var relevante for den valgte
problemstillingen. Det kom derimot ogsa frem flere interessante funn som ikke ble belyst. Det

kom blant annet frem funn som sa noe om viktigheten av et godt klassemiljg, hvorfor noen
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elever «glipper», mangel pa ressurser, opplevelsen av begrepet tidlig innsats som honngrord
og noe som fort kan bli litt «pulverisert» i praksis. Det hadde derfor vart interessant & forske
videre pa hvor mye klassemiljget pavirker elevene, hvorfor noen elevers utfordringer gar
under leererens radar og oppdages sent, hvordan manglende ressurser pavirker
oppleringstilbudet, hva som gjer at tidlig innsats blir oppfattet som et honngrord og hvorfor
sklir det ut i praksis? Det kunne ogsa veert spennende a dra inn mer teori og forskning. For
eksempel kunne det veert interessant a dra inn VVygotskij teori om den proksimale
utviklingssonen for & se hvordan lererstatte underveis i opplaeringen pavirker
mestringsforventningen til elevene (Vygotskij, 1962; Vygotskij, 1978). Med andre ord fikk
denne studien frem noe interessante funn, men det kreves mer forskning pa feltet ettersom

dette er komplekse temaer.
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7. Vedlegg

Vedlegg 1 — Informasjonsskriv og samtykkeerklzering

Vedlegqg 1.1 Informasjonsskriv og samtykkeerklaering til laerer

Universitetet
i Sorost-Norge

Vil du delta i forskningsprosjektet «Tidlig innsats og tilpasset

opplaering sin pavirkning pa mestringsforventning hos barn med

vansker/utfordringer i skolen»?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a drefte tidlig
innsats og tilpasset oppleering sin pavirkning pa mestringsforventning hos barn med
vansker/utfordringer i skolen. | dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet

og hva deltakelse vil innebare for deg.
Formal

Formalet med prosjektet er 4 sette sokelys pa hvordan tidlig innsats og tilpasset opplering
pavirker mestringsforventning hos barn med vansker/utfordringer i skolen. Vi gnsker a finne
ut hvordan tidlig innsats og tilpasset opplaring, eller fravaer av dette, pavirker barnas
forventing til & mestre utfordringer de meter i1 klasserommet. Det er ogsd enskelig 4 se om

dette varier mellom de ulike skolefagene.

Prosjektet inngér 1 en mastergrad pa 30 studiepoeng.
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Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Universitetet 1 Sergst-Norge, Fakultet for humaniora, idretts — og utdanningsvitenskap er

ansvarlig for prosjektet.

Prosjektansvarlig student er Vilde Aslaksen Solli
TIf: 993 20 491

E — post: vildeaslaksensolli@gmail.com

Hedda Helene Berntsen er veileder

TIf: 350 26 542

E — post: Hedda.H.Berntsen@usn.no

Hvorfor far du spersméal om i delta?

Du far spersmal om & delta med grunnlag i at du jobber pa barneskolen. Du har ogsa blitt bedt

om 4 delta fordi du jobber pa smatrinnet der tidlig innsats er mest sentralt.

Hva inneberer det for deg a delta?

Hvis du ensker & delta 1 prosjektet, innebaerer det at du vil la deg bli intervjuet i inntil 60
minutter mens det blir tatt lydopptak av samtalen. Opptaket lagres pa ekstern harddisk, og er
kun tilgjengelig for meg og veileder. Intervjuet vil inneholde spersmal som kan bidra til at jeg
fir svar pa min problemstilling. Det vil ikke stilles spersmél om tredjepersoner og det vil ikke
stilles sparsmél om s&rlige kategorier av personopplysninger som politisk oppfatning,

religion, helseopplysninger, osv.
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Det er frivillig & delta

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

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.

o | prosjektet vil veileder og studenter ha tilgang til dine opplysninger.

e Navnet og kontaktopplysningene dine vil bli oppbevart pa en ekstern harddisk som vil
veere innelast.

¢ Navnet og kontaktopplysningene dine vil ikke bli gjenkjent i endelig innlevert
oppgave

¢ Alle informanter vil anonymiseres gjennom kode i oppgaven, for eksempel som lzerer

A, lzerer B, osv.

Hva skjer med opplysningene dine nér vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres nér prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent. Dette er etter
planen 3 juni 2024, men senest 3 august 2024 (2 maneder etter prosjektets planlagte slutt).
Datamaterialet vil héndteres 1 henhold til forskningsetiske retningslinjer

https://www.forskningsetikk.no/globalassets/dokumenter/4-publikasjoner-som-

pdf/forskningsetiske-retningslinjer-for-samfunnsvitenskap-og-humaniora.pdf

Lydopptaket fra intervjuet vil bli slettet etter transkribering, kort tid etter intervjuet er
gjennomfort. Transkriberingen vil anonymiseres gjennom koding, og slettes etter sensur.

Onsker du 4 lese gjennom transkripsjonene fra intervjuet, kan du be om & fa dem tilsendt.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
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- afarettet personopplysninger om deg,
- faslettet personopplysninger om deg,
- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.
Du vil da here fra oss innen en maned. Vi vil gi deg en god begrunnelse hvis vi mener at du

ikke kan identifiseres, eller at rettighetene ikke kan uteves.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysningene om deg for formal knyttet til vitenskapelig forskning, og fordi
forskningsprosjektet er vurdert a vere i allmennhetens interesse. Vi behandler ogsé

opplysninger om deg basert pd ditt samtykke.

P& oppdrag fra Universitetet i Serest-Norge har personverntjenestene ved SIKT —
Kunnskapssektorens tjenesteleverander, vurdert at behandlingen av personopplysninger i

dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
¢ Vilde Aslaksen Solli tIf: 993 20 491, e — post: vildeaslaksensolli@gmail.com
e Veileder Hedda Helene Berntsen tif: 350 26 542, e — post: Hedda.H.Berntsen@usn.no

e Hvis du har sparsmal knyttet til SIKT sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt
med USNs personvernombud: Paal Are Solberg, tIf: 355 75 053/918 60 041, epost:
paal.a.solberg@usn.no eller personvernombudet@usn.no

e SIKT pa epost kontakt@sikt.no eller telefon: +47 73 98 40 40

Med vennlig hilsen

Veileder Masterstudent
Hedda Helene Berntsen Vilde Aslaksen Solli
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Samtykkeerklaering

Du samtykker enten ved & signere og returnere erklaeringen under, eller ved & skrive folgende

bekreftelse i e — post til vildeaslaksensolli@gmail.com: «jeg samtykker til & delta som

informant i prosjektet «Tidlig innsats og tilpasset opplering sin pavirkning pa
mestringsforventning hos barn med vansker/utfordringer i skolen» 1 henhold til tilsendt

samtykkeerklaeringy.

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Tidlig innsats og tilpasset opplaring
sin pavirkning pa mestringsforventning hos barn med vansker/utfordringer i skolen», og har

fatt anledning til a stille sparsmal. Jeg samtykker til:

O A deltai et personlig intervju med lydopptak pa inntil 60 minutter

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegq 1.2 Informasjonsskriv og samtykkeerklaering til spesialpedagoqg

Universitetet
i Serast-Norge

Vil du delta i forskningsprosjektet «Tidlig innsats og tilpasset

opplering sin pavirkning pa mestringsforventning hos barn med

vansker/utfordringer i skolen»?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a drefte tidlig
innsats og tilpasset opplearing sin pavirkning pa mestringsforventning hos barn med
vansker/utfordringer i skolen. | dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet

0g hva deltakelse vil innebare for deg.
Formal

Formalet med prosjektet er a sette sgkelys pa hvordan tidlig innsats og tilpasset opplaring
pavirker mestringsforventning hos barn med vansker/utfordringer i skolen. Vi gnsker a finne
ut hvordan tidlig innsats og tilpasset opplering, eller fraver av dette, pavirker barnas
forventing til & mestre utfordringer de mgter i klasserommet. Det er ogsa gnskelig & se om

dette varier mellom de ulike skolefagene.

Prosjektet inngar i en mastergrad pa 30 studiepoeng.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Universitetet i Serest-Norge, Fakultet for humaniora, idretts — og utdanningsvitenskap er

ansvarlig for prosjektet.

Prosjektansvarlig student er Vilde Aslaksen Solli
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TIf: 993 20 491

E — post: vildeaslaksensolli@gmail.com

Hedda Helene Berntsen er veileder
TIf: 350 26 542

E — post: Hedda.H.Berntsen@usn.no

Hvorfor far du spersmél om a delta?

Du fér spersmél om & delta med grunnlag i at du jobber pé barneskolen. Du har ogsa blitt bedt
om & delta fordi du jobber som spes. ped koordinator og derfor har kjennskap til arbeid med

tidlig innsats og tilpasset opplaering.

Hva inneberer det for deg a delta?

Hvis du ensker & delta 1 prosjektet, innebaerer det at du vil la deg bli intervjuet i inntil 60
minutter mens det blir tatt lydopptak av samtalen. Opptaket lagres pd ekstern harddisk, og er
kun tilgjengelig for meg og veileder. Intervjuet vil inneholde spersmal som kan bidra til at jeg
far svar pa min problemstilling. Det vil ikke stilles spersmél om tredjepersoner og det vil ikke
stilles sparsmél om s&rlige kategorier av personopplysninger som politisk oppfatning,

religion, helseopplysninger, osv.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykke tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det
vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg.
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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 | prosjektet vil veileder og studenter ha tilgang til dine opplysninger.

e Navnet og kontaktopplysningene dine vil bli oppbevart pa en ekstern harddisk som vil
veere innelast.

¢ Navnet og kontaktopplysningene dine vil ikke bli gjenkjent i endelig innlevert
oppgave

e Alle informanter vil anonymiseres gjennom kode i oppgaven, for eksempel som larer

A, lerer B, osv.

Hva skjer med opplysningene dine nér vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres ndr prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent. Dette er etter
planen 3 juni 2024, men senest 3 august 2024 (2 méneder etter prosjektets planlagte slutt).
Datamaterialet vil handteres i henhold til forskningsetiske retningslinjer

https://www.forskningsetikk.no/globalassets/dokumenter/4-publikasjoner-som-

pdf/forskningsetiske-retningslinjer-for-samfunnsvitenskap-og-humaniora.pdf

Lydopptaket fra intervjuet vil bli slettet etter transkribering, kort tid etter intervjuet er
gjennomfert. Transkriberingen vil anonymiseres gjennom koding, og slettes etter sensur.

Onsker du 4 lese gjennom transkripsjonene fra intervjuet, kan du be om & fa dem tilsendt.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- afarettet personopplysninger om deg,
- fa slettet personopplysninger om deg,
- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine

personopplysninger.
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Du vil da here fra oss innen en méned. Vi vil gi deg en god begrunnelse hvis vi mener at du
ikke kan identifiseres, eller at rettighetene ikke kan uteves.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysningene om deg for formal knyttet til vitenskapelig forskning, og fordi
forskningsprosjektet er vurdert & vere i allmennhetens interesse. Vi behandler ogsé

opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pé oppdrag fra Universitetet i Serest-Norge har personverntjenestene ved SIKT —
Kunnskapssektorens tjenesteleverander, vurdert at behandlingen av personopplysninger i

dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Vilde Aslaksen Solli tIf: 993 20 491, e — post: vildeaslaksensolli@gmail.com
e Veileder Hedda Helene Berntsen tif: 350 26 542, e — post: Hedda.H.Berntsen@usn.no

e Hvis du har sparsmal knyttet til SIKT sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt
med USNs personvernombud: Paal Are Solberg, tIf: 355 75 053/918 60 041, epost:
paal.a.solberg@usn.no eller personvernombudet@usn.no

e SIKT pa epost kontakt@sikt.no eller telefon: +47 73 98 40 40

Med vennlig hilsen

Veileder Masterstudent
Hedda Helene Berntsen Vilde Aslaksen Solli
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Samtykkeerklaering

Du samtykker enten ved & signere og returnere erklaeringen under, eller ved & skrive folgende

bekreftelse i e — post til vildeaslaksensolli@gmail.com: «jeg samtykker til & delta som

informant i prosjektet «Tidlig innsats og tilpasset opplering sin pavirkning pa
mestringsforventning hos barn med vansker/utfordringer i skolen» 1 henhold til tilsendt

samtykkeerklaeringy.

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Tidlig innsats og tilpasset opplaring
sin pavirkning pa mestringsforventning hos barn med vansker/utfordringer i skolen», og har

fatt anledning til a stille sparsmal. Jeg samtykker til:

O A deltai et personlig intervju med lydopptak pa inntil 60 minutter

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedleqgq 1.3 Informasjonsskriv og samtykkeerklaering til foresatte

Universitetet
i Serast-Norge

Vil du delta i forskningsprosjektet «Tidlig innsats og tilpasset

opplering sin pavirkning pa mestringsforventning hos barn med

vansker/utfordringer i skolen»?

Dette er et spgrsmal til deg om a tillate at ditt barn deltar i et forskningsprosjekt hvor formalet
er a drefte tidlig innsats og tilpasset opplaering sin pavirkning pa mestringsforventning hos
barn med vansker/utfordringer i skolen. | dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for

prosjektet og hva deltakelse vil innebere for ditt barn.
Formal

Formalet med prosjektet er & sette sokelys pa hvordan tidlig innsats og tilpasset opplering
pavirker mestringsforventning hos barn med vansker/utfordringer i skolen. Vi gnsker a finne
ut hvordan tidlig innsats og tilpasset opplering, eller fravaer av dette, pavirker barnas
forventing til & mestre utfordringer de meter i1 klasserommet. Det er ogséd enskelig 4 se om

dette varier mellom de ulike skolefagene.
Prosjektet inngér i en mastergrad pa 30 studiepoeng.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Universitetet i Serest-Norge, Fakultet for humaniora, idretts — og utdanningsvitenskap er

ansvarlig for prosjektet.
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Prosjektansvarlig student er Vilde Aslaksen Solli
TIf: 993 20 491

E — post: vildeaslaksensolli@gmail.com

Hedda Helene Berntsen er veileder
TIf: 350 26 542

E — post: Hedda.H.Berntsen@usn.no

Hvorfor far barnet spoersmal om & delta?

Barnet for spersmél om & delta fordi det er enskelig & fa elevenes perspektiv pa hvordan de
opplever skolen, mestring i skolen og tilpasninger gjort i undervisningen pa skolen. Det er
onskelig 4 fa frem bade lereren og elevens stemme for & forseke & fa et mest mulig helhetlig

svar pa problemstillingen til oppgaven.

Hva innebarer det for barnet & delta?

Hvis barnet onsker & delta i prosjektet, inneberer det at han/hun vil la seg bli intervjuet i
opptil 60 minutter mens samtalen blir tatt opp. Se samtykke nederst i brevet. Intervjuet vil
inneholde spersmal som kan bidra til at jeg far svar pa min problemstilling. Dette innebaerer
blant annet spersmal om hvordan barnet opplever skolen, hvilke fag han/hun liker og hvordan
barnet opplever faglige utfordringer. Det vil ikke stilles spersmal om sarlige kategorier av

personopplysninger som for eksempel religion, helseopplysninger, eller lignende.

Det er frivillig a delta
Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis barnet ditt velger a delta, kan han/hun nar som helst

trekke samtykke tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle personopplysninger vil da bli slettet.
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Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for barnet hvis han/hun ikke vil delta eller senere

velger a trekke deg.

Barnets personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om barnet til formélene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi

behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

o | prosjektet vil veileder og studenter ha tilgang til barnets opplysninger.

e Navnet og kontaktopplysningene til barnet vil bli oppbevart pa en ekstern harddisk
som vil vere innelast.

o Navnet og kontaktopplysningene til barnet vil ikke bli gjenkjent i endelig innlevert
oppgave

e Alle informanter vil anonymiseres gjennom kode i oppgaven, for eksempel som Elev

A, eller ved falskt navn.

Hva skjer med opplysningene til barnet nir vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiserer nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent. Dette er etter
planen 3 juni 2024, men senest 3 august (2 méneder etter prosjektets planlagte slutt).
Datamateriale vil handteres 1 henhold til forskningsetiske retningslinjer

https://www.forskningsetikk.no/globalassets/dokumenter/4-publikasjoner-som-

pdf/forskningsetiske-retningslinjer-for-samfunnsvitenskap-og-humaniora.pdf

Onsker dere 4 lese gjennom transkripsjonene av intervjuet, kan dere be om 4 fa dem tilsendt.
Nér det blir gjennomfert lydopptak av intervjuene vil disse bli slettet etter at intervjuet er
transkribert, kort tid etter intervjuet er gjennomfort.. Transkriberingen vil anonymiseres

gjennom koding, og slettes etter oppgaven er godkjent/har fatt sensur.

Ditt barns rettigheter

Sa lenge barnet kan identifiseres i datamaterialet, har dere rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om barnet,
- afarettet personopplysninger om barnet,

- fa slettet personopplysninger om barnet,
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- fa utlevert en kopi av personopplysningene til barnet (dataportabilitet), og
- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av barnets
personopplysninger.
Dere vil da here fra oss innen en méned. Vi vil gi dere en god begrunnelse hvis vi mener at

barnet ikke kan identifiseres, eller at rettighetene ikke kan uteves.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om ditt barn?
Vi behandler opplysningene om barnet for formal knyttet til vitenskapelig forskning, og fordi
forskningsprosjektet er vurdert & vaere 1 allmennhetens interesse. Vi behandler ogsa

opplysninger om barnet basert pa ditt og barnets samtykke.

P& oppdrag fra Universitetet i Serest-Norge har personverntjenestene ved SIKT —
Kunnskapssektorens tjenesteleverander, vurdert at behandlingen av personopplysninger 1

dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine og ditt barns rettigheter, ta
kontakt med:

¢ Vilde Aslaksen Solli tIf: 993 20 491, e — post: vildeaslaksensolli@gmail.com

e Veileder Hedda Helene Berntsen tif: 350 26 542, e — post: Hedda.H.Berntsen@usn.no

e Huvis du har spgrsmal knyttet til SIKT sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt
med USNs personvernombud: Paal Are Solberg, tIf: 355 75 053/918 60 041, epost:
paal.a.solberg@usn.no eller personvernombudet@usn.no

e SIKT pa epost kontakt@sikt.no eller telefon: +47 73 98 40 40

Med vennlig hilsen

Veileder Masterstudent
Hedda Helene Berntsen Vilde Aslaksen Solli

Vilde Aslaksen Solli 88 Var 2024


mailto:vildeaslaksensolli@gmail.com
mailto:Hedda.H.Berntsen@usn.no
mailto:paal.a.solberg@usn.no
mailto:personvernombudet@usn.no
mailto:kontakt@sikt.no

Samtykkeerklaering

Du samtykker enten ved & signere og returnere erklaeringen under, eller ved & skrive folgende

bekreftelse i e — post til vildeaslaksensolli@gmail.com: «jeg samtykker til at mitt barn kan

delta som informant i prosjektet «Tidlig innsats og tilpasset opplaring sin pavirkning pa
mestringsforventning hos barn med vansker/utfordringer i skolen» 1 henhold til tilsendt

samtykkeerklaeringy.

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Tidlig innsats og tilpasset opplaring
sin pavirkning pa mestringsforventning hos barn med vansker/utfordringer i skolen», og har

fatt anledning til a stille sparsmal. Jeg samtykker til:

0 At mitt barn kan delta i et personlig intervju med lydopptak pa inntil 60 minutter

Jeg samtykker til at opplysninger om mitt barn kan behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltakers foresatt, dato)
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Vedlegq 1.4 Informasjonsskriv og samtykkeerklaering til elev

Universitetet
i Serast-Norge

Vil du vaere med i forskningsprosjektet «Tidlig innsats og tilpasset

oppleering sin pavirkning pa mestringsforventning hos barn med

vansker/utfordringer i skolen»?

Heil

Vi vil gjerne sparre om du vil veere med i et forskningsprosjekt om hvordan skolen kan hjelpe
barn som synes skolen kan vere litt vanskelig. Her er litt informasjon om hva det handler om,

og hvordan det vil vare for deg hvis du vil veere med.
Hva er formalet?

Vi pa Universitetet i Serest-Norge ensker & leere mer om hvordan skolen kan bli bedre for
barn. En student skal lage et prosjekt om dette. Vi héper at prosjektet skal hjelpe oss & finne ut
hvordan barn har det pa skolen og om de lerer pd en god méte. Vi vil ogsa finne ut om barna

synes det er gay pa skolen og om det gér bra 4 gjere oppgavene de far.

Prosjektet er en del av en masteroppgave.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Universitetet i Sergst-Norge er ansvarlig. Vilde Aslaksen Solli og Hedda Helene Berntsen er

kontaktpersonene.
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Hvorfor sper vi deg?

Vi sper deg fordi du er en elev som gér pa skolen, og det er viktig for prosjektet vart. Vi vil

vite hva elever tenker og mener.

Hva skjer hvis du blir med pa prosjektet?

Hvis du vil vaere med, kan vi stille deg noe spersmél mens vi tar lydopptak av at vi prater.
intervjuet kan ta opptil 60 minutter. Lydopptaket vil bli lagret pé et trygt sted slik at ingen
andre enn de som er med pa prosjektet kan here pa det. Du trenger ikke svare pa spersmal om
ting du ikke vil prate om. Spersmélene som blir spurt vil handle om hvordan du synes det er &

g4 pa skolen og hvordan du har det der.

Det er frivillig & delta
Du trenger ikke vaere med hvis du ikke vil. Hvis du sier ja og senere ombestemmer deg, er det

helt greit.

Hvordan passer vi pa informasjonen din

De som jobber med prosjektet, kommer til & passe godt pa informasjonen din. De bruker den
bare til det de har sagt de skal bruke den til. Noen fa personer, som veileder og studenter, far
lov til & se informasjonen din. Navnet ditt og informasjonen din blir lagret pa et trygt og last
sted sammen med lydopptaket fra intervjuet. | prosjektet kommer vi ikke til a bruke det ekte
navnet ditt. Vi kommer til & gi deg et falskt navn eller bruke en kode slik som for eksempel

«elev A».

Hva skjer med informasjonen din nar prosjektet er helt ferdig?

Nér intervjuet der vi tar opp lyd er ferdig kommer vi til & here pa intervjuet og skrive ned alt
som blir sagt. Nér vi skriver det ned, kommer vi ikke til 4 bruke det ekte navnet ditt. Da gir vi
deg et falskt navn eller bruker et kodenavn, slik som for eksempel «Elev A». Nér vi har
skrevet ned alt som ble sagt 1 intervjuet sa sletter vi lydopptaket. Du har lov til & be om a fa se
det vi har skrevet ned fra intervjuet. Nar hele prosjektet er ferdig kommer vi til & serge for at
ikke navnet ditt star noe sted, at det vi skrev ned fra intervjuet blir slettet og at ingen kan finne

ut at det er du som har blitt intervjuet.
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Dine rettigheter

Du har rett til & se hva vi har skrevet om deg og hvilken informasjon vi har samlet inn om
deg. Du kan ogsa be om at vi fikser pa noe vi har skrevet eller sletter det hvis det handler om
deg. Hvis du sper om noen av disse tingene vil vi svare deg innen en mined. Vi kommer til &
gi deg en god grunn hvis vi mener at det ikke gér an a skjonne at det er deg vi snakker om 1
prosjektet, eller at du ikke har rett til det du sper om. Hvis du mener at vi bruker
informasjonen om deg pa en mate som ikke er lov kan du klage til personvernombudet eller

datatilsynet.

Hvorfor bruker vi informasjonen din?

Vi bruker informasjonen din til & gjere forskning og lzere nye ting. Det er fordi vi tror at det vi
leerer kan vaere viktig for alle. Vi bruker ogsa informasjonen din fordi du har sagt at det er
greit. Du sier at dette er greit nar du signerer ved a skrive navnet ditt pa linjen som er pa den
siste siden.

Universitetet i Sgrast-Norge har bedt om hjelp fra en gruppe som passer pa personvern og
heter SIKT. De har sjekket at det vi gjgr med informasjonen din falger reglene for

personvern.

Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du lurer pa noe mer, kan du kontakte Vilde Aslaksen Solli pa telefonnummer: 993
20 491 eller Hedda Helene Berntsen pa telefonnummer: 350 26 542.

Med vennlig hilsen

Veileder Masterstudent
Hedda Helene Berntsen Vilde Aslaksen Solli
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Samtykkeerkleering

Du sier ja til & veere med pa prosjekter nar du skriver navnet ditt og datoen pa linjen nederst

pa arket.

Jeg vet hva prosjektet handler om og har fatt lov til & sparre om ting. Jeg sier ja til & veere med

i et skoleprosjekt om barn som trenger litt ekstra hjelp pa skolen. Jeg er med pa:

O A svare pa sparsmél i et intervju med lydopptak pa inntil 60 minutter

Jeg synes det er greit at de bruker svarene mine til prosjektet frem til det er ferdig.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 2 — Informasjonsskriv til andre leerere pa trinnet

Informasjon om forskningsprosjektet «Tidlig innsats og tilpasset
oppleering sin pavirkning pa mestringsforventning hos barn med

vansker/utfordringer i skolen»

Dette er informasjon til deg om at det vil paga et forskningsprosjekt pa trinnet du jobber pa.
Formalet med prosjektet er a drgfte tidlig innsats og tilpasset opplaring sin pavirkning pa
mestringsforventning hos barn med vansker/utfordringer i skolen. | dette skrivet gir vi deg

informasjon om prosjektet.
Formal

Formalet med prosjektet er & sette sekelys pd hvordan tidlig innsats og tilpasset opplering
pavirker mestringsforventning hos barn med vansker/utfordringer i skolen. Vi ensker & finne
ut hvordan tidlig innsats og tilpasset opplaring, eller fravaer av dette, pavirker barnas
forventing til & mestre utfordringer de meter i klasserommet. Det er ogsé enskelig 4 se om

dette varier mellom de ulike skolefagene.

Prosjektet inngdr 1 en mastergrad pé 30 studiepoeng.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Universitetet 1 Serest-Norge, Fakultet for humaniora, idretts — og utdanningsvitenskap er

ansvarlig for prosjektet.

Prosjektansvarlig student er Vilde Aslaksen Solli

TIf: 993 20 491
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E — post: vildeaslaksensolli@gmail.com

Hedda Helene Berntsen er veileder
TIf: 350 26 542

E — post: Hedda.H.Berntsen@usn.no

Hvorfor far du informasjon om prosjektet?

Du fér informasjon om dette prosjektet ettersom det vil bli intervjuet en lerer og en elev fra
trinnet du jobber pa. Du blir derfor informert ettersom eleven kan komme til & nevne ditt navn
under intervjuet. Dette er hovedsakelig i forbindelse med spersmél om eleven liker leererne
sine, om h*n har en favoritt og hvorfor den aktuelle leereren er favoritten. Dette er for & se hva
eleven foler utgjor en god lerer. Dersom ditt navn skulle komme opp vil du bli anonymisert 1

masteroppgaven.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke eventuelle opplysninger om deg som kommer frem i intervju med eleven til
formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler opplysningene konfidensielt og i

samsvar med personvernregelverket.

e | prosjektet vil veileder og studenter ha tilgang til dine opplysninger.

e Navnet og kontaktopplysningene dine vil bli oppbevart pa en ekstern harddisk som vil
veare innelast.

o Navnet og kontaktopplysningene dine vil ikke bli gjenkjent i endelig innlevert
oppgave

e Alle personer vil anonymiseres gjennom kode i oppgaven, for eksempel som leerer A,

leerer B, osv.

Hva skjer med opplysningene dine nér vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent. Dette er etter
planen 3 juni 2024, men senest 3 august 2024 (2 méneder etter prosjektets planlagte slutt).

Datamaterialet vil hdndteres i henhold til forskningsetiske retningslinjer
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https://www.forskningsetikk.no/globalassets/dokumenter/4-publikasjoner-som-

pdf/forskningsetiske-retningslinjer-for-samfunnsvitenskap-og-humaniora.pdf

Lydopptaket fra intervjuet vil bli slettet etter transkribering, kort tid etter intervjuet er

gjennomfort. Transkriberingen vil anonymiseres gjennom koding, og slettes etter sensur.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- afarettet personopplysninger om deg,
- faslettet personopplysninger om deg,
- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.
Du vil da here fra oss innen en méned. Vi vil gi deg en god begrunnelse hvis vi mener at du

ikke kan identifiseres, eller at rettighetene ikke kan uteves.

Hva gir oss rett til & behandle eventuelle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysningene om deg for formal knyttet til vitenskapelig forskning, og fordi

forskningsprosjektet er vurdert & vere i allmennhetens interesse.

Pa oppdrag fra Universitetet 1 Serest-Norge har personverntjenestene ved SIKT —
Kunnskapssektorens tjenesteleverander, vurdert at behandlingen av personopplysninger 1

dette prosjektet er 1 samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
¢ Vilde Aslaksen Solli tIf: 993 20 491, e — post: vildeaslaksensolli@gmail.com
e Veileder Hedda Helene Berntsen tif: 350 26 542, e — post: Hedda.H.Berntsen@usn.no

e Huvis du har spgrsmal knyttet til SIKT sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt
med USNs personvernombud: Paal Are Solberg, tIf: 355 75 053/918 60 041, epost:

paal.a.solberg@usn.no eller personvernombudet@usn.no
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e SIKT pa epost kontakt@sikt.no eller telefon: +47 73 98 40 40

Med vennlig hilsen

Veileder Masterstudent
Hedda Helene Berntsen Vilde Aslaksen Solli
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Vedlegg 3 — Intervjuguider

Vedlegq 3.1 Intervjugquide til leerer og spesialpedagqog intervju

Intervjueguide laerer og spesialpedagog

(forteller om prosjektet. Hvordan skal det forega, anonymitet, hvorfor gjar jeg dette, hva
legger jeg i begrepet mestringsforventning)

1. Hvor gammel er du?

2. Hvilke klassetrinn jobber du pa?

3. Hvor lenge har du jobbet som leerer?

4. Hva slags utdannelse har du?

5. Hva tenker du pa nar du hgrer begrepet mestringsforventning?

6. Hvilke metoder tar du i bruk for a skape mestringsopplevelser for elever med
vansker/utfordringer?

7. Bruker du noen gang medelever som stgtte for elever med vansker/utfordringer?
Hvordan da?

8. kan du komme med eksempler pa ganger der du har benyttet andre elever som
eksempler for a styrke mestringsforventningen til en elev med vansker/utfordringer?

9. Tar du i bruk verbal oppmuntring for & motivere elevene til a forsgke a lgse en
oppgave de synes er vanskelig? Nar tar du i bruk denne metoden?

10. Opplever du noen utfordringer nar det gjelder a skape gode mestringsopplevelser?
Hva er den sterste utfordringen?
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11. Hvordan opplever du mestringsforventningen til barna med vansker som du mgter?
Fellesnevnere eller stor variasjon?

12. Hva opplever du at har sterst innvirkning pa elevenes forventing til egen mestring?

13. Er det noen fag der du opplever en stgrre mestringsforventning hos flertallet av
barna?

14. Hva er ditt forhold til tidlig innsats og tilpasset opplaering?

15. Hvordan opplever du at tidlig innsats fungerer i praksis?

16. Opplever du at det er tydelig hvem som har ansvar for, og hvordan det skal jobbes
med, tidlig innsats?

17. hva skal til for at du setter i gang med tidlig innsats hos en elev?

18. | hvilken alder/klasse opplever du at det er vanligst at man begynner & sette inn tidlig
innsats?

19. opplever du at du har ressursene som trengs for a drive tidlig innsats?

20. Hva er de vanligste tiltakene som settes inn ved tidlig innsats eller tilpasset
opplering?

21. Hvordan mener du at ting generelt ligger til rette i skolen for & drive med tidlig
innsats?

22. Hva er noe av det viktigste du har lzert igjennom dine ar i skolen?

23. Er det noe du gnsker a tilfgye som jeg ikke har spurt om?
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Vedlegq 3.2 Intervjuguide til elevintervju

Intervjuguide elev

(forteller om prosjektet. Hvordan skal det forega, anonymitet, hvorfor gjar jeg dette)

1. Hvor gammel er du?

2. Hvilken klasse gar du i?

3. Hva liker du a gjare pa fritiden?

4. Synes du det er ggy a ga pa skolen? Hvorfor / hvorfor ikke?

5. hvordan synes du at du gjer det pa skolen? Er det veldig vanskelig, gar det fint eller er
det veldig lett?

6. Er du forngyd med leererne dine? Hvorfor/hvorfor ikke?

7. Har du en favorittlerer? Hvorfor er h*n favorittlereren din?

8. Foler du at lreren din hjelper deg til & bli bedre pa skolen? Hvis ja, hvordan da?

9. hva gjer leereren din hvis du synes en oppgave er vanskelig?

10. Synes du det hjelper hvis lereren din sier at du kommer til & klare det nar du jobber
med en vanskelig oppgave?

11. Hva synes du om a fa vanskelige oppgaver pa skolen?

12. hva gjar du nar du far en vanskelig oppgave? Hvordan fales det? Hva tenker du?

13. Hender det at du gir opp hvis du far en vanskelig oppgave?
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14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

Hvordan fales det & klare en vanskelig oppgave pa skolen?

kan du fortelle om en gang du klarte en vanskelig oppgave pa skolen? Hvordan faltes
det?

Hva tenker du hvis den som sitter ved siden av deg klarer en oppgave som du synes er
vanskelig?

Hvordan gar det 4 gjare vanskelige oppgaver i grupper?

Tror du at leereren din tror at du kan gjere vanskelige oppgaver? Hvorfor det?

Far alle sammen alltid de samme oppgavene pa skolen eller far dere litt forskjellige
oppgaver av og til? Hva synes du om at dere far forskjellige oppgaver?

synes du leererne dine gir deg oppgaver som er passe vanskelige?

Har du et favorittfag pa skolen? Hvorfor dette faget?

Foler du at du at du er flink i dette faget? Hvorfor?

Hvilke fag liker du minst? Hvorfor?

Er det noen fag der det ikke er sa farlig a fa vanskelige oppgaver eller gjere feil?

Er det noe du har lyst til & snakke om eller si som jeg ikke har spurt om?
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OPPFOLGING AV PROSJEKTET
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Lykke til med prosjektet!
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