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Sammendrag

| de siste drene har viktigheten av en god relasjon mellom lerer og elev blitt Igftet frem som
et betydningsfullt element for mestring, tilhgrighet og trivsel pa skolen. Dette
masterprosjektet er en kvalitativ intervjuundersgkelse som omhandler tidligere elever med
ADHD sine beskrivelser av relasjonen til pedagogisk personal pa grunnskolen. Med fokus pa
faktorer for leering og god relasjonsbygging. Datainnsamlingen er gjort gjennom
semistrukturerte intervju og problemstillingen blir belyst ved en fenomenologisk og
hermeneutisk tilneerming. Analysen er gjennomfgrt med utgangspunkt i refleksiv tematisk

analyse.

Formalet med prosjektet har vaert a bidra med kunnskap knyttet til hvordan elever med
ADHD beskriver relasjonen til personalet, samt hvordan gode relasjoner kan bidra til gkt
leering og mestring for den enkelte. Problemstillingen for prosjektet er fglgende: «Hvordan
beskriver tidligere elever med ADHD relasjonen til lzerer og annet pedagogisk personal pa

grunnskolen?». Videre har jeg valgt ut tre forskningsspgrsmal for & avgrense oppgaven:

1. Hvordan forstar elevene begrepet relasjoner?

2. Huvilke erfaringer forteller elevene om knyttet til mestring og laering i lys av
relasjoner?

3. Hva erfarer elevene som viktige elementer for & bygge gode relasjoner mellom

personalet og elever med ADHD?

Resultatene i denne studien indikerer at relasjonskompetanse kan forstas som avgjarende for a
oppleve trivsel, mestring og leering. Deltakerne forteller om flere tilfeller av gode relasjoner,
men at ansvaret i stor grad ble lagt pa dem som elever. Funnene viser at relasjonskompetanse,
og kompetanse rundt diagnosen kan forstas som en ngkkelfaktor for a bidra til trygghet pa
skolen. Samtidig viser funnene at det bar foreligge en aksept rundt at alle har ulike
forutsetninger og at man bar legge til rette for alle falelser som kan oppsta i en relasjon. God
kompetanse rundt diagnose og elevens behov har vist seg a fare personalet og eleven

neermere.
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn for tema

| lgpet av arbeidslivet og tiden som student har jeg erfart viktigheten av a skape trygge
relasjoner i mgte med barn, elever og andre individer. For personer med ADHD kan en trygg
0g god relasjon til leerer eller annet pedagogisk personal veere en ngkkelfaktor for mestring og
lering (Engh, 2014, s. 17). De kan oppleve utfordringer med konsentrasjon, impulshandlinger
og utagerende atferd. Derfor kan skolen veere et krevende miljg a veere i, da det ofte er i slike
situasjoner vanskene kommer tydelig frem. Dersom vansken ikke blir forstatt, akseptert og

megtt pa en god mate kan skolehverdagen oppleves utfordrende (Engh, 2014, s. 17).

Alle barn og unge i Norge har rett og plikt til & delta pa den 10-arige grunnskolen (Nordahl,
2018, s. 128). En skolehverdag preget av mestring farer til motiverte og engasjerte elever. For
a oppleve mestring ma flere elementer sees i sammenheng med hverandre. Blant annet vil et
aksepterende, inkluderende og sosialt miljg veere viktig. Det innebzrer en etablert aksept
rundt at noen har behov for ekstra tid, eller hjelp pa skolen (Skaalvik et al., 2021, s. 240). Et
slikt miljg kan bidra til at de som strever fgler seg mer forstatt og inkludert (Skaalvik et al.,
2021, s. 241). Undervisningen kan oppleves som utfordrende, pa grunn av den manglende
konsentrasjonsevnen (Engh, 2014, s. 40). Det kan fare til en skolehverdag preget av lav
mestringsfalelse, manglende utholdenhet og motivasjon til a gjennomfare skolearbeidet. Det
er flere ulike komponenter som skaper et godt leeringsmiljg for elever med ADHD. Gjennom
denne oppgaven gnsker jeg a fa et innblikk i hvordan de selv beskriver opplevelsen av
grunnskolen med hovedfokus pa relasjonen til lzerer og annet pedagogisk personal. Jeg har
dessverre veert til stede nar elever med ADHD har blitt benevnt som «problembarn» eller at
lzererne beskriver de som «vanskelig». Merkelapper er noe som kan prege relasjonen mellom
lzerer og elev. Istedenfor slike merkelapper burde man heller arbeide ut ifra en tankegang om
at all atferd er en form for kommunikasjon. En god relasjon gjgr at man kommer na&rmere
eleven, som igjen kan bidra til at man lettere forstar hva den enkelte har behov for i ulike
situasjoner. Det er noe Engh (2014, s. 41) papeker der han skriver at dersom lereren skal
kunne hjelpe elever med ADHD, er det viktig at de blir kjent med individet bak diagnosen og
bak impulsiviteten.

Det er flere elementer som kunne vert inkludert i denne oppgaven, da ADHD og relasjoner er
to temaer som rommer mye. Siden relasjonen mellom laerer og elev er et av de viktigste

elementene for mestring og lering, valgte jeg a avgrense til deltakernes egne beskrivelser av
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temaet. | tillegg har nylige undersgkelser lgftet frem behovet for & se naermere pa hvordan
elever med ADHD selv beskriver deres skoleerfaringer (Krtkova et al., 2022). Denne
kvalitative studien undersgkte hvilke elementer som er viktig for fungering, og inkludering av
elever med ADHD i skolen. Deltakerne hevder selv at nare vennskap til medelever, samt
apenhet og varme fra leererne er viktig. 1 tillegg til at lzererne vektlegger en praktisk

tilneerming i fagene (Krtkova et al., 2022, s. 1).

1.2 Samfunnsmessig relevans

Globalt er det en hgy andel barn og unge som blir diagnostisert med ADHD. Ifglge
Mulholland et al. (2015) er det en estimert forekomst pa ca. 4-10%. Det er en indikasjon pa at
det kan veere minst én elev med ADHD i hvert klasserom, samtidig som det kan vere flere
elever som viser lignende atferd (Mulholland, 2015, s. 16). Rgnhovde (2018, s. 181) skriver at
mange barn og unge med diagnosen kan gi de voksne en falelse av & vere utilstrekkelig, og at
det ikke er lett & fglge barnet i deres humgrsvingninger eller uforutsigbare handlinger. Det sier
noe om behovet for kompetanse rundt diagnosen, fordi man som larer eller spesialpedagog
skal vaere en statte for alle elever. Lite kunnskap rundt diagnosen kan fare til misforstaelser,

spesielt i de situasjonene hvor individene har mest behov for hjelp (Mulholland, 2015, s. 16).

Utfordringer knyttet til leering er noe som kan prege store deler av skolehverdagen for et
individ med ADHD. I ytterste konsekvens kan det fare til at eleven far et svakt leeringsuthytte,
eller dropper ut av skolen. Slike utfall kan medfare samfunnsgkonomiske konsekvenser, fordi
elevene ikke tar utdanning, eller havner pa «feil» spor i livet. En studie gjort i USA hevder at
det er sterk sammenheng mellom ADHD og skole «dropout». Videre hevdes det en risiko for
a ikke fullfare videregaende skole innenfor gitt tidsperspektiv grunnet deres utfordringer
knyttet til diagnosen (Breslau et al., 2010, s. 295). En annen studie gjort av Strine et al. (2006)
papeker i tillegg fire ganger starre sannsynlighet for & utvikle sosiale og emosjonelle vansker.
Det er videre funnet at elevene kan mgte pa utfordringer hjemme, med venner og i
klasserommet (Strine et al., 2006). Derfor kjenner jeg det som viktig & ske min egen
kunnskap rundt diagnosen, slik at jeg som fremtidig spesialpedagog kan bidra til mestring og
leering. Jeg ensker & nevne at skolehverdagen kan veere stressende for personalet, da man har
ansvar for mange elever og det er begrenset med ressurser. | tillegg til at det kan veere
utfordrende a gi gode laeringsbetingelser. Gjennom denne oppgaven gnsker jeg a fa frem
deltakernes perspektiv pa relasjoner og skolegang, slik at man sammen kan finne de viktigste

faktorene for god relasjonsbygging, leering og mestring.
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1.3 Forskningsmessig relevans
Rundt 3-5% av den norske befolkningen under 18 ar blir diagnostisert med ADHD
(HelseNorge, 2020). Befring et al. (2019, s. 512) skriver pa sin side at det i de siste tidrene har

veert et gkende antall.

Relasjonskompetanse er et tema som blir aktualisert gjennom flere metaanalyser hvor
fundamentale elementer i relasjonspedagogikken blir beskrevet. Pa vegne av
kunnskapsdepartementet gjennomfgrte Nordenbo et al. (2008) en metaanalyse som tok for seg
ulike dimensjoner av personalets kompetanse som kan bidra til leering hos barn og unge i
barnehage og skole. Det ble blant annet konkludert at relasjonskompetansen er en av de
viktigste faktorene som bidrar til leering (Nordenbo et al., 2008). Det trekkes frem at en slik
analyse ikke kan presentere hvordan kunnskapen skal erverves, men det papekes et starre
behov for kompetanse innenfor fagfeltet. Videre hevder Decker et al. (2007) at elever med
atferdsvansker vil dra sterkt nytte av at leereren innehar en slik kompetanse, fordi det kan
avverge situasjoner hvor man avviser dem. En annen kvantitativ analyse gjennomfart av
Hattie (2009) har undersgkt faktorer som pavirker leering. Punktene som ble fremhevet i
denne undersgkelsen var blant annet de som handlet om relasjonen mellom lzrer og elev.
Dette understattes av Haug (2017) som skriver at et godt leeringsmiljg utledes av relasjonen
mellom lzerer og elev. Nar relasjonen er god gir det en trygghet og en giv som kan veere en

statte i mgte med faglige og personlige utfordringer.

Forskning som er gjort innenfor temaet laerer-elev-relasjonen tilsier at laerere spiller en viktig
rolle nar det gjelder falelsesregulering (Hamre & Pianta, 2001). Blant annet viser en studie
gjort i 2007 at en god relasjon mellom lzerer og elev er et viktig element nar det gjelder den
sosiale fungeringen pa skolen. Det forklares at den gode relasjonen gjer at elevene tilpasser
seg bedre, noe som farer til mindre testing av grenser (Hamre et al., 2007). Andre studier
viser at mestring kan relateres til hvilken grad elevene opplever statte fra lzerer og om det er
lagt til rette for et positivt, og givende miljg i klasserommet (Bernstein-Yamashiro & Noam,
2013, s. 16). Det kan imidlertid oppsta tilfeller hvor enkelte fgler seg mindre respektert av
leereren, fordi noen ser det slik at man ma distansere seg fra eleven for & sgrge for respekt,
modenhet, og selvstendighet. Noe som betyr at man ikke er garantert en god og stgttende

relasjon til personalet pa skolen (Bernstein-Yamashiro & Noam, 2013, s. 17).

En studie gjort av Davis (2003) lgfter frem tilknytningsperspektivet i mgte med leerer og elev,

og relasjonen deres blir sett pa som en «forlenging» av relasjonen mellom elev og foresatte.
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En slik sammenligning blir gjort pa bakgrunn av at samhandlingen mellom laerer og elev i stor
grad handler om det & vaere neer og det a forsta hverandre. Det hevdes at en god relasjon
defineres ut ifra om eleven blir sett, forstatt og at potensialet til den enkelte blir satt i fokus
(Davis, 2003, s. 209).

I offentlige dokumenter slik som stortingsmeldingen «lareren — rollen og utdanningen» blir
det presentert at elevene er det viktigste i skolen, og at de skal ha gode muligheter til a utvikle
seg ut ifra egne forutsetninger og interesser. Samtidig som sosial utjevning skal fremmes (St.
Meld.11 (2008-2009), s. 1). Det nevnes at leererne ma mete alle individer, og falge leringen
deres tett (St. Meld.11 (2008-2009), s. 15). Det er noe som Danielsen et al. (2009)
understreker i sin forskning hvor det ble funnet at sosial stette fra leerere og medelever er
assosiert med et godt leeringsmiljg. Forskningen viser at livsgleden blir pavirket av den
generelle trivselen pa skolen, fordi det er et av hoveddomenene i livet (Danielsen et al., 2010,
s. 303).

En evalueringsrapport gjennomfart av Nordahl (2018) sa pa tilbudet til barn og unge med
behov for seerskilt tilrettelegging. Det kom frem at tilretteleggingen ikke er god nok, og at
leeringspotensialet til den enkelte ikke blir realisert (Nordahl, 2018, s. 7). Gjentatte ganger
kommer tiltakene for sent, noe som farer til store kunnskapshull. Det er ikke i trad med den
tidlige innsatsen som skal veere til stede i skolen. Et funn i undersgkelsen viser at ADHD er
en av de vanskene som oftest vises i den norske skolen, hvor jentene utgjer ca. 1,3 % og
guttene 3,1%. Samtidig viser studien at ca. 20-25% har utfordringer som innebarer et behov
for tilrettelegging, da inkludert elever med ADHD (Nordahl, 2018, s. 113).

En fagartikkel skrevet av Sanne og Flaten (2012) poengterer at elever med ADHD har behov
for a vite at de er likt og respektert av leereren. Samtidig som den voksne ma vere interessert i
a forsta det enkelte barnet og ha et genuint gnske om faglig utvikling. Det hevdes at lzrer
eller assistent bar ha hyppig tilsyn og bista under oppgavelgsning, samt at de roser innsatsen
0g prestasjonen (Sanne & Flaten, 2012).

1.4 Avgrensning

Oppgaven tar primart utgangspunkt i deltakernes perspektiv, og det er deres refleksjoner som
blir analysert og drgftet i oppgaven. Deltakerne er over 18 ar og blir benevnt som tidligere
elever. Det betyr at lzerere eller annet personal ikke har fatt mulighet til & snakke om ting ut

ifra deres stasted.
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1.5 Oppgavens struktur
Denne oppgaven bestar av atte ulike deler: innledning, teoretisk rammeverk, metode, funn,

drgfting, egenskaper ved utvalg, avslutning og relevans for praksis.

Kapittel to tar for seg det teoretiske perspektivet i denne oppgaven, og her har jeg lagt

hovedvekten pa ADHD, relasjoner, mestring og laering.

Kapittel tre tar for seg den metodiske tilnermingen som blir brukt i denne masteroppgaven.
Her blir det gjort rede for hvilken metode jeg har valgt. Hermeneutikk og fenomenologi blir

presentert, i tillegg til metode og fremgangsmate for analysering.

Kapittel fire er en presentasjon av de empiriske funnene jeg har gjort. Intervjuguiden la
grunnlaget, og ved hjelp av den kom vi innom alle sentrale temaer som var valgt pa forhand. |
dette kapittelet presenterer jeg relevante funn og sitater fra datamaterialet, som er basert pa
transkribering av fire intervju. Her beskrives deltakernes erfaringer fra grunnskolen, og deres
opplevelser blir redegjort for. Samtidig som deres forstaelse av relasjoner og mestring blir

presentert.

| kapittel fem diskuterer jeg funnene i lys av relevant teori og forskning som har blitt gjort

innenfor tematikken i oppgaven.
Kapittel seks er bestar av en kort drgfting av egenskaper ved utvalget i denne oppgaven.
| kapittel syv gir jeg en oppsummering av resultatene.

Kapittel atte er en kort refleksjon rundt oppgavens relevans for praksis.

1.6 Problemstilling og forskningsspgrsmal

Formalet med prosjektet er a fa frem kunnskap som kan bidra til & skape refleksjoner rundt
hvordan man mgter elever med ADHD, og hva som er viktig & inkludere for at leeringsutbyttet
skal vaere best mulig. For & fordype meg i valgt tema har jeg definert en problemstilling som
skal bidra til & definere og avgrense oppgaven (Thagaard, 2018, s. 50). Mitt gnske er & sgke
elevenes erfaringer, i tillegg til & belyse deres perspektiver med utgangspunkt i
relasjonspedagogikk, lzering og mestring. Ved a fa tilgang til elevenes erfaringer haper jeg at

det kan apne opp for nye perspektiver.
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Problemstillingen min er som fglgende: «Hvordan beskriver tidligere elever med ADHD

relasjonen til leerer og annet pedagogisk personale pa grunnskolen?».
Jeg har valgt ut tre forskningsspgrsmal for & avgrense oppgaven min enda mer

1. Hvordan forstar elevene begrepet relasjoner?

2. Huvilke erfaringer forteller elevene om knyttet til mestring og laering i lys av
relasjoner?

3. Hva erfarer elevene som viktige elementer for a bygge gode relasjoner mellom

personalet og elever med ADHD?

2 Teoretisk grunnlag

| dette kapittelet vil jeg presentere aktuell forskning og teori som tar utgangspunkt i
problemstilling og forskningssparsmal. Det vil vere teori som jeg anser relevant til & belyse
flere ulike aspekter ved oppgaven min. Sentrale begreper i problemstillingen er ADHD og
relasjoner. Andre temaer som vil bli tatt opp er diagnosekriterier, et kort historisk innblikk pa

ADHD-diagnosen, inkludering, anerkjennelse, statte og holdninger.

2.1 Et historisk blikk pa ADHD

ADHD ble farst beskrevet som en klinisk diagnose pa 1930-tallet (Katzman et al., 2017).
Tidligere ble diagnosen og de atferdsmessige vanskene sett i sammenheng med individer som
var utsatt for traumer, hjerneskade eller andre infeksjoner. Det gjorde at diagnosen farst fikk
navnet «minimal brain damage», og deretter «<minimal brain dysfunction». Endringen fra
«damage» til «dysfunction» ble gjort fordi det ble stilt spgrsmal til at flere av individene som
fikk diagnosen ikke hadde noen historikk knyttet til hjerneskade (Barkley, 2015, 2017).

Pa 1980-tallet kom DSM-3 og det farte til at diagnosen ikke lengre ble sett pa som en
atferdsmessig reaksjon fra barndommen. Etter hvert ble de kognitive og utviklingsmessige
faktorene tatt i betraktning, noe som farte til at diagnosen fikk egne kriterier, samt at den ble
enda mer definert. Symptomer og cut-off scorer ble ogsa anbefalt (Barkley, 2015, s. 22).
Videre ble det beskrevet at formalet var a skape et mer nyansert begrep for a tydeliggjare hva
diagnosen handler om; utfordringer med oppmerksomhet og hyperaktivitet/impulsivitet
(Barkley, 2015, s. 23).
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2.2 Kjennetegn

Ifelge Straarup et al. (2021, s. 31) er noen av kjernesymptomene for ADHD
oppmerksomhetsvansker, hyperaktivitet og impulsivitet. Andre sentrale faktorer er
utfordringer med a fange, fastholde og slippe oppmerksomheten igjen. Barn med ADHD kan
bli frustrert eller reagere pa en darlig mate dersom de blir stresset, som for eksempel ved
uforutsigbare hendelser. Det betyr at atferden barna viser er et betydningsfullt signal pa at det

kan veere noe som er galt, i miljget rundt eller andre faktorer (Straarup et al., 2021, s. 37).

2.3 Forekomst

Forekomsten av ADHD ligger pa rundt 5% hos barn og pa rundt 2.5% hos voksne (American
Psychiatric, 2013; Polanczyk et al., 2014). Askeland et al. (2022, s. 811) forklarer at ADHD
er en av de vanligste nevroutviklingsforstyrrelsene, og at den er sveert arvelig. En
nevroutviklingsforstyrrelse karakteriseres som en tilstand hvor det er avvik eller forsinkelse i
nevrologisk eller psykologisk utvikling i barnearene. Vanskene kan knyttes til sprak,

motorikk, kommunikasjon eller sosial interaksjon (Askeland et al., 2022, s. 811).

2.4 Arsaker

@rstavik et al. (2016, s. 13) forklarer at det er flere forhold som pavirker risikoen for ADHD,
pa lik linje med andre lidelser. Videre forklares det at de fleste studier gjort om arsaker er
observasjonsstudier, noe som betyr at de beskriver assosiasjoner og ikke kan si noe helt
sikkert om arsaksforhold. Det er i tillegg identifisert flere miljefaktorer som kan pavirke
risikoen for & utvikle ADHD alene, eller i mgte med gener. Det kan blant annet vaere lav
fadselsvekt, eller faktorer knyttet til svangerskap. Det er ogsa funnet at unge foreldre og
foreldre med lav utdanning har starre risiko for a fa barn med ADHD, sett i sammenheng med
andre. Grunnen til at denne sammenhengen er der vet man fortsatt lite om i dag (@rstavik et
al., 2016, s. 13). Demontis et al. (2019) viser til tvillingstudier hvor det papekes at
arveligheten for ADHD ligger pa rundt 70-80%. I tillegg viser andre familie og tvillingstudier
til en genetisk overlapp (komorbiditet) mellom ADHD og andre lidelser, slik som autisme,
bipolar lidelse, depressiv lidelse, og antisosial personlighetsforstyrrelse (Demontis et al.,
2019, s. 64). @grim et al. (2009, s. 34) forklarer at ADHD er en diagnose som sjeldent
kommer alene, og at mer enn halvparten av individene med diagnosen fyller kriteriene for én
annen lidelse. Komorbiditet er et faguttrykk som brukes nar to eller flere lidelser fremkommer

samtidig, enten pa samme tidspunkt eller i lgpet av livet (@grim et al., 2009, s. 34).
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2.5 Diagnosemanualen DSM-5

“Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders” (DSM) er en amerikansk
diagnosemanual, utgitt av den amerikanske psykiaterforeningen (APA). Den nyeste versjonen
er den femte utgaven og heter DSM-5. Under diagnostisering av Attention-
Deficit/Hyperactivity-Disorder (ADHD), er det anbefalt & bruke kriterier fra DSM-5, selv om
man koder det ut ifra ICD-10 i elektronisk pasientjournal. Fordi ICD-11 enda ikke er tatt i
bruk her i Norge (Helsedirektoratet, 2021). DSM-5 er et av de mest brukte
klassifikasjonssystemene, og ADHD blir beskrevet som en nevroutviklingsforstyrrelse i

manualen (American Psychiatric, 2013, s. 31).

2.5.1 Diagnosekriterier DSM-5

Ifalge DSM-5 er ADHD et vedvarende mgnster av uoppmerksomhet og/eller hyperaktivitet-
impulsivitet som pavirker individets utvikling. Uoppmerksomhet kan pavirke atferden til et
individ med ADHD, eksempelvis kan det komme til syne ved konsentrasjonsvansker, eller at
individet fremstar som uorganisert. Hyperaktivitet kan vises ved overdreven motorisk
aktivitet, eller snakkesalighet i upassende situasjoner. Impulsivitet handler om at det blir gjort
forhastede handlinger hvor avgjarelser blir gjort uten noe form for refleksjon (American
Psychiatric, 2013, s. 61).

Nar det gjelder uoppmerksomhet og hyperaktivitet-impulsivitet presiseres det at seks eller
flere av symptomene som er nevnt i vedlegg 1 ma vere til stede for at diagnosen kan stilles.
Symptomene ma ha veert til stede i minst seks maneder, samtidig som de ma fremsta i en grad
hvor det pavirker den sosiale og akademiske utviklingen (American Psychiatric, 2013, s. 58).
Etter at individet er fylt 17 ar reduseres antallet symptomer som kreves ned til fem (American
Psychiatric, 2013, s. 60-61).

2.6 Diagnosemanualen ICD-10

Det offisielle diagnosesystemet i Norge er «International Classification of Diseases and
Related Health Problems» (ICD), og er utgitt av verdens helseorganisasjon (World Health
Organization, 1992). | denne manualen blir ADHD beskrevet ut ifra termen hyperkinetisk

forstyrrelse (HKF), selv om det i Norge og ellers i verden er mest kjent under ADHD.

Bade ICD-10 og DSM-5 brukes i dag, men Helsedirektoratet (2021) skriver at DSM-5 bar
brukes i diagnostiseringen av ADHD/hyperkinetisk forstyrrelse i Norge. Forelgpig anbefales
det en «kombinert presentasjon» av DSM-5 og ICD-10 (Helsedirektoratet, 2021).
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2.6.1 Diagnosekriterier ICD-10

I ICD-10 benevnes vansken som «hyperkinetiske forstyrrelser» (F90). Lidelsen kjennetegnes
ved at den har tidlig debut (ofte i lgpet av de fem farste levearene). Noen av punktene som
nevnes i ICD-10, er at individet viser manglende utholdenhet i aktiviteter som krever
kognitivt engasjement. De kan fremsta uorganisert og uregulert, i tillegg til at de kan vise
utfordrende atferd. Konsekvensene av det kan veere isolasjon og sosiale utfordringer.
Sekundzre utfordringer knyttet til lav selvfalelse og dyssosial atferd er noe som ogsa kan
oppsta. Det foreligger flere undergrupper av diagnosen og ut ifra ICD-10, ma man ha bade
vansker med impulsivitet, oppmerksomhet og hyperaktivitet som farer til nedsatt

funksjonsevne for a bli diagnostisert (World Health Organization, 1992).

2.7 Typiske utfordringer ved ADHD i skolen

I en statusrapport gjort av @rstavik et al. (2016) forklares det at barn med ADHD kan streve
med psykososiale forhold, slik som a forholde seg til venner. Det vises ogsa til at de gjentatte
ganger skarer lavere enn andre pa akademiske mal. Noe som vil si at barna ofte klarer seg
darligere enn andre pa skolen. De nedsatte prestasjonene kan vere en fglger av manglende

konsentrasjonsevne, indre uro eller nedsatt impulskontroll (DuPaul et al., 2014, s. 7).

Diagnosen kan fare til at skolehverdagen oppleves krevende, blant annet fordi klasserom-
konteksten kan veere en trigger for symptomene. Slike kontekster kan pavirke selvfglelsen, og
ikke minst relasjonen deres til andre pa skolen (Ewe, 2019, s. 137). Situasjoner preget av lite
struktur (slik som friminutt eller lunsjpause) kan ogsa trigge hyperaktivitet og
uoppmerksomhet. Disse situasjonene kan oppleves utfordrende og konsekvenser i form av
negative sanksjoner eller kritikk er lite hensiktsmessig i mgte med dem (Ewe, 2019, s. 137).
Samtidig kan individene oppleve vansker med & huske ting, ta imot og gi beskjeder,
utholdenhet, impulsivitet og motivasjon (Youmans et al., 2008, s. 32). Barn med ADHD
fremtrer annerledes i ulike settinger, og responsen de gir antyder hvor kompatibel de faler seg
I miljget rundt (Sherman et al., 2008, s. 351). En annen faktor som nevnes er at ca. 45% av
barn med ADHD vil oppleve komorbiditet mellom lese og skrivevansker eller matematiske
vansker (Ewe, 2019, s. 16).

Dette understgttes videre i litteraturen hvor det fremheves at individer med ADHD vil ha
behov for ulik oppfglgning ut ifra symptomene. Videre blir det papekt at det ikke er

tilstrekkelig a si at en elev har problemer med & fglge med, uten at man definerer hvor i
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prosessen utfordringene kommer frem. Dette er for & kartlegge hvilke behov eleven har
(Pierangelo & Giuliani, 2008, s. 10-11).

2.8 Skolen som inkluderende arena

Grunnskolens virksomhet blir styrt ut ifra lov om grunnskolen og den videregaende
opplaringen (Opplaringslova, 1998). I dagens grunnskole er det ti ars skoleplikt og 13 ars
skolerett, og barnet begynner pa skolen det aret de fyller seks. Opplearingen skal veere gratis
og tilbudet skal veere det samme over hele landet (Hesselberg & Tetzchner, 2016, s. 28).
Inkludering er et tema som ofte blir nevnt og i st.meld. 30 «kultur for leering» blir det
presentert at skolen skal vaere en inkluderende arena. Det skal vaere en institusjon som skaper
utvikling og som binder oss sammen. Det blir ogsa nevnt at skolen skal strekke seg etter & gi
alle tilpasset og differensiert opplering, ut ifra egne forutsetninger og behov. De skriver i
tillegg at «teoritrgtte» og «teoritgrste» elever skal mates med respekt (St.Meld. 30 (2003-
2004), s. 3-4). | Meld. St. 6 «tett pa — tidlig innsats og inkluderende fellesskap i barnehage,
skole og SFO» trekkes viktigheten av trygge rammer frem, hvor det papekes at trygge barn
lerer bedre. Kunnskap skaper muligheter, og det gir hvert enkelt individ mulighet til & kunne
leve et selvstendig liv (Meld. St. 6 (2019-2020), s. 8). Videre presiseres det at ansatte med
god kompetanse og nare relasjoner til hvert enkelt barn er avgjerende for at det skal veere et
inkluderende og godt utdanningslap for alle (Meld. St. 6. (2019-2020), s. 8).

2.9 Nevrodiversitet

Nevrodiversitet er et perspektiv som argumenterer for at det foreligger et behov for nyere
mater a tenke pa i mgte med ADHD. Fra et nevrodiversitets perspektiv vil tilstanden bli sett
pa som en variasjon eller forskjell i hjernestrukturen, istedenfor en dysfunksjon i hjernen. Det
hevdes at ulikhetene i hjernestrukturen forklarer hvorfor individer med ADHD kan fremtre
annerledes enn de uten diagnosen. Videre forklares det at utfordringene disse individene
opplever, fremtrer fordi det et misforhold mellom deres tenkemate og miljget rundt (Sonuga-
Barke & Thapar, 2021, s. 559).

2.10 GAP-modellen

I stortingsmelding nr. 40 presenterer regjeringen GAP-modellen. Den fremhever at
funksjonshemming oppstar i gapet mellom den enkeltes forutsetninger og de kravene som
samfunnet stiller. Utfordringene i dagens samfunn er a styrke individets forutsetninger,
samtidig som man endrer samfunnets krav og forventninger til den enkelte. Likevel

poengteres det at definisjonen av funksjonshemming er «relasjonell» og at det vil veere
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situasjonsavhengig. De tar utgangspunkt i forholdet mellom individets funksjonsevne og de
krav som bade sosiale, og fysiske omgivelser stiller til den enkelte i ulike faser av livet
(St.Meld. 40 (2002-2003), s. 9).

2.11 Pedagogisk personal

Jeg bruker beskrivelsen leerer, og pedagogisk personal i oppgaven min. Med pedagogisk
personal mener jeg assistent, fagarbeider, eller pedagog. Jeg har valgt & inkludere assistenter i
pedagogisk personal pa bakgrunn av at nar de nar de er pa jobb i skolen, sa arbeider de ut ifra
pedagogiske gjeremal og intensjoner. Ifalge opplaeringslova § 10 kreves det at de som skall
undervise, ma ha relevant kompetanse i fagene som de skal undervise i (Oppleringslova,
1998, § 10). | 810-11 presiseres det at personal som ikke er ansatt i undervisningsstilling ma
fa tilstrekkelig opplearing slik at elevene far forsvarlig utbytte av oppleringen
(Oppleringslova, 1998, §10-11).

2.12 Spesialpedagogikk og oppleeringsloven

| oppleeringslova §1-1 presiseres det at opplaeringen som skjer pa skolen skal apne dgrer mot
verden og gi elevene historisk og kulturell forankring, i samarbeid med hjemmet. De skal
utvikle kunnskap, dyktighet og holdninger for & kunne mestre livet sitt og for & kunne delta i
arbeid og fellesskap i samfunnet. Videre redegjares det for at skolen skal mgte dem med tillit,
respekt og krav, samtidig som utfordringene fremmer danning og leerelyst. Alle former for
diskriminering skal i tillegg motarbeides (Oppleringslova, 1998, § 1-1). Videre presiseres det
i opplaeringslova § 1-3 at opplaringen skal tilpasses den enkelte elevens forutsetninger og

evner (Opplaringslova, 1998, § 1-3).

2.13 Relasjonspedagogikk

En relasjon handler ifglge Schibbye og Levlie (2017, s. 19) om at «mennesket blir til
mennesket». Metaforen brukes for a beskrive at vi ikke er skapt for a veere isolerte individer. |
mgte med andre blir vi blir et «du og jeg», og det er i relasjonen med andre at vi blir formet.
Vi lever vare liv i samspill med andre, og det er avgjgrende for livskvaliteten at vi har et nzrt
forhold til andre mennesker (Schibbye & Lavlie, 2017, s. 19).

Videre skriver Bru og Roland (2019, s. 38) at nzre, gode og trygge relasjoner er avgjerende.
Det skaper trygge rammer, i tillegg til at det gir oss verdi. Relasjonskompetanse er et begrep
som trekkes frem i litteraturen og det blir beskrevet som ferdigheter, og holdninger som

legger til rette for, vedlikeholder og reparerer relasjoner mellom mennesker (Spurkeland,
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2011, s. 63). Nordahl et al. (2005, s. 59) forklarer videre at tilneermingsmate og aksept rundt
at alle individer er forskjellig vil bidra til a2 fremme elevenes positive sider.

2.14 Leerer-elev relasjonen

Fallmyr (2020, s. 20) skriver at relasjonen mellom laerer og elev er unik, i den forstand at det
er en av fa viktige relasjoner utenom naermeste familie eleven ikke kan velge vekk. Videre
poengteres det at en god leaerer-elev relasjon er assosiert med flere positive faktorer som kan
sees 1 sammenheng med elevens psykiske helse (Fallmyr, 2020, s. 21). Nordenbo et al. (2008)
undersgkte hvilke deler av personalets kompetanse som bidrar til leering hos barn og unge.
Her ble det presentert tre ulike deler hvor relasjonskompetanse var en av dem. Det beskrives
som situasjoner hvor laereren gar inn i en sosial relasjon med den enkelte eleven (Nordenbo et
al., 2008). I likhet med Nordenbo et al. (2008) viser Hattie (2009) i sin studie av
skoleutvikling og leeringsstrategier til at relasjonen mellom lzerer og elev er en av de viktigste
faktorene for utvikling og laering. Tillit er ogsa noe som trekkes frem, og det defineres her
som det viktigste punktet i relasjonen mellom individer (Hattie, 2009). Tillitsfulle relasjoner
er et viktig grunnlag for effektiv leering (Spurkeland, 2011, s. 64).

Det foreligger bred stgtte i litteraturen knyttet til at relasjoner er en avgjerende faktor nar det
kommer til leering, velvaere og mestring (Bru & Roland, 2019; Fallmyr, 2020; Nordenbo et
al., 2008; Rogers & Meek, 2015). Hamre og Pianta (2001, s. 626) fremhever i sin forskning at
kvaliteten i relasjonen pavirker den akademiske og sosiale funksjonen, i tillegg til at det kan
ha betydning for elevens atferd. Drugli (2013, s. 218) skriver pa sin side at fglelsen av a hagre
til, gjennom tilknytning til personalet kan ha betydning for de akademiske prestasjonene pa
skolen. Videre er det funnet en sammenheng mellom eksternaliserte vansker og konfliktfylte

relasjoner mellom leerer/pedagogisk personal — og elev (Drugli, 2013, s. 8).

Pa en annen side fremhever Sabol og Pianta (2012, s. 219) at relasjoner med hay kvalitet ser
ut til & avta risiko, og heller fremme positive sider hos individer med eksternaliserte og
internaliserte vansker. En nar relasjon har vist seg a forhindre flere negative utfall, i
motsetning til «svakere» relasjoner som har hatt motsatt effekt. Det vil si at de som opplevde
naere relasjoner hadde lavere tall knyttet til skolefraveer, angst, sosial tilbaketrekning, sett i
sammenheng med de som sto mer «alene» i relasjonen (Sabol & Pianta, 2012, s. 219). Barn
som opplever eksternaliserte vansker er i hgyere risiko for a havne i konflikt med lerere, noe
som kan resultere i mange negative samspill. For eksempel kan det veere slik at atferden

resulterer i konflikt med laereren, og konflikten forverrer barnets atferd, noe som gjar at den
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negative spiralen vokser og hvert samspill farer til negative falelser (Sabol & Pianta, 2012, s.
219). Det er ogsa viktig & papeke at elever med atferdsvansker kan utvikle og skape positive
relasjoner med leerere. De som har utfordringer med eksternaliserte vansker vil dra nytte av en

varm og stgttende relasjon, i tidlig alder og pa skolen (Sabol & Pianta, 2012, s. 220).

Handtering av konflikter og regulering av falelser i mgte med eleven, bidrar til reparasjon og
vedlikehold av relasjoner. | repareringsfasen ma negative, svekkede, eller gdelagte relasjoner
omgjgares til et positivt samspill. Det kan bety at lzereren gar tilbake til tidligere hendelser,
undersgker hvordan eleven opplever det og finner frem til hva som skal til for a reparere
relasjonen til eleven. En slik relasjonell statte kan veere viktig i situasjoner som dette (Aas &
Buli-Holmberg, 2021, s. 82).

2.14.1 Relasjonens betydning

Mennesker er flokkdyr med et behov for tilknytning og tilhgrighet hjemme og pa skolen.
Leerer eller annet pedagogisk personal som bidrar til det gir et godt grunnlag for utvikling og
trivsel. Relasjonshbygging handler i stor grad om a se den enkelte, samt at man vekker positive
falelser (Fallmyr, 2020, s. 37). De positive relasjonene er preget av narhet, varme,
kommunikasjon og statte. Pa den andre siden kan negative relasjoner veere fylt med konflikter
0g negative falelser (Drugli, 2013, s. 218). Fallmyr (2020, s. 37) forklarer at man som larer
eller annet pedagogisk personal ma forsta arsaken til atferden og de ulike behovene som
ligger bak. Det kan fgre til at man lettere ser og tolerere de ulike fglelsesreaksjonene i mgte
med den enkelte (Fallmyr, 2020, s. 38). En viktig del handler om a reparere relasjoner nar de
brister eller bryter sammen, og repareringen presenteres som en av tre faser i

relasjonsbyggingen (Fallmyr, 2020, s. 43).

Den farste fasen er relasjonsetableringsfasen: denne fasen handler farst og fremst om &
skape trygghet og tillit til eleven. Samtidig som man avklarer regler og rammer, og blir kjent
med individet (Fallmyr, 2020, s. 42).

Den andre fasen er relasjonsvedlikeholdsfasen som innebzrer at man bruker de ni
prinsippene for & skape en god relasjon (pélitelighet, tydelighet, forutsigbarhet, apenhet og
involvering, anerkjennelse, humoristisk sans og evne til a skape positive falelser,

konflikthandtering, falelseshandtering, og empati) (Fallmyr, 2020, s. 41).
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Tredje fase er relasjonsreparasjonsfasen som handler om at man bygger opp relasjonen
dersom den blir svekket. Det krever at man «spoler tilbake» til tidligere hendelser, validerer

den andres opplevelser og at man avslutningsvis forsones (Fallmyr, 2020, s. 43).

Videre papeker Fallmyr (2020, s. 44) at relasjonskvalitet kan defineres ut ifra tre nivaer:
«grei», «god» og «utviklende». Dersom kvaliteten fremstar som grei betyr det at relasjonen
bearer preg av palitelighet, forutsigbarhet og tydelighet. Dersom den er god inkluderer den
disse faktorene i tillegg til at den er apen, anerkjennende, fylt med humor og positive falelser.
Hvis den beskrives som utviklende vil faktorer som konflikthandterende, fglelseshandterende

og empatisk veere inkludert (Fallmyr, 2020, s. 44).

I en kvalitativ undersgkelse gjort av Rogers et al. (2015) ble elevenes akademiske motivasjon
sett i sammenheng med relasjonen til pedagogisk personal. Resultatene viste at flere lzerere
folte seg mindre emosjonelt tilknyttet til elever med ADHD, uansett kjgnn. Studien viste i
tillegg en sammenheng mellom akademisk motivasjon og opplevelsen av et naert band til
leereren (Rogers et al., 2015, s. 343). Dette stattes videre opp under av Zendarski et al. (2020)
sin forskning, som viser at ADHD kan fare til mindre kvalitet i relasjonen, sammenlignet med
individer uten. Interaksjoner preget av kvalitet kan vekke gode falelser, bade nar det gjelder
akademiske prestasjoner og selvfalelse (Zendarski et al., 2020, s. 276). Samtidig papekes det
at manglende kunnskap om diagnosen kan forverre ADHD symptomene og fare til
emosjonelt ubehag for den enkelte. Det vises til at kunnskap og strategier for a handtere
elever med symptomene gjar at leerere fagler et mindre ubehag rundt det (Gwernan-Jones et al.,
2016, s. 96).

Sollesnes (2008, s. 16) forklarer at relasjonen som laerer klarer & danne med elev er en
vesentlig faktor i mgte med atferd pa skolen. Samtidig som at kvaliteten spiller inn pa hvilket
utfall relasjonen far. Han skriver videre at en god relasjon er viktig i alt mellommenneskelig
arbeid, og at det kan vaere bade godt fungerende og nedbrytende pa samme tid (Sollesnes,
2008, s. 9).

2.15 Anerkjennelse

En grunnleggende anerkjennende holdning danner et trygt og godt utgangspunkt for alle vare
relasjoner. Nar man ser og verdsetter den andre skaper man likeverd og verdighet (Schibbye
& Lavlie, 2017, s. 48). Schibbye og Lavlie (2017, s. 49) skriver at anerkjennelse oppstar i

gapet ved & forstd andre mennesker. Man kan vite noe om hvordan den andre har det eller hva
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den andre opplever, men man ma alltid vaere bevisst over at man ikke vet alt. «Ditt indre
landskap er meg bade kjent og fremmed», er en beskrivelse som forklarer hvordan man kan
forsta og mate andre menneskers tanker og felelser (Schibbye & Lavlie, 2017, s. 57).
Schibbye (2002, s. 19) poengterer videre at anerkjennelse er noe vi gnsker fra andre og for at
en relasjon skal kunne utvikle seg, ma begge fa det ansket oppfylt. Nar man kan «forlate» sin
egen posisjon, for & skape en bedre forstaelse ovenfor andre sitt synspunkt, bidrar man til &
skape en gjensidighet anerkjennelse. Dette understgttes av Seelebakke et al. (2018, s. 181)
som skriver at man ma sette sitt eget perspektiv til siden for en stund og ta inn over seg
barnets perspektiv. En anerkjennende holdning fra leerer er av stor betydning for eleven og det
&pner for en dypere innsikt og forstaelse. A anerkjenne andre mennesker, handler om at man
farst og fremst ma kunne anerkjenne seg selv og sin indre tilstand (Szlebakke et al., 2018, s.
181).

Tveit (2016, s. 63) skriver pa sin side at dersom man skal akseptere og tolerere eleven sa ma
de mates med en ikke-dgmmende innstilling. Det bar legges vekt pa at man tolererer elevenes
folelser, opplevelser og erfaringer. En ikke-demmende holdning inneberer en forstaelse over
at elevenes ord og handlinger kan irritere, provosere og utfordre deg. Et viktig poeng er at
leereren skiller hva eleven gjer, fra hvem eleven er. En utfordring kan veere & akseptere og
romme elevenes falelser, og perspektiv, samtidig som man tar vare pa sitt eget (Tveit, 2016, s.
63-73).

2.16 Holdninger

Det er viktig a reflektere over egne holdninger knyttet til hvordan man forstar den enkelte og
ikke minst hvordan man forstar ADHD-diagnosen. Rgnhovde (2018) skriver at ansvaret
ligger hos den voksne, spesielt nar det oppstar vanskelige situasjoner. Man bgr vere bevisst
over at det i alle situasjoner vil veere den voksnes tolkninger som kommer frem og at atferden

som eleven viser er en form for kommunikasjon (Rgnhovde, 2018, s. 142).

2.17 Mestring og leering
Colomer et al. (2017, s. 1) skriver at barn som blir diagnostisert med ADHD vil ha en sterre
risiko for lavere akademiske prestasjoner. Symptomene som fglger med samt utfordringene
knyttet til eksekutive funksjoner kan pavirke lering, motivasjon og holdning. Eksekutive
funksjoner kan ifglge Kutscher (2013, s. 42- 43) forklares som ferdigheter man trenger for a
utforme og gjennomfare en plan. Eksempelvis kan det komme til syne gjennom vansker med
a kontrollere impulser, samt den indre dialogen som innebzrer evnen til a reflektere over
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valgene man tar (Kutscher, 2005, s. 43). Videre skriver Engh (2014, s. 72) at rammene rundt
undervisningen pa skolen er avgjerende for mestring og leering. Nar man skal delta i den
ordinaere undervisningen slik det er lagt opp sa krever det en evne til & kontrollere impulser,
samtidig som man i tillegg ma forsta hensikten med ulike leeringsmalene pa skolen (Engh,
2014, s. 72-73). Dette poengteres videre av Skaalvik et al. (2021, s. 268) som skriver at det

kan oppsta ugnsket atferd dersom undervisningen ikke tilpasses elevens niva.

En annen som hadde laering i fokus var psykologen Lev Vygotsky (1978, referert i Braten og
Thurmann-Moe, 2006, s. 120). Han mente at leering foregar i sosiale kontekster og at man
utvikler sine kunnskaper, ideer og holdninger i mgte med andre. Begrepet «den kompetente
andre» star sentralt og det forstas som en voksenperson (i denne oppgaven lerer eller
pedagogisk personal) som er mer kompetent enn eleven selv. Vygotsky var opptatt av
kommunikasjon mellom mennesker og ifglge sosiokulturell leeringsteori hevdes det at
kunnskap konstrueres og deles i dette samspillet (Danielsen & Ness, 2020, s. 99-102).
Vygostsky (1978, referert i Braten og Thurmann-Moe, 2006, s. 125) presenterte videre
begrepet «den naermeste utviklingssonen» som handler om utviklingspotensialet til hvert
enkelt barn. Den naermeste utviklingssonen betegnes som det et barn kan fa til alene og det
som kan mestres ved hjelp av stette fra en voksen (Braten, 2006, s. 32). Ifglge Vygostsky har
leereren mulighet til & veilede barnet i en retning som fremmer utvikling (Braten, 2006, s. 33).
Vygotsky (1978, referert i Braten og Thurmann-Moe, 2006, s. 125) forklarer at det ut ifra et

pedagogisk stasted burde handle om a se hva den enkelte mestrer og ikke hva de mangler.

Videre skriver Bru og Roland (2019) at instrumentell stgtte forklares som veiledning i form
av undervisning, eller gjennom faglig tilrettelegging. Emosjonell statte inkluderer forstaelse

0g sympati, samt at man blir lyttet til (Bru & Roland, s. 38-39).

3 Vitenskapsteoretisk forankring og forskningsdesign

| dette kapittelet skal jeg forklare de metodiske valgene som ligger til grunn for denne
oppgaven. Innledningsvis vil jeg redegjare for de vitenskapsteoretiske forankringene jeg har
tatt utgangspunkt i. Videre vil jeg beskrive den kvalitative tilngermingen, hvor de metodiske
valgene blir beskrevet. Deretter vil jeg redegjare for analysemetode, for jeg avslutningsvis
trekker inn etiske betraktninger, i tillegg til prosjektets troverdighet sett i lys av reliabilitet og

validitet.
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I mitt prosjekt tar jeg utgangspunkt i en fenomenologisk og hermeneutisk tilneerming.
Creswell (2013, s. 69) skriver at det er viktig & identifisere hvilken kvalitativ tilneerming man
velger i prosjektet sitt, slik at man kan presentere en strukturert og troverdig studie. Derfor vil
jeg i det falgende presentere fenomenologien og hermeneutikken som vitenskapsteoretisk

retning.

3.1 Fenomenologi

En fenomenologisk studie kan beskrives som en vitenskapsteoretisk retning hvor malet er a
forsta fenomener gjennom menneskers levde erfaringer. Hovedfokuset er & beskrive
deltakernes felles opplevelse av et fenomen (Creswell, 2013, s. 76). En vanlig fremgangsmate
for et fenomenologisk studium er at man som forsker far innsikt i menneskers livsverden, som
betyr at man far tilgang til deres erfaringer knyttet til fenomenet man skal undersgke
(Creswell, 2013, s. 77). Postholm (2010, s. 43) skriver at fenomenologien er utviklet med
utgangspunkt i filosofi og har som mal & utforske et spesifikt fenomen med et «apent» blikk.
Innenfor fenomenologien poengteres deltakernes felles erfaringer, noe bidrar til at vi som
forskere kan skape en grunnleggende og generell forstaelse av det vi undersgker (Thagaard,
2013, s. 40).

3.2 Hermeneutikk

Tolkning og analyse er en viktig del av den kvalitative forskningsprosessen hvor jeg som
forsker skal se etter manster og belyse datamaterialet mitt teoretisk (Malterud, 2017, s. 39). |
forbindelse med det vil en hermeneutisk tilnzerming sta sentralt. Hermeneutikk er ifglge
Thagaard (2013, s. 41) noe som fremhever betydningen av a forsta og fortolke menneskers
handlinger, ved at man finner et dypere meningsinnhold enn det som oppstar umiddelbart.
Tilnzrmingen legger vekt pa at fenomener kan tolkes pa ulike niva og at mening kun kan
forstas i lys av den sammenhengen vi studerer: «vi forstar delene i lys av helheten»
(Thagaard, 2013, s. 41). Det er noe Gadamer (sitert i Gilje, 2019, s. 175) beskriver som den
hermeneutiske sirkel og det hevdes at var forstaelse beveger seg i en sirkel mellom del og
helhet. Den hermeneutiske sirkel blir brukt som en metafor for a vise at tolkning handler om a
bevege seg mellom det som blir fortolket, kontekst og var egen forforstaelse (Gilje, 2019, s.
244). Gadamer (sitert i Gilje, 2019, s. 154) sier videre at den som forstar noe begynner alltid
med en forforstaelse. Derfor er det viktig at man som forsker er bevisst over egen
forforstaelse og subjektivitet i mgte med eget forskningsprosjekt (Gilje, 2019, s. 154). Uansett

hvilke erfaringer man beerer med seg, er det viktig a stille seg kritisk til egen forforstaelse og
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hvordan det kan pavirke funn og resultater. Egne erfaringer vil ha en sentral plass i egen
forforstaelse (Gilje, 2019, s. 154).

Nar det gjelder tolkningen av informantenes utsagn hevdes det at «delene ma harmonere med
helheten» (Gilje, 2019, s. 155). Det betyr at jeg ma utfare fortolkninger som gjer at deltakeren
fremstar respektabelt. Gilje (2019, s. 255) skriver at det kan gjgres gjennom «tykke
beskrivelser» slik at deltakernes utsagn blir fremstilt pa en ordentlig og relevant mate. Ifglge
Gilje (2019, s. 11) handler hermeneutikken om tolkning i den forstand at man gjar et forsgk
pa & forsta noe som er uklart eller uforstaelig. Hermeneutiske spgrsmal starter med en
opplevelse av at vi ikke forstar, eller i noen tilfeller misforstar. Et fortolkningsarbeid som tar
utgangspunkt i hermeneutikken tar sikte pa a finne en dypere mening eller en underliggende

sammenheng i tekster, handlinger eller sprak (Gilje, 2019, s. 11).

3.3 Kvalitativ metode

Kvalitativ metode kjennetegnes som en fleksibel metodisk tilneerming hvor malet er a
representere mangfold og nyanser. Datamaterialet ved denne tilneermingen bestar av tekst
basert pa samtaler, intervjuer eller observasjoner (Malterud, 2017, s. 26). Fleksibiliteten kan
forklares ved at forskeren ofte arbeider parallelt med flere deler av prosessen samtidig
(Thagaard, 2018, s. 32). Det er i tillegg slik at metoden vektlegger naerhet og dpen interaksjon
mellom partene med hovedfokus pa deltakernes opplevelser (Tjora, 2013, s. 18). En slik
naerhet kan fare til nye ideer eller vendinger underveis i prosjektet (Tjora, 2013, s. 13). For
min del ble problemstillingen utgangspunktet for valg av metode da en kvalitativ tilngerming
vil veere hensiktsmessig i mgte med menneskers erfaringer, tanker og holdninger (Malterud,
2017, s. 27). Tema defineres ofte i startfasen av oppgaven, mens problemstilling kan endre
seg i lgpet av prosjektet. Datainnsamling, analyse og utforming av problemstilling er faktorer

som kan pavirke hverandre underveis (Thagaard, 2018, s. 31).

3.4 Semistrukturert forskningsintervju
Kvalitative forskningsintervju kan gjennomfares pa ulike mater og i dette prosjektet har jeg
valgt & ta utgangspunkt i et semistrukturert forskningsintervju. En slik tilnerming gir
forskeren fleksibilitet rundt temaer og sparsmal, fordi intervjuguiden ikke har en bestemt
rekkefelge. Det betyr at samtalen til en viss grad blir styrt, med bakgrunn i at det ikke er en
apen samtale eller en samtale basert pa forhandsbestemte spgrsmal (Brinkmann et al., 2012, s.
46). Fordelen med en mindre strukturert tilneerming er at man kan falge opp og ga i dybden
dersom det oppstar interessante temaer underveis (Thagaard, 2018, s. 90).
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Ved a intervjue deltakerne er malet a fa et innblikk i deltakernes levde erfaringer, som ogsa
kan forstas som deres livsverden. Livsverden er den verden vi mgter hver dag og som oppstar
fremfor oss (Brinkmann et al., 2012, s. 19-20). Intervjusituasjonen bidrar til & skape neer
kontakt mellom forsker og deltaker. Ved a fa et innblikk i andres refleksjoner skaper man
grunnlag for a videreutvikle forstaelsen rundt det sosiale fenomenet som blir undersgkt
(Thagaard, 2018, s. 11).

3.5 Utarbeiding av intervjuguide

Utarbeidelsen av intervjuguiden ble gjort med den hensikt at deltakerne skulle oppleve en
trygg atmosfere ved deltakelse. Det kan sees i lys av Tjora (2018, s. 129) som forklarer at
bruk av intervjuguide kan fgles «bundet» ut, men at det kan bidra til & skape en fglelse av a
delta i et malrettet prosjekt. Som nevnt tidligere benyttet jeg meg av semistrukturert intervju
og en slik tilnerming ble brukt for a fa innsikt i opplevelser som kunne bidra til a svare pa
problemstillingen min. Kvale et al. (2015, s. 45) forklarer at et kvalitativt forskningsintervju
burde inneholde bade fakta og meningssparsmal. Farste gang jeg utarbeidet intervjuguiden
oppdaget jeg at spgrsmalene mine fremsto som «lukket», og at det var stor sannsynlighet for
mange «ja» og «nei» svar dersom de ble staende. Jeg forsgkte a lage sparsmal som utfordret
deltakeren til & reflektere, samt at de skulle legge til rette for fyldige svar (Thagaard, 2018, s.
100). De apne spersmalene inviterer deltakerne til & ga i dybden pa temaene hvor de har mye
a fortelle (Kvale et al., 2015, s. 105). | intervjuguiden skrev jeg forslag til
oppfelgingsspersmal dersom det var noe jeg gnsket at deltakerne skulle utdype. Sparsmalene
jeg stilte var som fglgende «kan du si mere om dette?», «hva tenker du om dette?», «kan du
utdype?». Jeg finner statte i en slik tilneerming hos Thagaard (2018, s. 101) som skriver at
tanken bak oppfglgingssparsmal er at man skal fa detaljert informasjon og nyanserte

kommentarer til temaet man undersgker.

Videre besto intervjuguiden av tre overordnede tema (relasjoner, skolegang og mestring) hvor
jeg hadde utarbeidet forslag til spgrsmal. Sparsmalene ble stilt underveis, samt at vi stoppet
opp og gikk i dybden dersom det oppsto andre interessante punkter. Det er i trad med Kvale et
al. (2015, s. 46) som skriver at en semistrukturert intervjuguide inneholder et par
forhandshestemte temaer, hvor det star forslag til sparsmal. Sparsmalene skal gi tilgang til
deltakernes livsverden og vi som intervjuere skal forsgke a innhente fordomsfrie beskrivelser

av deres opplevelser (Kvale et al., 2015, s. 46-47).
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3.6 Utvalgsstrategi og rekruttering av intervjupersoner

For & fa finne deltakere med rett kunnskap til forskningsprosjektet, valgte jeg a bruke det
Malterud (2017, s. 56) definerer som strategisk utvalg. Utvalget baserer seg pa a finne
deltakere med egenskaper og kvalifikasjoner til & belyse problemstillingen i prosjektet
(Thagaard, 2018; Malterud, 2017). Kriteriene jeg satt for deltakerne var at de matte vere
mellom 18-35 ar, og vere diagnostisert med ADHD. Videre matte de ha fullfert grunnskolen
og gjerne fatt diagnosen tidlig i grunnskoleforlgpet. Grunnen til at jeg valgte elever over 18
ar, er at tidligere skolegang kan veere et sart tema for noen. Derfor falt valget pa a intervjue
voksne mennesker som har fatt en slags avstand til grunnskolen, slik at de har fatt tid til &

reflektere over egen opplevelse.

Det a fa tak i deltakere viste seg a vaere en utfordrende prosess. Jeg tok farst kontakt med
«ADHD-Norge», da jeg tenkte de kunne hjelpe meg a finne deltakere innenfor kriteriene. Det
kan sees i sammenheng med Tjora (2012, s. 145) som skriver at hovedformalet med et
kvalitativt intervju er a velge deltakere som kan uttale seg pa en reflektert mate om temaet.
ADHD-Norge sendte ut informasjonsskrivet mitt, samt en kort tekst om oppgaven. Jeg ble
kontaktet av flere som gnsket & delta, men de som tok kontakt hadde fatt diagnosen i voksen
alder. 1 tillegg til at noen av de som fylte kriteriene og som gnsket a delta ikke svarte videre
pa e-post. Med tanke pa at jeg gnsket deltakerne som hadde fatt diagnosen tidligst mulig i
skoleforlgpet, lette jeg videre. Jeg skrev e-post til avdelingsledere og andre instanser som
delte informasjonsskrivet mitt internt. | tillegg til at jeg sekte gjennom bekjente. Det farte til
at jeg fikk tak i fire deltakere.

3.7 Kort presentasjon av utvalget

Deltaker | A B C D
Alder 25 ar 26 ar 32 ar 29 ar
Fikk ADHD | 5. klasse 7. klasse 10. klasse 10. klasse
diagnosen
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3.8 Datainnsamlingsprosessen

Datainnsamlingen ble gjort fra desember 2022 — januar 2023. Intervjuene ble gjennomfert ved
personlig oppmate for tre av deltakerne, enten hjemme hos dem eller en annen avtalt plass.
Det siste intervjuet ble gjennomfart over FaceTime. | forkant av intervjuet sendte jeg ut
informasjonsskriv og kontaktinfo slik at deltakerne kunne spgrre meg dersom de hadde
spgrsmal. | informasjons e-posten ble deltakerne opplyst om at de kom til & fa sparsmal om
relasjon til leerer eller pedagogisk personal og ellers rundt egen skolegang. Deltakerne ble i

tillegg informert om at de ikke matte nevne navn eller lignende under intervjuet.

Deltakerne fikk utdelt samtykkeerklering, samtidig som jeg gikk gjennom informasjon om
prosjektet og deres rettigheter rundt det. Den ene deltakeren som ble intervjuet over FaceTime
fikk tilsendt samtykkeerklaering pa e-post. Videre presiserte jeg til alle deltakerne at de nar
som helst kan trekke sitt samtykke, uten noen form for konsekvenser. Utover dette informerte
jeg om at intervjuet kom til & bli tatt opp med diktafon. Her gnsker jeg a trekke inn at UiT
sine retningslinjer ble fulgt, og at diktafonappen til UiO ble brukt. Det & ta opptak av intervju
er en fordel fordi det gjgr at man kan lytte til deltakeren, istedenfor a passe pa at man far
skrevet ned alt som blir sagt (Thagaard, 2018, s. 111).

All informasjon ble gitt med den hensikt om at deltakerne skulle kjenne det trygt a delta, og at
vi sammen kunne skape en tillitsfull atmosfare. Det kan sees i sammenheng med det
Thagaard (2018, s. 109) beskriver som a ta regi over intervjusituasjonen. Hvor jeg som
intervjuer legger til rette for et trygt samspill hvor deltakeren faler seg sett. Malet med
intervjuet var a legge til rette for en balanse mellom bekreftende, utdypende sparsmal og
kommentarer (Thagaard, 2018, s. 109).

Etter analysen var gjennomfart fikk alle deltakerne tilsendt sitatene som skulle fremheves i
kapittelet «presentasjon av funnx». Det ble gjort med den hensikt at deltakerne skulle fa
mulighet til 8 kommentere eller utdype utsagnene. Ingen av deltakerne gav tilbakemelding om
at de gnsket & gjere noen endringer. En slik tilneermingsmate er ifalge Malterud (2017, s. 182)
viktig for at resultatene skal representere deltakernes opplevelser. I tillegg til at en slik
deltakersjekk kan fare til at man far oppklart eventuelle uklarheter og at deltakeren kan

godkjenne sitatene som er valgt ut til oppgaven (Malterud, 2017, s. 182).
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3.9 Transkribering

Alle intervjuene ble transkribert fra lydfil over til tekstformat, slik at jeg kunne presentere og
analysere deltakernes utsagn. Malterud (2017, s. 76) forklarer at transkripsjonen skal forega
pa en slik mate at deltakerne blir ivaretatt og at utsagnene blir formidlet likt som de ble gjort
under intervjuet. Derfor valgte jeg a transkribere alle intervjuene rett etter at jeg hadde
gjennomfart dem. Jeg lyttet til lydopptakene flere ganger, samtidig som jeg spolte tilbake
dersom det var setninger jeg var usikker pa. Etter at jeg hadde transkribert alle intervjuene
lyttet jeg til de igjen, mens jeg leste over transkripsjonen for & forsikre meg om at all
informasjon ble tatt med. Underveis ble det gjort noen endringer i teksten, uten at innholdet
fikk en annen mening. Det er i trdad med Malterud (2017, s. 76) som forklarer at det muntlige
spraket kan fremsta oppstykket og mer uformelt enn skriftspraket. Derfor kan det vere
hensiktsmessig & gjere noen endringer, slik at man far frem en ordentlig gjengivelse av det
som ble hert (Malterud, 2017, s. 76). Jeg gjennomfarte transkriberingen selv, slik at jeg ble
godt kjent med datamaterialet (Malterud, 2017, s. 78). Transkriberingen ble gjennomfart i

Word og alle sidene ble skrevet ut slik at jeg kunne starte med analyseringen.

3.10 Tematisk analyse

For & analysere datamaterialet mitt har jeg valgt a statte meg til Braun og Clarke (2022) sin
refleksive tematiske analyse. Analyse av kvalitativ data er en omfattende prosess, som krever
at forskeren bruker sin ideelle kapasitet og kreativitet (Tjora, 2012, s. 174). Tematisk analyse
ansees som en tydelig og trygg metode for ferske forskere, og derfor valgte jeg a ta
utgangspunkt i den (Braun & Clarke, 2022, s. 4). Metoden inkluderer en systematisk prosess
hvor man utvikler, analyserer og tolker datamaterialet. Prosessen innebarer at man koder og

utvikler temaer som skaper mening (Braun & Clarke, 2022, s. 4).

Braun og Clarke (2022, s. 5) forklarer at termen refleksiv tematisk analyse brukes for a
beskrive hvordan man tilnermer seg denne metoden. En refleksiv forsker arbeider ut ifra et
mal om a vaere en forsker som reflekterer kritisk over egen praksis og tilnerming til fagfelt og
eget datamateriale. Derfor vil jeg videre benevne metoden som refleksiv tematisk analyse
(Braun & Clarke, 2022, s. 34). Den refleksive tilneermingen er en prosess hvor man falger
seks ulike faser. Den fgrste fasen starter med at man gjer seg kjent med datamaterialet, noe
jeg allerede startet med da jeg transkriberte alle lydfilene, samtidig som jeg leste over de flere

ganger. Videre reflekterte jeg over mulige ngkkelord som jeg opplevde interessant. Etter
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Braun og Clarke (2022, s. 35) sin fremgangsmate gjorde jeg dette med hvert enkelt intervju,

for jeg sa pa alle sammen som en helhet.

Den andre fasen handlet om koding av datamaterialet. Her arbeidet jeg meg systematisk
gjennom alle intervjuene, og jeg lette etter interessante eller meningsfulle koder som kunne
sees i sammenheng med problemstillingen min. Jeg hadde fire intervju, og valgte derfor &
gjere dette pa papir og med farger. Mens jeg leste gjennom datamaterialet, fokuserte jeg pa a
finne spesifikke og detaljerte koder. Underveis i prosessen var det flere temaer som gikk over
I hverandre, og til slutt samlet jeg de mest relevante dataene innenfor hver kode hver for seg
(Braun & Clarke, 2022, s. 35). Innenfor refleksiv tematisk analyse er en kode den minste
delen av analysen, og kodene er en slags byggestein pa veien mot a utvikle en helhet (Braun
& Clarke, 2022, s. 52).

Den tredje fasen handlet om & frembringe innledende temaer. Etter hvert som jeg ble godt
kjent med datamaterialet begynte jeg a se fler og fler mgnstre. Braun & Clarke (2022, s. 35)
fremhever at denne prosessen handler om at forskeren konstruerer og oppdager temaer
gjennom en aktiv prosess. Denne aktive prosessen baserer seg pa at man arbeider ut ifra
forskerens kunnskap og formalet til forskningsprosjektet. Underveis i denne fasen samler man
all data, og relevante sitater for hvert tema og deltema. Det blir anbefalt at man gjer kodingen

minst to ganger, for a se pa datamaterialet med «nye gyne» (Braun & Clarke, 2022, s. 70).

I den femte fasen blir temaene og deltemaene definert og navngitt. | denne delen av prosessen
spisses temaene som er blitt valgt, og man sgrger for at de er avgrenset nok. Her matte jeg
finne spesifikke og informative navn til hvert tema (Braun & Clarke, 2022, s. 36).
Temanavnene anses som en viktig del av arbeidet, fordi det er lesernes fgrste mgte med
analysen (Braun & Clarke, 2022, s. 112). Analysen gav meg tre overordnede temaer, som vist

i det tematiske kartet under.
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Figur 1. Tre sentrale temaer og deltemaer som blir brukt for & belyse problemstillingen min.

| den sjette fasen skal man sette sammen og produsere analyseteksten. Malet med denne
fasen er fa frem en «avsluttende historie» med konklusjoner og funn som er hentet ut ifra
selve analysen. | mitt forskningsprosjekt har jeg valgt & presentere funn farst, fer jeg
diskuterer funnene i lys av teori i neste kapittel (Braun & Clarke, 2022, s. 134). Hvordan man
forteller «historien» og viktigheten av & formidle den pa en god mate blir fremhevet som et
viktig element (Braun & Clarke, 2022, s. 150).

3.11 Kvalitet i studien

Begrepene reliabilitet (palitelighet) og validitet (gyldighet) brukes ofte i kvalitativ forskning
for & indikere om arbeidet er gjort pa en palitelig og tillitsfull mate (Tjora, 2012, s. 202). |
kvantitativ forskning viser relabilitet til om resultatene kan reproduseres og gjentas, noe som
ikke samsvarer med fremgangsmaten i kvalitativ forskning (Postholm, 2010, s. 169).
Postholm (2010, s. 169) skriver videre at det kan veere problematisk a bruke begrepene
reliabilitet og validitet i kvalitativ forskning, fordi en intervjusituasjon hvor forsker og
deltaker mgtes kan forstas som unikt. Det betyr at det vil vaere umulig & gjenskape
situasjonen, fordi deltakeren ikke kan gjenta ordrett alt som har blitt sagt (Postholm, 2010, s.
169). | kvalitativ forskning er det derimot en fordel dersom intervjuets sensitivitet varierer, for

a skape et bredt og nyansert bilde av temaet man undersgker. Med tanke pa at et av kriteriene
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for reliabilitet er at dataen kan gjenskapes, velger mange kvalitative forskere a bruke begrepet
palitelighet fremfor reliabilitet i kvalitativ forskning (Postholm, 2010, s. 169). Bade Tjora
(2012), Thagaard (2018) og Creswell (2013) definerer kvalitet i kvalitativ forskning ut ifra
reliabilitet (palitelighet) og validitet (gyldighet). Derfor vil jeg i det falgende belyse

oppgavens troverdighet gjennom disse begrepene.

3.11.1 Palitelighet (reliabilitet)

Som nevnt tidligere kan reliabilitet i kvalitativ forskning forstas som en vurdering av
prosjektets troverdighet (Thagaard, 2018, s. 201). Reliabiliteten refererer til om en annen
forsker vil kunne fa likt resultat, ved & anvende samme metode (Thagaard, 2018, s. 202). |
kvalitativ forskning beskriver Tjora (2012, s. 203) at absolutt ngytralitet ikke eksisterer, da
metoden baserer seg pa fortolkning av bestemte situasjoner. Jeg har gjennomfgrt intervju i
min studie, hvor jeg har brukt diktafon. Ut ifra det vil jeg legge frem direkte sitater, med
deltakernes utsagn. Det vil kunne styrke paliteligheten i min oppgave, fordi det synliggjer
deltakernes stemme for leseren (Tjora, 2012, s. 205). Samtidig vil jeg trekke frem at
forskerens deltakelse i prosjektet anses bade som stgy og som en ressurs. Det betyr at
forskerens kunnskaper kan forstas som en ressurs, i tillegg til at det er viktig a gjere rede for
hvordan egen forforstaelse og posisjon kan prege forskningsarbeidet. For a styrke
reliabiliteten i min oppgave vil jeg derfor redegjere for min egen forskerrolle i avsnittet under
(Tjora, 2012, s. 203).

3.11.2 Validitet og forskerrollen

Gyldighet kan sees i sammenheng med fortolkningen av data, og hvorvidt det man kommer
frem til er gyldig eller ikke (Thagaard, 2018, s. 204). Creswell (2013, s. 251) sier at en
avklaring rundt forskerens bias (skjevhet) er viktig for at leseren skal forsta forskerens
posisjon og hvilke bias (skjevheter) som kan pavirke forskningsprosjektet. En slik avklaring
kan veere at forskeren presenterer egen forforstaelse. Som nevnt tidligere i kap. 3.2 vil vi alltid
baere med oss egen forforstaelse i mgte med et fenomen (Gilje, 2021, s. 244). Min
forforstaelse bygger pa erfaringer med ADHD i nzr familie, samtidig som jeg har gatt i klasse
med elever som har diagnosen. | tillegg til at jeg jobbet som assistent pa skolen far jeg
begynte a studere, samt et ars erfaring som barnehagelerer. Ut ifra disse erfaringene har jeg
kjennskap til hvordan diagnosen kan fremtre hos ulike individer, og hvordan den kan pavirke
familieere relasjoner. Her gnsker jeg a nevne at alle individer med ADHD er ulike, og vil
fremtre forskjellig. Renhovde (2018) skriver falgende «har du sett én med ADHD, sa har du
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sett én». Videre gnsker jeg a ha en bevisst holdning ovenfor meg selv og mine erfaringer. Slik
at jeg er apen for nye synspunkter og refleksjoner rundt temaet jeg har valgt for denne
oppgaven. Mitt gnske er & mgte informantene med apenhet og med den forstaelse om at de
kan komme med informasjon som ikke er i likhet med min egen oppfatning. En slik
bevissthet er viktig for & hele tiden reflektere over de funnene man velger & inkludere i

oppgaven sin (Maxwell, 2013, s. 251).

3.12 Etikk

| dette kapittelet starter jeg farst med a redegjare for ulike forskningsetiske retningslinjer. Her
gnsker jeg a nevne at en del av kapittel 4.0.2 er utarbeidet fra prosjektskissen min
(eksamensbesvarelsen i PED-3055 varen 2022). Videre beskriver jeg hvordan deltakernes
personvern blir ivaretatt, gjennom informert samtykke og meldeskjema til Norsk senter for

dataforskning (som na er blitt en del av Sikt).

3.12.1 Forskningsetiske betraktninger

Innenfor kvalitativ forskning er det flere etiske retningslinjer man ma arbeide ut ifra, fordi
man som forsker er i direkte kontakt med deltakeren (Thagaard, 2018, s. 25).
Forskningsetikkloven § 4 fastslar at forskere skal opptre med forsiktighet for a sikre at all
forskning skjer i henhold til anerkjente forskningsetiske normer (Forskningsetikkloven, 2017,
84). | forskningsetikkloven 89 vises det til at departementet oppnevner nasjonale
forskningsetiske komiteer som har ulike ansvarsomrader (Forskningsetikkloven, 2017, §9).
For samfunnsfag og humaniora har den nasjonale forskningsetiske komiteen (heretter kalt
NESH) utarbeidet retningslinjene som fglges i denne oppgaven. Retningslinjene er radende,

og har som mal a bidra til mer forsvarlig forskning (NESH, 2021).

I denne oppgaven blir deltakernes anonymitet ivaretatt ved at jeg benevner de som deltaker
«A», «B», «C», 0g «D». I tillegg til at jeg har skrevet alle intervjuene pa bokmal, slik at de
ikke kan gjenkjennes ved dialekt, videre har jeg heller ikke nevnt bosted. Slik jeg ser det er
det i trdd med punkt 9 i forskningsetiske retningslinjene som fremhever at deltakernes
anonymitet ma sikres, dersom det er lovet (NESH, 2021). Noe jeg har gjort i mitt
forskningsprosjekt.

Ifelge punkt 26 i retningslinjene skal jeg som forsker ta hensyn til personer som er direkte
eller indirekte bergrt av forskningen, uten at de har gitt samtykke til & delta. Med tanke pa at

problemstillingen min omhandler indirekte bergrte parter (leerer og annet pedagogisk
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personal), valgte jeg a presisere at ingen av deltakerne skulle nevne navn eller lignende nar i
intervjuet. Det star beskrevet i intervjuguiden, samt at jeg informerte om det pa starten av
hvert intervju (NESH, 2021).

3.12.2 Informert samtykke

Norsk senter for forskningsdata (tidligere kalt NSD, na SIKT) vurderer personvernet i
forskningsprosjekter ved UiT, og prosjektet mitt ble godkjent med referansekode: 437710.
For at prosjektet skulle godkjennes sendte jeg inn meldeskjema til NSD, hvor de vurderte om
prosjektet mitt var lovlig etter personvernregelverket. Etter at prosjektet ble godkjent
utarbeidet jeg et informasjonsskriv (se vedlegg 2), hvor formalet var a informere deltakerne
om prosjektets bakgrunn. I vedlegget var det ogsa en samtykkeerklzring som deltakerne
signerte for hvert intervju. Jeg anser det til & veere i trad med NESH sine retningslinjer om
samtykke til & delta i forskning. NESH (2021) papeker at en av de forskningsetiske
hovedreglene er at det skal gis informasjon og innhentes samtykke fra alle som deltar i
forskning. Samtykket skal veere frivillig, informert og bar vaere dokumenterbart (NESH,
2021).

4 Presentasjon av funn

| dette kapittelet skal jeg presentere funnene som har kommet frem i dette prosjektet. Det blir
tatt utgangspunkt i kartet som er vist i kapittel 3.10. Gjennom analysen kom det frem flere
ulike temaer som vil bli gjengitt i det falgende kapittelet. Jeg har valgt & beskrive funnene
gjennom hovedtemaer og deltemaer. Selv om temaene benevnes som deltemaer kan de likevel

sees pa som selvstendige, fordi de statter og bygger pa hverandre.

4.1 Relasjoner

Under intervjusituasjonen ble deltakerne bedt om & forklare sin forstaelse av begrepet
relasjoner og hva de mener en god relasjon bar innebere. Alle fire lgftet frem elementer som
er avgjerende i relasjonsbygging. De viste stort engasjement nar de snakket om relasjoner og
relasjonens betydning. Ord som narhet, trygghet, respekt, forstaelse og omsorg var noe av det
som ble nevnt. Andre trakk frem viktigheten av a fale seg sett, og at relasjonen bar preg av
gjensidighet. Deltakerne presiserte ogsa at en relasjon kan vaere med hvem som helst, men at

den andre ofte er et individ man faler seg trygg pa.
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4.1.1 Relasjonens betydning

Alle deltakerne fremmer viktigheten av en god relasjon nar vi reflekterer over dette under
intervjuet. En av deltakerne beskrev at relasjonen til personalet generelt sett var god, mens de
tre andre opplevde relasjoner med en hovedvekt av utrygghet. Imidlertid nevner alle at de har
hatt én eller flere lzerere eller annet personal som de har fglt seg trygg rundt, og at relasjonen
til personalet har hatt stor betydning for dem gjennom grunnskoleforlgpet. Samtlige av

deltakerne tydeliggjer at de utfordrende relasjonene er de som sitter sterkest i minnet.
To av deltakerne beskriver relasjonen til personalet pa fglgende vis:

Generelt veldig darlig. Gjennom hele grunnskolen var det ekstremt darlig. Det faltes
ut som om alle hadde en forutinntatt mening om hvem jeg var, hvordan jeg var og at

jeg var «sann og sann». (C).

Jeg folte at jeg var «det barnet». Jeg folte at nar de sa meg sa sukket de. Det var
uansett hvilken leerer vi hadde, sa var det alltid greit i begynnelsen, men etter et par
maneder, ble det nesten sann at de himlet med gynene nar de sa at jeg rakk opp

handen, eller at jeg trengte hjelp med noe. (B).

Alle deltakerne nevner én eller flere lzerere og pedagogisk personal som har veert
betydningsfull gjennom grunnskoleforlgpet. De benevner bade laerer, assistent og hjelpelarer
i sine uttalelser, og alle deltakerne statter dette med ulike utsagn om at én eller flere ansatte pa
skolen la til rette for en god relasjon til eleven. Samtlige av deltakerne forklarer at den nare

relasjonen ble skapt i situasjoner hvor personalet sa eleven, og hvor de falte seg tatt pa alvor.

Jeg hadde det jeg kan kalle en god relasjon til den ene hjelpeleareren, fordi det ble gjort

noe nar jeg sa ifra. Jeg kunne ga til den personen hvis det var noe. (B).

Jeg satt veldig pris pa nar jeg fikk vaere sammen med hjelpelarerne, da jeg hadde
knyttet naere band til flere av dem. (A).

Deltakerne uttrykker at de opplevde en viss kvalitet i relasjonen med personalet. Samtlige
beskriver at det oppsto i samspill med hjelpelearere, mens andre opplevde en slik nerhet til
kontaktlaerer. En av deltakerne nevner at hjelpelarerne som eleven fglte seg mest trygg pa

kun var til stede i et par timer i uken, da de ikke fulgte klassen hele tiden.
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Hvis jeg skal trekke frem de to som jeg hadde et nzrt forhold til sa opplevde jeg en
sterk og trygg relasjon. Men det var synd at de kun var til stede et par timer i uken. Jeg

tror det var assistenter som hadde et vikariat. (D).

Ansvar overfor relasjonen til personalet er et tema som samtlige av deltakerne snakker om, og
de gir uttrykk for at det var utfordrende & kjenne pa at alt 1a pa deres skuldre. Ut ifra deres
forstaelse burde vaere slik at leereren tar hovedansvar for a skape en god relasjon. Dette stattes
videre opp under av deltakerne som forteller at forslagene som ble lagt frem for & skape en
god relasjon i liten grad handlet om samarbeid, men at eleven selv matte endre seg for at det

skulle skje noe.

Jeg folte at ansvaret for relasjonen 1a pa mine skuldre. Det var jeg som var problemet.
Det var jeg som matte endre meg, og jeg matte laere meg. Det var aldri et forslag som

«hva hvis vi gjar dette sammen?», det var alltid sann «du ma gjare». (B).

Et annet punkt som deltakerne Igftet frem var viktigheten av a bli sett, hart og forstatt.
Deltakerne forteller at det var noen lererne eller hjelpeleerere som gav de det «rommet» de
hadde behov for. Nar deltakerne snakker om «rommet» sa refererer de til et anske om a bli
sett og forstatt i de utfordrende situasjonene, istedenfor a bli definert som «vanskelig». To av
deltakerne forteller at en slik forstaelse vil kunne prege relasjonen i stor grad, og at forstaelse

fra personalet sin side har vaert betydningsfullt gjennom grunnskoleforlgpet.

4.1.2 En darlig relasjon er et darlig utgangspunkt

| datamaterialet kom det frem beskrivelser hvor deltakerne gav uttrykk for at dersom
relasjonen ble vanskelig, eller opplevdes som utrygg sa ferte det i noen tilfeller til at de
«utfordret» den. Samtlige av deltakerne presiserer at slike handlinger ofte ble gjort impulsivt,

men at det kunne oppsta som falger av at eleven fglte seg misforstatt.

Det som skjedde var at med en gang jeg kjente pa en falelse av at det var en darlig

relasjon til den enkelte leereren, sa ble det nesten en trang til & utfordre den. Jeg visste
hvilken mate lareren ville reagere pa, istedenfor & handtere situasjonen med meg. Jeg
kunne forutse hva som kom til & skje, og jeg gjorde det for en grunn. Jeg visste hvilke

lerere som kom til & kaste meg ut av timen og hva som matte til for a bli kastet ut. (C).

I situasjoner hvor relasjonen med personalet ble utfordrende uttrykker tre av deltakerne at de

ansatte i liten grad la til rette for & ordne opp, eller reparere relasjonen dersom den bristet.
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To av deltakerne forteller at det jevnt over var en fglelse av at leererne ikke sa seg selv i
relasjonen til individet, og at det i mange tilfeller ikke var rom for refleksjoner eller a fa til en
«avslutning» nar vanskelige situasjoner oppsto. Likevel viser deltakerne til at de reflekterer
over egen opplevelse, i form av at det ifglge dem burde forekomme konsekvenser hvis man
gjer noe galt. De forteller at det handler om hvordan man mgater den enkelte i de ulike

situasjonene.

Jeg kan huske at en kontaktlaerer pa barneskolen sa unnskyld til meg en gang hun
hadde blitt veldig sint pa meg. Men utover det var det ikke mye tilrettelegging for a

gjere det godt igjen, eller kanskije prove a forsta. (B).

Selvfalgelig, gjer man noe galt sa kommer det konsekvenser, men falelsen av a bli sett
for hele deg som menneske. Fglelsen av at det her et menneske som respekterer meg,
0g som setter de tydelige rammene som jeg trenger. Jeg vet at dersom jeg gjer noe galt

sa far det konsekvenser, men jeg vet ogsa at den personen ser noe godt i meg. (C).

Deltakerne beskriver at de vanskelige situasjonene ofte kunne fargelegge laererens syn pa
dem. Samtidig fremhever de at dette ikke gjaldt alle, fordi enkelte lzrere gav de rom til
falelsene sine, og de forteller videre at disse leererne handlet ut ifra en forstaelse om at eleven
er mer en kun den ene reaksjonen. Nar deltakerne falte seg urettferdig behandlet eller
misforstatt, viste dette trolig seg gjennom atferden deres. En konsekvens av at de fglte seg
ugnsket i mange situasjoner, farte til at strikken ble tgyd for a skape en reaksjon. Tre av
deltakerne beskriver en falelse av a bli misforstatt i relasjonen til lzereren, mens én av

deltakerne uttrykker at en slik fglelse ikke har veert til stede.

Vanskelig a se tilbake pa det akkurat na, og det var sikkert situasjoner som oppsta der
og da. Men nar jeg tenker tilbake na, sa tenker jeg ikke pa at jeg har blitt sa veldig

misforstatt eller noe sann. (A).

Samtlige av deltakerne beskrev at det stort sett var samme personal som fulgte de fra start til
slutt, mens én av de skiftet en del leerere og assistenter gjennom skoleforlgpet. Selv om det
ble byttet en del pa personalet, sa beskriver deltakeren at opplevelsen av alle sammen har veert
grei. Imidlertid forteller to av informantene at selv om personalet fulgte de fra start til slutt,
opplevdes det som utfordrende fordi de ikke fglte seg sett. De uttrykker at de satt med en
falelse av en relasjon som allerede var «gdelagt» og at det ble utfordrende nar lereren skulle
falge klassen videre.
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Det var stort sett samme personalet som fulgte meg fra start til slutt. Jeg skulle kanskje
ha likt & kunne byttet leerer litt oftere, fordi nar relasjonen med lerer allerede var blitt
darlig, sa var det vanskelig at de skulle fglge oss resten av aret. Hver gang vi fikk ny
leerer sa hadde de hatt et orienteringsmate om klassen, hvor det ble ganske tydelig at
de hadde en slags forutinntatthet om meg. Jeg folte at de allerede hadde laget seg opp

en mening om hvem jeg var. (D).

Deltakerne forteller at man fortjener & bli mgtt pa en ordentlig mate uansett hvilket
utgangspunkt man har. De nevner ogsa at de ser pa stabilitet som en fordel, men trekker
samtidig frem at dersom relasjonen allerede brister, sa er det et darlig utgangspunkt for videre

samspill.

4.1.3 Avgjgrende faktorer for relasjonsbygging
Faktorer for relasjonsbygging var et tema som deltakerne viste stort engasjement rundt. Alle

deltakerne trekker frem at det er ulike faktorer som er viktig i mgte med den enkelte, da alle
individer har ulike forutsetninger og behov. Deltakerne peker pa at leerer eller hjelpelaerer
burde veere interessert i & bli kjent med individet, samtidig som at man burde finne felles

«holdepunkter» som eksempelvis kan veere like interesser.

Jeg satt pris pa det gode humaret til hjelpelaererne mine. At de ikke kun var streng og
sur, for hvis de hadde en slik holdning mot meg, sa ble jeg og sur. | de tilfellene ble
det bare som a ga rundt i sirkel. Jeg gnsket ikke & gjere oppgaver eller aktiviteter fordi
jeg var sur pa han eller henne, samtidig som at jeg var sta. Andre ting jeg satt pris pa
var at vi kunne snakke om ting som ikke gjaldt skole. Vi fokuserte pa de tingene som
jeg likte mest, slik som fotball, tackwondo og lignende. Jeg tror det er viktig a ha litt

samme interesser. (A).

Deltakerne beskriver at personalet pa skolen blir sett pa som en viktig stette i prosessen hvor
elevene skal finne seg selv. Tre av deltakerne trekker frem begrepet anerkjennelse nar de skal
beskrive hvordan de gnsker & bli mgtt av personalet. De gir uttrykk for at det i mange tilfeller
kun skal sma handlinger til for at eleven faler seg verdsatt. Samtidig trekker én av deltakerne
frem viktigheten av kommunikasjon mellom eleven og personalet. Deltakerne erkjenner at det
foreligger flere faktorer som er viktig for relasjonshygging og at det krever innsats fra bade

eleven selv og personalet. En av deltakerne beskriver sine tanker om relasjonsbygging slik:
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Jeg synes at man skal ha en personlig relasjon til alle elevene sine, man skal se alle
sammen. Selv om det er mange elever i en klasse, noe det er, sa skal man se alle

sammen. Man skal ha tid til hver enkelt. (B).

Deltakerne forteller at relasjonsbygging til individer med ADHD handler om flere
komponenter. Tre av dem nevner viktigheten av kompetanse rundt diagnosen. Imidlertid
forteller samtlige at det er en stund siden de gikk ut av grunnskolen, og at ADHD i nyere tid
har blitt lgftet frem som en faktisk utfordring hvor det foreligger behov for kompetanse. De
uttrykker at kompetanse kan bidra til at man ser forbi diagnosen, og at man klarer a se bak

atferden til et individ.

Det handler ikke bare om at man er vanskelig. Det synes jeg er veldig bra og veldig
viktig. At personalet har kompetanse og ogsa pa en mate laerer seg a se litt forbi
diagnosen. At det her faktisk er et menneske, som prgver sa godt man kan ut ifra egne

forutsetninger. Jeg er ikke bare hun med ADHD, jeg er en person og. (D).

Det blir nevnt flere eksempler hvor forstaelse fra laereren bidro til at eleven fglte seg ivaretatt.
Slike situasjoner beskrives ved at leereren sa hva eleven hadde behov for der og da. Samtlige
av deltakerne forteller at negative konsekvenser kan vare en utlgsende faktor, og at det ikke
alltid er den beste lgsningen. Det kan fare til at eleven gar i forsvarsmodus, istedenfor at man

jobber seg gjennom det som oppstar.

Dersom jeg hadde fatt en negativ konsekvens hadde situasjonen eskalert. Da tror jeg at
det hadde rablet for meg. Hvis jeg for eksempel skulle bli straffet for at jeg ikke hadde
fatt gjort ferdig leksene. Laereren skjgnte at jeg hadde serigse vansker med a gjare
dette. Det handlet ikke om at jeg ikke ville gjare leksene mine, men det gikk rett og

slett ikke. Den forstaelsen der gjorde at jeg kom meg gjennom skolen. (C).

Kommunikasjon formidles som en ngkkelfaktor i deltakernes beskrivelser og de gav uttrykk
for at det kan fare til en narmere og sterkere relasjon. Det blir nevnt at man som laerer eller
annet personal burde snakke med eleven om de utfordringene som oppstar. En av deltakerne
trekker frem at leereren burde finne ut av: hvor er det skoen trykker, og hva er det spesifikt
som er vanskelig? (C). Videre forteller deltakeren at individer med ADHD er forskjellig, men
ved a bli kjent utfordringene til den enkelte sa skaper det trygghet og en falelse av aksept hos

den andre.
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4.2 Mestring og leering

Mestring og leering var et tema som deltakerne hadde varierende erfaringer rundt, og de gav
uttrykk for et generelt gnske om a leere, men at mestringen i flere tilfeller satt en stopper for
utviklingen deres. De lgftet frem synspunkter hvor mestring og leering ble sett i sammenheng
med relasjonens betydning. Undertemaene som blir beskrevet her er temaer som kom frem i
datamaterialet og som bidrar til & fremme mestring og leering i lys av relasjoner for elever
med ADHD.

4.2.1 Trygge rammer

Trygghet fremstér som en viktig del av deltakernes opplevelse av mestring pa skolen. En av
deltakerne beskriver en skolehverdag preget av utrygghet, men at det var én spesiell
hjelpeleerer som bidro til at eleven mestret det & veaere pa skolen. Hjelpelareren opplevdes som
en trygg voksen, og som fikk eleven unna vanskelige situasjoner. Innenfor trygge rammer
uttrykker flere av deltakerne at forutsigbarhet var noe som bidro til en god hverdag pa skolen.
Nar skolehverdagen var preget av forutsigbarhet ble det oppfattet som en tryggere arena for
elevene & vaere pa. En av deltakerne sier dette p& sparsmal om hva som kan bidra til en god

skolehverdag for en elev med ADHD:

Trygge rammer og forutsigbarhet. Ikke minst det a fa litt «armslag» hos de laererne
som jeg hadde da. Med armslag mener jeg det a bli sett og kanskje fa lov til 4 ta den

runden med «ras» eller det man har behov for der og da, ogsa er man ferdig. (C).

Nar ting kjentes utrygt for elevene ferte det i noen tilfeller til ugnsket atferd, i form av at de
forlot klasserommet eller utagerte. Elementer som skapte utrygghet kunne blant annet vaere
vikarer som kom inn i klasserommet, uten at eleven var forberedt pa det. Eller ved at
hjelpelarere/assistenter sluttet midt i skoleéret. En av deltakerne sier at det farst opplevdes
som utfordrende hvis hjelpelaererne bratt sluttet, men at det med tiden ble bedre nar eleven ble
kjent med det nye personalet. En av deltakerne sier dette i forbindelse med at en hjelpelearer

slutter pa skolen:

Da var jeg ganske misforngyd, fordi jeg likte godt de jeg hadde. Jeg var ganske
misforngyd i starten hver gang, men det visste seg jo alltid at det ble greit og at det var

en god match. (A).

En naermere leerer-elev relasjon blir fremmet som et forslag nar deltakerne svarer pa hva som

kunne blitt gjort annerledes fra skolen sin side. Deltakerne uttrykker at en ner relasjon i stor
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grad kan bidra til trygghet, og at det da er lettere & be om hjelp eller & si ifra. | forbindelse
med mestring og leering trekker én av deltakerne frem en metafor hvor skolen blir beskrevet
som en boks, hvor det forventes at alle elever skal passe inn og hvilke utfordringer det kan

medfare.

Vi blir stuet inn i en boks hvor det forventes at man skal tilpasse seg, og den boksen er
annerledes enn hva man er vant til. Det kan skape utrygghet, og det gjorde det for

meg. Jeg tror et fatall av lzererne hadde hart om det & skape trygge rammer. (C)

4.2.2 Motivasjon og mestring henger sammen

I refleksjoner rundt hvordan deltakerne forsto begrepet mestring viste alle til at det handler
om a fa til noe. De beskriver mestring som en opplevelse av selvsikkerhet ovenfor en bestemt
ting. Det forklares videre som en fglelse av at noe gar pa «autopilot», og at det gir en god og
varm fglelse. Videre uttrykker alle deltakerne at relasjonen til personalet hadde konsekvenser
for leeringsutbyttet deres pa grunnskolen. Beskrivelsene deres tilsier at det ofte oppsto
leeringssituasjoner hvor de ikke falte seg sett nar de spurte om hjelp, og de forklarer at de til
slutt ikke spurte om hjelp flere ganger fordi leereren ble irritert. En av deltakerne beskriver
leeringsutbyttet som minimalt, og pa spgrsmal om relasjonen hadde betydning uttalte

deltakeren dette:

Ja det hadde jo noe a si. Jeg har ikke lart veldig pa mye pa skolen, hvis vi snakker fra
barneskolen og frem til ungdomsskolen, sa har jeg laert veldig veldig lite, for jeg har
hatt mye «lettelser», slik at jeg slapp a gjere ting, eller, jeg husker pa ungdomsskolen
for eksempel sa trengte jeg bare a vaere pa oppropet de tre fgrste minuttene av timen

for & ikke fa fravaer, og da kunne jeg ga ut a gjare hva jeg ville etterpa. (A).

Mestring gjennom praktisk arbeid har veert sentralt i deltakernes utsagn nar de forteller om
opplevelsene deres knyttet til lzering og mestring. Tre av deltakerne trekker frem praktiske fag
slik som gym, mat og helse, kunst og handverk. Mens én av deltakerne nevner engelsk som en
favoritt. Samtidig forteller deltakerne om at interessen ofte hindret de i a felge med i timen,
0g at det meste var uinteressant frem til de begynte med praktiske oppgaver. Det ble
fremhevet at den manglende mestringen fgrte med seg konsekvenser, som blant annet at
elevene fant pa andre ting for a slippe a vere i timen. Relasjonen til leerer blir pekt pa som et
virkemiddel i leeringssituasjonene, fordi en god relasjon mellom laerer og elev farer til rom for

mestring, leering og feiling. En deltaker uttalte dette:
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Med en god relasjon sa er det et trygt og godt leeringsmiljg, og med et trygt
leeringsmiljg sa er det rom for & preve og feile. Gjennom preving og feiling sa lerer
man bedre. (C).

4.3 Elevens potensial

Elevens potensial var et av de siste hovedtemaene som kom frem i lys av min problemstilling.
Opplevelsen av leringsstrategier og tilrettelegging for elevens potensial har vert noe ulik
blant deltakerne. De forteller om situasjoner hvor de selv gnsket a forsta og a leere, men at
strategiene som ble brukt i mgte med dem fungerte sveert darlig. Konsekvensen av det var at
deltakerne fikk darlig selvhbilde knyttet til skolearbeid.

4.3.1 Leeringsstrategier

Opplevelsen av leringsstrategier blir papekt fra forskjellige sider av deltakerne. En av dem
forklarer at interessen for & leere ikke var til stede der og da, men at det samtidig ikke ble
tilrettelagt for enklere mater a lere pa. Deltakeren peker pa at dersom metodene hadde veert
enklere, sd kunne skolehverdagen hatt et annerledes utfall. En av deltakerne uttalte at
relasjonen med laereren ofte var god i starten og at det gikk fint & sparre om hjelp, men at det

senere utviklet seg i en darlig retning.

Jeg falte at jeg til slutt ikke kunne sparre mere. Jeg forsto ikke, men jeg ville ikke
sparre fordi leereren ble sd irritert pa meg, og det gikk utover meg og alle andre. Det
ble alltid sann. Det endte opp med at jeg gjorde litt opprar, fordi det gjorde jeg. Det

var en reaksjon over at ingen forsto meg og det var ingen som harte. (B).

Mer variert undervisning og tilpasning ut ifra diagnosen var temaer som deltakerne snakket
om i forbindelse med hva som kunne blitt gjort annerledes. Skolen opplevdes for samtlige
som et rigid system hvor man enten forsto, eller hang etter. En av dem bruker sterke ord i sine
beskrivelser, og sier selv at det skapte en fglelse av at eleven var mindre verdt enn de andre.
Deltakeren forteller at det opplevdes som trist og vanskelig, fordi de andre laerte fort og
deltakeren ble hengende etter. I tillegg til at leererens kommunikasjonsmate hadde pavirkning
pa forstaelsen av det som foregikk i klasserommet. En av deltakerne sier dette pa spersmal om

kommunikasjon, leering og relasjonen til leerer:

| utgangspunktet bare det & snakke med meg, for det var det ingen som gjorde. Det &
finne ut av hva som kunne blitt gjort for at jeg skulle gnske a delta i en time pa en

positiv mate. Det tror jeg hadde bidratt til at jeg hadde fglt meg mere sett, men det er
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litt vanskelig a tenke pa hva som burde ha skjedd, da det er veldig lenge siden jeg gikk
ut fra grunnskolen. Jeg tror at det a snakke med meg hadde fart meg mer i riktig
retning, fordi det var aldri en dialog om hvordan man kunne fa meg gjennom det som
skjedde pa skolen. (C).

4.4 Tilneerming

Det siste deltemaet tar utgangspunkt i personalets tilnaeermingsmate, med bakgrunn i at det
hadde stor pavirkning for hvordan relasjonen utviklet seg, og for hvordan den generelle
skolehverdagen opplevdes. En av deltakerne opplevde at assistentene som arbeidet med
eleven ikke hadde lering i fokus, og det ble ikke lagt opp til motiverende faktorer for at
eleven skulle fullfare skolearbeidet. Deltakeren lgfter frem at relasjonen var god, men at

eleven selv ikke var interessert i & leere.

Det var bare det at jeg var ikke interessert i a lzere, og det var liksom pa en mate litt
opp til meg og. De «pusha» ikke sa ekstremt hardt pa ting. Jeg tror egentlig at jeg kom
overens med de fleste lzererne, jeg var bare ikke interessert i a lzere. (A).

De ulike tilnaermingsmatene som personalet brukte, hadde stor betydning for deltakerne.
Dersom de fikk en fglelse av at tilneermingen var positivt rettet sa skapte det en falelse av
omsorg for individet, noe som gjorde at de sa seg selv bedre i de vanskelige situasjonene.
Eksempelvis farte det til at eleven godtok at laereren tok de med ut pa gangen, fordi de

respekterte den personen og det ble gjort pa en god mate.

Absolutt, deres tilnerming til meg hadde alt og si fordi jeg fikk ikke fglelsen av at
tilnsermingen deres var utelukkende negativ. At her er det faktisk noen som bryr seg

om meg. Som vil deg godt, og som ikke bare ser problembarnet. (C).

Videre ble dette med & se bak elevens atferd diskutert og tre av deltakerne forteller at de i
enkelte tilfeller skulle gnske at personalet gikk inn i seg selv og reflekterte over hvorfor
eleven viste slik atferd i ulike situasjoner. Istedenfor at den umiddelbare reaksjonen var a gi

en negativ respons, i form av besgk hos rektor eller a bli kjeftet pa fremfor hele klassen.

Jeg tenker at istedenfor & alltid ta meg med til rektor, eller alltid kjefte meg opp, sa
kunne kanskje leereren ha gétt litt i seg selv og tenkt «oi», «hva er grunnen til at dette

barnet er sé sint og frustrert?» og «hva kan vi gjere for at barnet skal {4 det bedre?.
(D).
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En av deltakerne sier at tilnserming i ytterste konsekvens kan pavirke om de trives pa skolen
eller ikke. Samtlige uttrykker at det er store forskjeller pa hvordan personalet velger a
tilneerme seg elever med ADHD, men maten det blir gjort pa setter fgringen for relasjonen.
Samtlige peker pa at manglende kunnskap om diagnosen farte til et svakt leeringsutbytte. For
én av deltakerne handlet skolehverdagen om og ha det bra, men uten fokus pa lering. Pa

spgrsmal om tilneerming, tilrettelegging og kunnskap om diagnose svarer én av deltakerne:

Ikke i det hele tatt. Det var alt for lite kunnskap om det, og hvis det var der sé ble det
ikke prioritert. Det synes jeg er veldig darlig, fordi du skaper ikke gode elever nar du

ikke legger til rette for at alle skal lzre. (B).

Ut ifra deltakerens opplevelser vises det til at tilnermingsmatene som ble brukt bar preg av
lite kompetanse. Videre sier samtlige at de hadde et gnske om a veere en god elev, men at det
ikke ble lagt godt nok til rette for det.

5 Drgfting av funn i lys av teori

| dette kapittelet skal jeg diskutere og tolke deltakernes utsagn med bakgrunn i
problemstillingen min. Deltakernes utsagn vil bli drgftet med utgangspunkt i teorien som ble

presentert i kapittel 2.

5.1 Relasjoner

Gjennom intervjuet ble deltakerne bedt om & utdype sin forstaelse knyttet til begrepet
relasjoner og alle deltakerne brukte ord som er betydningsfull i prosessen hvor man bygger en
ner relasjon til andre. De vektla det a fale seg sett og at en relasjon burde innebaere gjensidig
respekt mellom to mennesker. Utsagnene kan peke mot deres egen bevissthet ovenfor hva de
selv gnsker & fa ut av en relasjon til andre, pa bakgrunn av at vi mennesker er grunnleggende
sosiale vesen som lzrer av a vare i relasjoner med andre (Schibbye & Lavlie, 2017, s. 19). En
slik forstaelse blir tydelig definert i litteraturen, og vi blir blant annet betegnet som flokkdyr
med et sterkt behov for a fgle tilknytning og tilhgrighet til andre mennesker. |
skolesammenheng kan tilknytning og tilhgrighet handle om det a bli sett og hert av lereren,
noe som igjen kan skape positive responser fra eleven (Fallmyr, 2020, s. 37). Beskrivelsene til
deltakerne samsvarer med det som bade Fallmyr (2020) og Schibbye og Lavlie (2017) lgfter
frem som viktige elementer i relasjonsbyggingsfasen.
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Samtlige beskrev en skolehverdag preget av vage relasjoner til personalet, og Fallmyr (2020,
s. 21) hevder at svake relasjoner mellom lzerer og elev kan pavirke elevens psykiske helse i en
negativ retning. | funnene ble det fremhevet at de darlige relasjonene var de som for noen av
deltakerne satt sterkest i minnet, og trolig kan det knyttes opp til utfordringer med a finne sin
rolle i relasjonen til personalet (Fallmyr, 2020, s. 38). Likevel formidler deltakerne at de sitter
igjen med en opplevelse av minst én god relasjon til enten leerer eller annet pedagogisk
personal gjennom tiden pa grunnskolen. Det kan forstas ut ifra en tanke om at lerer-elev
relasjonen i mange tilfeller er unik, fordi det er en av fa viktige relasjoner hvor elevene i liten
grad kan velge hvem det andre individet skal veere, sett bort ifra neermeste familie. Fallmyr
(2020, s. 21) forklarer at barna er prisgitt den voksne som skaper en relasjon uten a pafere
uheldig belastning, fordi en positiv interaksjon vil kunne ha hensiktsmessig effekt pa flere
aspekter ved skolehverdagen. Elevene tilbringer store deler av dagen pa skolen, og det forstas
derfor som en skoleplikt at den voksne skaper en relasjon som ikke pafgrer skade eller
ungdvendig belastning for eleven (Fallmyr, 2020, s. 21). Med bakgrunn i at elevene selv i

liten grad kan velge laerer eller personal, sa vil de ansattes rolle i relasjonen vare viktig.

5.2 Ansvar for relasjonen

Tre av deltakerne hevdet at de falte et stort ansvar for hvordan relasjonen til personalet
utviklet seg. En av deltakerne formidler en opplevelse av at ansvaret for relasjonen i stor grad
var ensidig, og dersom relasjonen skulle veere stgttende var det eleven som matte endre seg.
En av deltakerne beskriver et gnske om at relasjonen til personalet skulle bunne i samarbeid,
og det ble forklart med falgende ord «hva vi hvis vi gjer dette sammen?» istedenfor at det
alltid var eleven som matte gjgre en endring for a skape noe positivt. Dette ansvaret opplevdes
som en stor belastning for flere av dem, da det ikke ble lagt til rette for at relasjonen skulle
bevege seg i en positiv retning. Fallmyr (2020, s. 37) skriver at vi mennesker har en tendens
til & like dem som ligner oss selv, og at de man ikke identifiserer seg med kan vekke negative
falelser hos den enkelte. Videre forklares det at alt kan lzeres, samtidig som personalet ma
finne dybden i hvorfor de ulike fglelsene kommer frem. Funnene mine viser at tre av
deltakerne i liten grad opplevde et personal som la til rette for a skape et trygt rom og en trygg
relasjon. Dersom man skal leere a like noen som vekker negative fglelser forutsetter det i de
fleste tilfeller at man farst og fremst forstar dem. Hvis man er bevisst over arsaken til en
veaeremate sa vil det veere lettere & akseptere eller a identifisere seg med de falelsesreaksjonene

som kan oppsta i en relasjon (Fallmyr, 2020, s. 37).
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For at relasjonen til elever med ADHD skal utvikle seg sa foreligger det et behov for at leerer
eller annet personal viser emosjonell statte. Skolen kan veere et utfordrende milje fordi man
ma sitte i ro pa plassen sin, samtidig som man ma fglge med og ta imot kollektive beskjeder
(DuPaul et al., 2014, s. 7). Imidlertid er det ogsa slik at individer med ADHD ofte strever med
samspillsrelasjoner, noe som gjer at de kan ha behov for stette eller veiledning for & mestre
dette (@rstavik et al., 2016, s. 14). Som nevnt tidligere erkjenner samtlige at de fglte pa et
stort ansvar for relasjonen til personalet, og at skolesituasjonen var preget av mange inntrykk
og falelser som kunne vere vanskelig a sortere. Sollesnes (2008, s. 16) skriver at
relasjonsarbeid innehar ulike formal og at partenes deltakelse i relasjonsbyggingen kan
fremsta ulikt i mange tilfeller. Relasjoner bygges opp og ned, og i skolesammenheng kan
formalet med relasjonen vaere gkt trivsel og mestring for den enkelte eleven. Samtlige av
deltakerne formidler at det ut ifra deres forstaelse burde vare slik at leereren tar hovedansvar
for relasjonen, da relasjoner i skolesammenheng ofte har et direkte formal om & gke elevenes
faglige utbytte og trivsel pa skolen. Relasjonsarbeidet kan derfor fremsta sveert forskjellig, og
partenes bidrag vil veere ulikt ut ifra hvilket formal som foreligger. Deltakernes utsagn kan
peke mot at de i starre grad gnsket at relasjonen skulle vaere mer stattende, samt at prosessen
skulle veere mer sirkuleer i form av at personalet bidro mer (Sollesnes, 2008, s. 15-16).
Likevel lgftes det frem at det vil veere annerledes i en situasjon hvor formalet med relasjonen
for eksempel er endring av atferd. Da vil det naturligvis veere mindre bidrag fra eleven selv,
og det som tilfgres kan oppleves som destruktivt. Det betyr at dersom man skal mestre en
relasjon, sa innebarer det at man behersker de utfordringene den beerer med seg (Sollesnes,
2008, s. 15).

5.3 De neere relasjonene

De nzre relasjonene til personalet viste seg a vaere betydningsfull for deltakerne, og det kom
frem at de ble skapt i situasjoner hvor eleven fglte seg sett og respektert. Kvaliteten ble
beskrevet som tilstedevaerende i enkelte av relasjonene, men slik som en av deltakerne
uttrykker var det bestemte personalet kun til stede et par timer i uken. Hamre og Pianta (2001)
forklarer at kvaliteten mellom lzerer og elev kan pavirke hvordan eleven mestrer det 4 vere i
klasserommet, samt det & motta den faglige informasjonen som blir gitt. Beskrivelsene tilsier
at eleven gnsket & vere til stede nar det enkelte personalet var der, og at eleven da unngikk a
vise ugnsket atferd. Utsagnet kan peke mot at relasjonen til det enkelte personalet besto av
god kvalitet, ettersom det fremheves i forskning at relasjoner med hgy kvalitet ser ut til & avta

risiko for atferd og at det istedenfor motiverer eleven til & hente frem sine positive egenskaper
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i samspillet (Sabol & Pianta, 2012). Kvalitet i relasjonen kan for mange veere en beskyttende
faktor pa skolen, ved at eleven selv opplever en starre evne til a regulere seg selv nar det
trygge personalet er til stede (Sabol & Pianta, 2012). Det stattes opp under av Spurkeland
(2011, s. 34) som papeker at relasjoner i seg selv kan oppleves disiplinerende, fordi man

tilpasser seg og at lojaliteten som er til stede vil ha en stor pavirkningskraft.

En slik pavirkningskraft kan sees i lys av beskrivelsene som ble lgftet frem i funnene, hvor
det blir understreket at en darlig relasjon ofte skapte uro hos eleven. | de siste arene har det
veert et gkende fokus pa hvordan relasjonen til leerer eller annet personal kan pavirke barnets
utvikling, og det pekes pa at barnets opplevelse av narhet til den enkelte lzereren og til skolen
pavirker hvordan den emosjonelle og sosiale tilpasningen utarter seg (Drugli, 2013, s. 217).
Det kan tolkes slik at den unnvaerende faglelsen av narhet i relasjonen var en av grunnene til at
den oftere ble satt pa preve, med bakgrunn i den manglende stgtten til a regulere de
vanskelige falelsene (Drugli, 2013, s. 217). Ifglge Drugli (2013, s. 224) er barn med
eksternaliserte vansker i stgrre risiko for a ha en utfordrende relasjon med det pedagogiske
personalet, og det er to faktorer som kan pavirke samspillet pa en negativ mate. Imidlertid er
det viktig a trekke frem at eksternaliserte vansker kan vere en fglger av diagnosen til
deltakerne, og Sabol og Pianta (2012) skriver at disse elevene har et stgrre behov for en varm
og stettende relasjon til personalet pa skolen. Statten kan blant annet vises ved at man
kommuniserer med eleven, og det kan sees pa som bade «limet» og «opplgsningsmiddelet» i
relasjonen. | den forstand at det kan lgfte frem relasjonen dersom kommunikasjonen er tydelig

og omvendt kan det svekke relasjonen (Sollesnes, 2008, s. 19).

Deltakerne gav uttrykk for at kommunikasjonen i liten grad var god nar relasjonen ble
vanskelig, og at det ikke ble lagt til rette for at konfliktene skulle lgses etter at de oppsto. Slik
det fremstar i funnene var det fa av laererne som kommuniserte at de gnsket a reparere
relasjonen nar den bristet, noe som ifglge Fallmyr (2020, s. 42) er én av tre viktige faser nar
man skal bygge gode relasjoner. Dersom den skal veere utviklende bgr det foreligge en
trygghet som tilsier at konflikter handteres, samt at alle falelser blir matt og akseptert. Det
krever at laereren ser eleven innenifra og undersgker hva som ligger bak reaksjonene (Fallmyr,
2020, s. 44). En slik forstaelse understattes videre av Aas og Buli-Holmberg (2021, s. 82)
som skriver at handtering av konflikter og regulering av felelser bidrar til reparasjon og
vedlikehold av relasjoner. Repareringsfasen innebzrer at de negative, gdelagte eller svekkede
relasjonene omgjgares til noe positivt. En fglelsesfokusert tilnaerming er i mange tilfeller

atferds handtering, og det krever at man toner seg inn pa den andre. Videre bgr man henvende
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seg til og respondere pa falelsesaspektet (Fallmyr, 2020, s. 27). Pa en annen side trakk én av
deltakerne frem en opplevelse hvor en laerer ba om unnskyldning etter at det hadde oppstatt en
situasjon pa skolen. Det er noe eleven husker svart godt, og det hevdes at slike «foreninger»
etter en konflikt bidrar til & gke kvaliteten i relasjonen (Fallmyr, 2020, s. 44). Ved slike
foreninger viser det personalet at selv om vanskelige situasjoner oppstar, vil det fortsatt veere
rom for at relasjonen kan utvikle seg. Straarup et al. (2021, s. 78) skriver at elever med
ADHD i liten grad baerer nag over tidligere situasjoner, da de ofte glemmer hva som har
skjedd nar det for eksempel oppstar et sinneutbrudd. Derfor er det viktig & avslutte konflikten,
samt at man gjenetablerer relasjonen sa fort som mulig. Her vil det veere personalet sitt ansvar
a se bakenfor sinneutbruddet, og heller sette fokus pa falelsene som oppsto der og da
(Straarup et al., 2021, s. 79).

5.4 Trygghet gjennom grensesetting

En av deltakerne forteller at grensesettingen som ble gjort av de ansatte i mange tilfeller gav
trygghet, men at en avgjerende faktor var maten det ble gjort pa. Videre betydde det mye at
konsekvensene kom fra en laerer som sa eleven for noe annet enn «vanskelig», og at det ble
gitt uttrykk for at konsekvensene som ble gitt var til elevens beste. Trolig kan det tenkes at
denne lereren hadde et bevisst forhold over sin egen profesjonalitet i mgte med eleven
(Renhovde, 2018, s. 142). Det understattes videre av deltakerne som forteller at de fglte seg
verdsatt og sett nar de ble mgtt pa en slik mate, i motsetning til andre situasjoner hvor de falte
seg urettferdig behandlet eller misforstatt. Tre av deltakerne forteller om en falelse av a bli
misforstatt pa skolen, mens én av deltakerne ikke kunne kjenne seg igjen i de beskrivelsene.
Antakelig kan det veere slik at denne deltakeren mgtte ansatte som arbeidet proaktivt for a
etablere positiv kontakt, eller at de hadde en solid relasjon som talte at eleven av og til «strakk

i relasjonshandet» (Straarup et al., 2021, s. 21).

Som nevnt tidligere forteller samtlige av deltakerne om opplevelser hvor relasjonene ble
utfordrende, og at personalet i liten grad sa seg selv i samspillet. For & kunne se seg selv i
relasjonen til et annet individ krever det en anerkjennende holdning. Ifglge Schibbye og
Lavlie (2017, s. 48) handler det om at man er bevisst over egne fglelser, samtidig som man
mgter den andre med forstaelse. Anerkjennelse krever at man selv er bevisst over egen indre
tilstand, og som laerer eller annet pedagogisk personal ma man se og verdsette alle elever
(Szlebakke et al., 2018). Det papekes videre at barn er en sarbar gruppe, hvor det er de

voksnes ansvar a forme, og & oppdra barnet. Slik jeg ser det vil det veaere elementart at de
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ansatte er bevisst over egne tanker og perspektiver i mgte med eleven. En del av det a vaere
bevisst handler om at man at man klarer & sette egne tanker og falelser til siden (Szlebakke,
2018, s. 181). Dersom de ansatte ser seg selv i relasjonen, i tillegg til at de har et bevisst
forhold over egne holdninger sa kan det vere lettere a skape det «rommet» flere av deltakerne

gnsket.

5.5 Stabilitet og tillit

Nar det gjelder stabilitet nevner flere av deltakerne at samme personal fulgte de fra start til
slutt, i motsetning til én som fortalte at det tidvis var stor utskiftning bade blant assistenter, og
leerere. Samtidig nevner deltakeren at relasjonene stort sett opplevdes som «grei», og Fallmyr
(2020, s. 44) forklarer at en «grei» relasjon barer preg av palitelighet, forutsigbarhet og
tydelighet. Selv om deltakeren ikke utdyper mer enn at relasjonen opplevdes «grei», kan det

tenkes at den bidro til at eleven i mindre grad falte seg misforstatt (Fallmyr, 2020, s. 44).

Ifalge flere av deltakerne burde stabilitet oppleves som en fordel, fordi det kan virke
dempende pa ADHD symptomene (Youmans et al., 2008, s. 32). Det understrekes av Straarup
etal. (2021, s. 92) som skriver at det kreves tydelig struktur og rutiner for at elever med
ADHD skal mestre skolehverdagen pa best mulig vis, samtidig som det & vite hva som skal
skje er grunnleggende beroligende for alle mennesker. Likevel forteller én av deltakerne at de
gjerne skulle ha byttet leerer oftere, da de opplevde at relasjonene sto «stille». Det fremheves
at den bar preg av lite utvikling, i tillegg til at vikarer eller andre som kom inn i klasserommet
hadde en forutinntatthet over hvem eleven var og hvordan eleven kom til & fremtre. Pa
bakgrunn av informasjon de hadde fatt fra lerer om hvem de burde faglge ekstra med pa. En
slik falelse av forutinntatthet er noe som kan pavirke tilliten mellom eleven og det
pedagogiske personalet. Hattie (2009) viser i sin studie til at tillit defineres som et av de
viktigste punktene i relasjonen mellom to individer. Kontakten mellom larer og elev anses i
denne studien som viktig, og det innebzrer en gjensidig tillit som farer til at elevene tar
ansvar for a sparre nar det er noe. Tillit beskrives i tillegg som kjernen i relasjonen mellom
mennesker (Hattie, 2009). Dersom tilliten er til stede, vil eleven kjenne seg trygg og apen. |
min studie lgfter deltakerne frem at alle fortjener a bli mgtt pa en ordentlig mate, og det kan
tolkes dit hen at forutinntattheten som samtlige av deltakerne kjente pa skapte hindringer for

deres opplevelse av a fgle seg sett og akseptert.
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5.6 Faktorer for relasjonsbygging

Avgjarende faktorer for relasjonsbygging var et tema som deltakerne belyste gjennom gode
eksempler, og de viste en bevissthet over faktorer man bgr ta i betraktning nar man skal skape
en god relasjon. Et av hovedtemaene som deltakerne lgfter frem er at alle individer er
forskjellig, og at de ansatte burde veere interessert i a bli kjent med den enkelte. Det
understrekes av Spurkeland (2011, s. 62) at relasjonsbygging handler om ulike faser, og en av
de viktigste faktorene i denne prosessen bunner i at leereren byr pa seg selv. Det kan
eksempelvis vere at man forteller om sine interesser, eller noe om sitt liv. Nar man deler av
seg selv kan det skape et felles holdepunkt slik som det blir vist til i funnene mine. Det kan
0gsa sees i sammenheng med én av deltakerne som papekte at hjelpelerernes humer ble
ansett som en viktig faktor i deres samspill. I en analyse gjort av Tveit (2016, s. 82) kom det
frem at varm humor, brukt i form av spgkefulle spgrsmal eller lignende ser ut til & apne opp
for medvirkning og aktiv deltakelse. Videre hevdes det at humor kan bidra til a skape generell
trygghet for eleven. Noe som deltakeren selv uttrykker i sine beskrivelser hvor humgret og
holdningen kunne vare avgjerende for hvordan skoledagen opplevdes. I lys av utsagnet og
analysen kan det argumenteres for at de ansattes evne til @ mate eleven med varme og et godt

humer er et godt steg mot & bygge en trygg relasjon (Tveit, 2016, s. 82).

Samtlige av deltakerne har en oppfatning av at ansattes kompetanse rundt ADHD er en av de
viktigste komponentene i relasjonsbyggingsfasen. Det kan sees i lys av Ewe (2019, s. 137) sin
studie som hevder at kunnskap om ADHD og hvordan diagnosen kan pavirke elevens sosiale
og akademiske utbytte er avgjgrende. Dersom de ansatte innehar den ngdvendige kunnskapen,
ovenfor elevenes behov, sa vil de lettere kunne ta det med i betraktningen gjennom
skolehverdagen. I tillegg til at det kan fare eleven og de ansatte nermere (Ewe, 2019, s. 137).
Likevel peker Rogers et al. (2015) i sin studie pa at enkelte lzrere opplever mindre
emosjonell naerhet til elever som har ADHD, pa bakgrunn av at de ser det mer utfordrende a
samarbeide med disse elevene. Det kan indikere at diagnosen i enkelte tilfeller skaper
barrierer for at relasjonen mellom laerer og elev kan na sitt potensiale. Samtidig kan det
antyde at det foreligger manglende kompetanse rundt diagnosen, eller evne til & se hva som
kan skape trygghet for den enkelte (Rogers & Meek, 2015). Slik som om én av deltakerne
beskriver, sa var leerernes forstaelse utslagsgivende for om eleven satt igjen med en positiv
falelse etter en endt skoledag. Ut ifra beskrivelsene kan det hevdes at kompetanse er en
ngkkelfaktor i relasjonsbyggingsfasen, noe som stgttes videre opp under av Gwernan-Jones et
al. (2016) som forklarer at manglende kunnskap rundt diagnosen er en fremtredende
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utfordring. Sett i den sammenheng at det vil kunne pavirke hvordan elevene blir mgtt pa
skolen. Det diskuteres ogsa videre om det er slik at kunnskap om diagnosen implementeres
godt nok i de pedagogiske utdanningene (Gwernan-Jones et al., 2016, s. 96).

5.7 Trygge rammer

Trygghet var en viktig faktor for at deltakerne skulle kjenne pa mestring, og én fremhever at
store deler av skolehverdagen var preget av utrygghet. Hvis vi ser trygghet i sammenheng
med relasjoner, sa viser denne deltakeren til et eksempel hvor en hjelpelarer ble redningen pa
skolen. Denne hjelpeleereren fremsto som en trygg voksenperson som avverget situasjoner,
samt at personen bidro til mestring i leeringssituasjoner. Med hensyn til deltakerens
beskrivelser, tolker jeg det dit hen at hjelpelaereren tok bort en del av utryggheten. Forskning
viser til at elever med ADHD kan oppleve det sveert belastende a veere i et skolemiljg, da de i
mange tilfeller har mindre leeringsutbytte enn sine jevnaldrende. Som fglger av dette kan det
veere vanskelig a delta i den ordinare undervisningen, noe som igjen pavirker motivasjonen.
Konsekvensene som medfglger nar motivasjonen blir mindre er at elevene kan fremsta
uengasjert (Sherman et al., 2008, s. 351). Pa den andre siden forklarer samtlige av deltakerne
at dersom skolehverdagen var preget av forutsigbarhet, sa hindret det ved flere tilfeller
ugnsket atferd. Slik jeg oppfatter det kan dette knyttes opp mot Skaalvik et al. (2021, s. 201)
som viser til at det er store individuelle forskjeller nar det kommer til selvreguleringsevner, og
at elever som mestrer det far bedre leeringsresultater. Virkningene av dette er noe Colomer et
al. (2017, s. 3) diskuterer i sin forskning, hvor det kommer frem at ADHD ofte assosieres med
svakere prestasjoner pa skolen, som fglger av deres evne til a tilpasse seg det & vaere i
klasserommet. Med hensyn til elevenes behov for struktur og forutsigbarhet kan det hevdes at
et gkt fokus pa disse faktorene ville bidratt til at en starre trygghet i leeringsmiljget (Colomer
etal., 2017, s. 3).

5.8 Mestring og leering

Motivasjon og mestring henger sammen og deltakerne beskriver samlet at det handler om a fa
til noe. Mestring forstas som en opplevelse av selvsikkerhet og noe som gir en varm falelse i
etterkant. Ifglge Bru (2019, s. 27) har alle mennesker ulike strategier for & handtere stressende
situasjoner, ut ifra hva som oppstar. Nar man har funnet den mest hensiktsmessige strategien
vil man kunne gjennomfgre utfordringen eller oppgaven med mestringsfalelsen som drivkraft.
Samtidig avhenger det av flere personfaktorer, slik som kjennetegn og egenskaper hos den

enkelte. Det vil si at leererens kunnskap om personlige faktorer er viktig for & kunne legge til
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rette for et optimalt leeringsutbytte (Bru, 2019, s. 29). Elever med ADHD kan oppleve
konsentrasjonsproblemer i klasserommet, fordi de sporer av eller fglger med pa hva andre
gjer (Youmans et al., 2008, s. 10). | den sammenheng forteller deltakerne at relasjonen til
personalet i stor grad pavirket hvilket leeringsutbytte de hadde i enkelte av fagene. Funnene
viser at relasjonene hvor deltakerne kunne veere seg selv, eller spgrre om hjelp i den grad de
hadde behov for var de som gav best utbytte. Det er i trad med at gode relasjoner bidrar til

sosial stgtte, noe som er sveert viktig i stressende situasjoner (Bru, 2019, s. 38).

5.9 Fokus parelasjonen mellom lzerer og elev

Et gkende antall studier har i de siste drene dokumentert hvordan et positivt forhold mellom
leerer og elev kan pavirke motivasjon, trivsel og leering (Skaalvik et al., 2021, s. 238). | min
studie viser én av deltakerne til et eksempel hvor laererens evne til a se de helhetlige
utfordringene knyttet til lekser, farte til en mindre folelse av mislykkethet. Det fremheves at
indre uro gjorde at leksene ble nedprioritert, og at leereren gav statte til eleven ved
gjennomgang av leksene istedenfor straff. Ofte er det slik at belgnninger eller forsterkninger
bar gjeres nar eleven viser gnsket atferd (Skaalvik et al., 2021, s. 137). Likevel poengteres det
at man ikke kan forstd motivasjon uten at man tar hensyn til andre narliggende faktorer slik
som forventninger, selvvurdering og ambisjoner (Skaalvik et al., 2021, s. 136). Slik jeg tolker
deltakerens utsagn, betydde statten fra leereren mye ettersom det hindret at de vanskelige
folelsene til seg selv og leksene ble forsterket. Til tross for at oppgavene ikke ble gjort kan det
hevdes at leereren viste forstaelse ovenfor at det kan veere flere grunner til at en elev ikke
involverer seg i skolearbeidet, noe som i denne situasjonen var manglende konsentrasjon eller
gjennomfgringsevne (Skaalvik et al., 2021, s. 187). Beskrivelsene som ble nevnt ovenfor kan
tolkes dit hen at forstaelse bidro til & skape nerere band, ved a vise en aksept over at alle
individer har ulike behov. Denne aksepten kan fa frem elevens positive sider, med tanke pa at
de som har det vanskelig trenger a fale at de er god nok til tross for utfordringene de beerer
med seg (Nordahl et al., 2005, s. 19).

5.10 Leeringsutbytte

Et annet sentralt aspekt som kom frem i funnene var én av deltakernes uttalelser om eget
leeringsutbytte. Deltakeren forteller selv at leeringen har veaert minimal da dagene stort sett
besto av a vaere utenfor klasserommet, som fglger av sine utfordringer knyttet til diagnosen.
Ofte var eleven til stede under oppropet og fikk deretter styre dagen selv. I stortingsmelding

nr. 30 kommer det frem at skolen skal vere et sted som fagrer elever sammen, samt at det skal
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gi mulighet for utvikling ut ifra egne forutsetninger. 1 tillegg til at tidligere PISA-
undersgkelser har vist at skoler som jobber med relasjoner mellom elev og larer, far bedre
lzeringsutbytte og resultater i motsetning til skoler uten lignende fokus (St. Meld. 30 (2003-
2004), s. 29). En betingelse for et godt leeringsmiljg er at den enkelte skal mgtes pa egne
vilkar, og at man skal bli utfordret gjennom oppgaver, arbeidsmater og samvarsformer som
gir rom for at eleven far positive erfaringer som bidrar til gkt selvfalelse (St. Meld. 30 (2003-
2004), s. 12).

Dersom vi ser naermere pa deltakerens opplevelse hvor det papekes at relasjonen hadde noe a
si for leeringsutbyttet og at det videre hevdes et svakt leringsutbytte, sa kan det stilles
spgrsmal rundt om relasjonen og kartleggingen av elevens akademiske prestasjoner har veert
god nok. Kanskje var det slik at eleven hadde behov for & bli tatt ut av klasserommet, men
med et formal om a styrke det faglige utbyttet. Vansker med oppmerksomhet og/eller
hyperaktivitet vil kunne fare til et kartleggingsbehov for den enkelte, for a sikre det
akademiske utbyttet. Det er i trad med at kartlegging kan fare til en sterre klarhet rundt hvilke
situasjoner som gjer at eleven mister fokus (Pierangelo & Giuliani, 2008, s. 11). Selv om det
var ngdvendig at eleven ble tatt ut, sa burde man stille seg kritisk til det dersom det gar utover
det sosiale samspillet. Det er pa bakgrunn av at alle har behov for a fale tilharighet i klassen,
samtidig som man bgr oppleve statte og hjelp fra personalet (Engh, 2014). Derfor kan hevdes
at en solid relasjon, i tillegg til forstaelse ovenfor elevens styrker og svakheter, kunne ha fart
til et starre leeringsutbytte. Jeg finner statte i st. meld nr. 30 som videre spesifiserer at
«teoritrgtte» elever skal fa muligheten til & utvikle seg, og at hvis vi behandler alle elever likt
sa skaper det enda starre ulikheter blant elevene (St. Meld. 30 (2003-2004), s. 3). Skolen er en
av de viktigste samfunnsinstitusjonene og det a ta hensyn til alle forskjeller vil vare krevende,
men viktig for & oppleve fremgang. Med utgangspunkt i deltakerne av denne studien sine
forutsetninger, sa vil det kreve gode holdninger og kompetanse knyttet til ADHD-symptomer
(St. Meld. 30 (2003-2004), s. 3).

Mestring gjennom praktisk arbeid har vaert sentralt gjennom samtlige av deltakernes
uttalelser, hvor tre av dem beskriver at gym, mat og helse og kunst og handverk var fagene
som gav starst mestring. Imidlertid uttrykker de at den manglende interessen ovenfor andre
fag gjorde at de slet med a fglge med, noe som kan sees i sasmmenheng med utfordringer
knyttet til det & holde fokus (@rstavik et al., 2016, s. 10). Andre undersgkelser gjort av
Nordahl (2000) viser til at elever far gkt motivasjon og blir inspirert av leerere som

respekterer, og som statter dem. Elever som har et godt forhold til lereren trives pa skolen, i
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tillegg til at lzerere som arbeider for gode relasjoner kan oppleve mindre atferdsproblematikk
(Nordahl, 2000). En av deltakerne understreker dette med a fortelle at en god relasjon skaper
et trygt og godt leeringsmiljg, samtidig som et trygt leeringsmiljg gir rom for & prave og a

feile.

5.11 Elevens potensiale i lys av relasjonsbygging

| dette avsnittet gnsker jeg belyse det siste hovedtemaet som kom frem i funnene mine,
elevens potensiale i lys av relasjonsbygging. Alle har et stort leringspotensial, og for
individer med ADHD finnes det flere faktorer som kan bidra til en leeringsfylt skolehverdag.
Forutsigbarhet og struktur er en viktig del av det, i tillegg til at det vil vaere en fordel med
klare og gode regler (Pierangelo & Giuliani, 2008, s. 12). Deltakerne i mitt forskningsprosjekt
forteller at de gnsket a laere pa skolen, men at strategiene som ble brukt fungerte sveert darlig.
Noe som farte til et darlig selvbilde knyttet til skolearbeid. Ifglge @rstavik et al. (2016, s. 14)
scorer barn og unge med ADHD lavere enn andre pa akademiske mal, som falger av deres
nedsatte impulskontroll. Derfor er det enda viktigere at de far rett oppfalgning, samt god
statte. Vygotskys (1978, referert i Braten og Thurmann-Moe, 2006, s. 125) utviklingsteori
hevder at barnet i samhandling med den mer kompetente andre kan prestere mer enn det de
kan klare pa egen hand. Det barnet klarer med hjelp i dag, vil det senere kunne klare alene
(Braten, 2005, s. 125).

I skolesammenheng vil det handle om hva barnet mestrer uten hjelp og hva barnet vil trenge
statte av lerer eller annet personal til & mestre. En av deltakerne hevder at enklere
leeringsstrategier kunne fert til et annerledes utfall pa skolen. Samtidig som flere av deltakerne
forteller at det opplevdes bade trist og vanskelig at de andre elevene lzrte sa fort, og at de ofte
hang etter i det faglige. Elever med ADHD kan ha et godt utbytte av undervisningen dersom
man gir tett oppfelgning, hyppige tilbakemeldinger, og at man kompenserer for barnets
svakeste funksjoner. Videre bgr man basere leeringen pa deres sterkere sider (Rgnhovde,
2018, s. 214). Noe som er i trad med Vygotsky (1978, referert i Braten og Thurmann-Moe,
2006, s. 125) som skriver at man gjennom samarbeid og samhandling kan styre barnet mot
hgyere trinn i sin utvikling. Imidlertid papeker én av deltakerne at personalet i liten grad
skapte gode lzringsbetingelser, samt en opplevelse av at den indre motivasjonen ikke var hgy
nok. Ved a bruke den naermeste utviklingssonen som et kartleggingsverktay, kan det hevdes
at leeringspotensialet i sterre grad hadde kommet frem (Braten, 2005, s. 125). Slik jeg ser det

forteller det noe om viktigheten av a statte elevene ut ifra forutsetningene deres. Rgnhovde
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(2018, s. 44) skriver at ADHD defineres som én diagnose, som kommer til uttrykk pa ulike
mater, og at oppmerksomhetsvanskene som forekommer vil variere ut ifra om det er
oppmerksomhetssvikt alene eller kombinert type (vansker med oppmerksomhet,
hyperaktivitet og impulsivitet). Relasjonen mellom larer og elev kan lgfte frem det positive,
dersom man har innsikt i hva som er elevens sterke og svake sider. P4 en annen side kan
konsekvensene av at relasjonen ikke er trygg nok fare til reaksjoner, noe som ifglge én av
deltakerne beskrives som et opprar fordi de ikke falte seg sett eller forstatt. Sollesnes skriver
(2008, s. 43) at et relasjonelt perspektiv pa leering handler om at relasjonen mellom lzrer og
personal vil kunne forstas som asymmetrisk, men at det vil veere lererens oppgave a invitere

eleven inn som en samarbeidende part.

Videre forklares det at selv om eleven er «eieren av problemet», ma det ikke forveksles med
at det er eleven som er problemet (Sollesnes, 2008, s. 45). Ifglge Sonuga-Barke og Thapar
(2021, s. 559) blir ADHD kategorisert som en nevroutviklingsforstyrrelse, som antas a veere
et resultat fra en underliggende dysfunksjon i hjernen. Fra et stasted vil definisjonen gi klarhet
innenfor det kliniske perspektivet, noe som har veert stattet opp under av forskning gjennom
mange ar. | kontrast til dette har nyere perspektiver blitt lgftet frem, hvor det argumenteres for
et behov for alternative mater a tenke pa i forstaelsen av ADHD. For eksempel viser forskning
til at ADHD ikke kan kategoriseres av natur, men at det istedenfor fremtrer som en
populasjon uten noen form for klare grenser som skiller dem fra individer uten diagnosen.
Nevrodiversitetsbevegelsen har i de siste arene blitt omtalt som et nytt perspektiv, og det har
blitt sett i sammenheng med andre nyere menneskerettighets bevegelser. Flere har stilt seg
kritisk til forklaringen om at ADHD skyldes en dysfunksjon i hjernen, og at det er falgene av
det som skaper vanskene knyttet til diagnosen. Fra et nevrodiversitets perspektiv blir
tilstanden beskrevet som en variasjon i hjernens struktur og funksjon, som derav leder til
utfordringene knyttet til atferd og tankemganster. Det hevdes videre at de ikke fremtrer som en
iboende del av lidelsen, men at de forekommer pa bakgrunn av at atferden og tankegangen
ikke samsvarer med krav og forventninger fra miljget rundt. Sett i ssmmenheng med at
miljget rundt er strukturert til fordel for nevrotypiske perspektiver (Sonuga-Barke & Thapar,
2021, s. 559).

| stortingsmelding nr. 40 presenterer regjeringen GAP-modellen, som beskriver deres gnske
om a redusere gapet mellom individets forutsetninger og samfunnets krav (St.Meld. 40 (2002-
2003), s. 9). Det forklares at nedsatt funksjonsevne kan dreie seg om nedsatt kognitiv

funksjon eller ulike funksjonsnedsettelser pga. allergi, hjertesykdommer eller lignende. Det
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papekes videre at det ikke er noen selvfglge at personer med nedsatt funksjonsevne blir
funksjonshemmet. En funksjonshemming oppstar nar det foreligger et gap mellom individets
forutsetninger og omgivelsenes krav til funksjon eller utforming (St. Meld. 40. (2002-2003),
s. 9). Modellen er tiltenkt & gke bevisstheten ovenfor tiltak som burde iverksettes for a endre
samfunnets krav til den enkelte. I lys av nevrodiversitets bevegelsen og gap-modellen kan det
tenkes at dersom man innehar en forstaelse av at det er eleven som er problemet, istedenfor &
se det i ssmmenheng med situasjonene og kravene sa kan det lede til gkt stigmatisering og lav
selvfalelse hos den enkelte. | motsetning til et nevrodiversitets perspektiv hvor man forstar
individets utfordringer i sammenheng med miljget rundt, og ut ifra det vil man kunne
fokusere pa styrkene til nevrodiverse mennesker (Sonuga-Barke & Thapar, 2021, s. 559). En
av deltakerne uttrykker at det ikke handler om at de vil veere vanskelig, og at de i det store
bildet er et vanlige mennesker, som praver sa godt de kan ut ifra sine forutsetninger. Sonuga-
Barke og Thapar (2021) hevder videre at nevrodiverse mennesker vil dra nytte av en
tilnserming som bade tar utgangspunkt i et nevrodiversitetsperspektiv og en klinisk praksis,
fordi de sammen kan forbedre livskvaliteten til den enkelte. Noe som kan sees i sammenheng
med én av deltakerne, som forteller at tilneermingsmaten til det pedagogiske personalet hadde
stor betydning. En annen av deltakerne presiserte at tilnaermingen betydde alt for hvordan
situasjonene pa skolen utartet seg og at dersom handlingene til personalet ble gjort ut ifra et

omsorgsperspektiv sa var det en starre aksept for a handtere situasjonene sammen med dem.

5.12 Tilnaerming

Tilnermingens betydning fremheves av deltakerne, og én forteller at kommunikasjonen
mellom leerer og elev ofte var negativt ladet. Den umiddelbare reaksjonen til leerer eller annet
personal var a kjefte, eller sende eleven til rektor. Ifglge Sollesnes (2008, s. 51) vil det a sende
eleven til rektors kontor tradisjonelt sett veere et fortvilt virkemiddel, samtidig som det sender
et budskap om at lzereren ikke handterer elevens falelser i situasjonen. Funnene mine
indikerer at samtlige av deltakerne gnsket at den ansatte i starre grad gikk inni seg selv, eller
reflekterte over grunnen til de ulike reaksjonene som oppsto. Det er avgjerende a bli matt ut
ifra trygge rammer, noe som presiseres i stortingsmelding nr. 6. hvor det star at trygge barn
som trives, lzerer bedre. | tillegg til at kunnskap er noe som gir den enkelte mulighet til &
utvikle seg og leve et selvstendig liv (Meld. St. 6 (2019-2020), s. 8). En av deltakerne
forteller at personalets tilnrmingsmate i ytterste konsekvens kan pavirke om de trives pa
skolen eller ikke, videre peker samtlige av deltakerne pa at den manglende kunnskapen om
diagnosen gjorde at laeringsutbygget ble mindre. Videre i Stortingsmelding nr. 6 blir det
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forklart at ansatte med god kompetanse og neere relasjoner til barna er avgjerende for et
inkluderende og godt utdanningslap (Meld. St. 6 (2019-2020), s. 14). Kompetanseheving og
en mer inkluderende praksis er noe deltakerne lgfter frem som et manglende punkt gjennom
deres tid pa grunnskolen. Slik som Stortingsmelding nr. 6 forklarer vil et av de viktigste
grepene for en inkluderende praksis veere a mgte hvert enkelt individ pa et niva som de
mestrer, men ogsa sett i lys av at kunnskap er avgjgrende for samfunnsutviklingen (Meld. St.
6. (2019-2020), s. 7). Med bakgrunn i at ADHD er en kompleks tilstand som kan fgre til bade

negative og positive konsekvenser pa flere av livets omrader (@rstavik et al., 2016, s. 14).

6 Egenskaper ved utvalget

Utvalgsstarrelsen kan anses som en svakhet i prosjektet, da det bestar av fire deltakere.
Samtidig skriver Thagaard (2018, s. 65) at antall deltakere burde vurderes i forhold til
prosjektets tidsperspektiv og at det ber veere mulig a gjennomfagre omfattende analyser av
datamaterialet man samler inn. Derfor vil bade tid og ressurser sette begrensninger for
starrelsen pa utvalget. Postholm (2010, s. 43) papeker at det foreligger ulike meninger om
hvor mange deltakere man ber ha i et forskningsprosjekt, men at tre-fire personer kan veere
tilstrekkelig nar det er begrenset omfang og tidsramme. Det nevnes at man ved tre/fire
deltakere kan klare a finne kjernen i deltakernes erfaringer (Postholm, 2010, s. 43). Videre
hevder Thagaard (2018, s. 65) at utvalgsstarrelsen kan vurderes ut ifra et «<metningspunkt». Et
slikt punkt kan i denne sammenhengen forstas som et tilfelle hvor antall deltakere vurderes
som tilstrekkelig nok for a besvare problemstilling og forskningssparsmal. | dette
masterprosjektet har tidsperspektivet veert en av forklaringene til utvalgsstarrelsen. Av den
grunn vil jeg nevne at alle fire deltakerne er valgt ut ifra bevisste og strategiske valg.
Imidlertid er det ogsa slik at utvalget mitt bestar av to kvinner og to menn, og i en
statusrapport gjort av @rstavik et al. (2016) pekes det pa at forekomsten av ADHD varierer
mye. Samtidig som at undersgkelsen viser at diagnosen er langt vanligere hos gutter enn hos
jenter. Videre i forhold til mitt utvalg er det ogsa slik at jenter har lavere forekomst av
atferdsforstyrrelse enn gutter (@rstavik et al., 2016, s. 12). Noe som kan pavirke de
resultatene jeg har fatt i forhold til deres opplevelse av relasjoner til det pedagogiske

personalet pa grunnskolen.
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7 Avslutning

| dette masterprosjektet har formalet veert a fa en starre innsikt i deltakernes opplevelse av
relasjonen til personalet pa grunnskolen, noe som kommer frem i problemstillingen. | dette
avsluttende kapittelet vil jeg lafte frem sentrale funn som kan bidra til  besvare det. Jeg tar

farst for meg forskningssparsmalene, far jeg deretter svarer pa hovedproblemstilling.

7.1 Hovedfunn

7.1.1 Forskningsspgrsmal 1: Hvordan forstar deltakerne begrepet
relasjoner?

Alle deltakerne viser til sin forstaelse av begrepet relasjoner og hva de mener en god relasjon
bar innebare. En av deltakerne forklarer at det handler om to individer med respekt, omsorg
og forstaelse ovenfor hverandre. Innenfor omsorg kan det ogsa vere en form for kjaerlighet,
som bunner i en gjensidig samhandling hvor den andre respekterer og verdsetter deg for den
du er. Videre papekes det at det innebaerer a gi noe, uten a forvente noe tilbake. Trygghet blir
lgftet frem blant deltakerne og det blir forklart at en god relasjon er en plass hvor du er trygg
og kan vere deg selv. En av deltakerne viser til at det kan oppstd med hvem som helst, men at
det foreligger et behov for involvering av begge parter, og en felles forstaelse over hva malet
med relasjonen er. Deltakernes beskrivelser kan knyttes tett opp mot de faglige skildringene

av hva en relasjon er og bgr innebare. Slik som det blir presentert i det teoretiske kapittelet.

7.1.2 Forskningsspgrsmal 2: Hvilke erfaringer forteller elevene om
knyttet til mestring og leering i lys av relasjoner?

Alle deltakerne i dette prosjektet uttrykker et gnske om a leere, men sier at mestringsfalelsen
farte til begrensninger. Erfaringene viser til et varierende laeringsutbytte, men at relasjonen til
personalet var av betydning for hvordan de mestret & vere i klasserommet, samt det & motta

faglig informasjon.

Videre forklarer én av deltakerne at aksept fra personalet rundt alle fglelser og ulike
reaksjoner farte til trygghet. En annen deltaker viser til at trygghet ble skapt nar personalet
inntok en stgttende rolle som bidro til selvregulering. | denne sammenheng har jeg pekt pa at
det er behov for at personalet viser emosjonell statte, da skolen kan veere et krevende miljg
for elever med ADHD. Noe som én av deltakerne lgfter frem i sine beskrivelser hvor skolen

blir beskrevet som en boks, hvor det forventes at alle skal tilpasse seg.

Side 57 av 80



Deltakerne forklarer at mestring handler om a fa til noe, og at det gir en falelse av
selvsikkerhet. Noe som er i trad med de faglige beskrivelsene nevnt i det teoretiske kapittelet.
Relasjonen til personalet blir Igftet frem som et viktig element for hvordan leeringsutbyttet til
den enkelte utviklet seg. | den forstand at dersom relasjonen var god kunne elevene spgrre det
samme spgrsmalet flere ganger, uten at leereren fremsto sint eller skuffet. Dette har jeg vist til
at kan ha en sammenheng med kvaliteten i relasjonen, hvor et positivt forhold kan pavirke
motivasjon, trivsel og leering. Den manglende mestringsfalelsen samtlige av deltakerne kjente
pa skapte hindringer i enkelte av fagene, noe som farte til at de fant pa andre ting for & unnga
a veere til stede i timen. Ifglge samtlige av deltakerne samsvarer ikke lzringsstrategiene som
ble brukt, med det a legge til rette for elevens potensial. Her har jeg vist til faktorer som kan
bidra til & gke leeringspotensialet. Blant annet krever det stabilitet, forutsigbarhet og struktur. |
tillegg til individuell statte, samt god oppfelgning. Videre er kommunikasjon er en
ngkkelfaktor i arbeidet, samtidig som at utfordringene til den enkelte bar sees i lys av

situasjonen og miljget rundt.

7.1.3 Forskningsspgrsmal 3: Hva erfarer elevene som viktige elementer i
relasjonsbyggingen mellom personal og elever med ADHD?

Nar det gjelder viktige elementer i relasjonsbygging blir tilnerming fremmet av deltakerne. Et
annet aspekt som blir pekt pa er at alle individer er forskjellig, noe det bar veere rom for. En
slik aksept kan fa frem de positive sidene, med utgangspunkt i at de som har utfordringer pa
skolen vil ha behov for & bli mett pa en god mate. I tillegg til at den ansatte bgr vise interesse
ovenfor eleven. Her har jeg vist til at relasjonsbygging handler om ulike faser og det er
avgjgrende at den ansatte byr pa seg selv i form av humor, eller a dele noe som kan skape
samhold. Videre har jeg argumentert for at det & mate eleven med varme, og godt humgr kan

bidra til & skape en trygg relasjon.

Samtlige av deltakerne nevner kompetanse som en viktig faktor. En av deltakerne beskriver
de ansattes forstaelse ovenfor diagnosen som avgjarende for skolehverdagen. God
kompetanse rundt diagnose og behov har vist seg a fare eleven og personalet nermere. Videre
har jeg pekt pa at manglende kompetanse, eller evne til & se den enkeltes utfordringer kan
skape barrierer for at relasjonen nar sitt potensial. Videre viser jeg til at manglende kunnskap
er et fremtredende tema og det stilles spgrsmal rundt om det implementeres godt nok i de

pedagogiske utdanningene.
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7.1.4 Hovedproblemstilling: Hvordan beskriver elever med ADHD
relasjonen til det pedagogiske personalet pa grunnskolen?

Hovedvekten av resultatene i dette prosjektet peker mot at alle deltakerne generelt sett
opplevde én eller flere positive relasjoner til leerer eller annet pedagogisk personal pa
grunnskolen. Relasjonene var i stor grad var avgjerende for hvordan skolehverdagen
opplevdes. Samtidig som deltakerne peker pa én eller flere gode relasjoner, formidler de ogsa
opplevelser av relasjoner som var lite sirkuleer. Videre uttrykker tre av deltakerne et stort
ansvar for utviklingen av relasjonen, og at den i liten grad var bunnet i et gjensidig samarbeid.
De erkjenner at det var krevende og at det ut ifra deres stasted burde veere slik at de ansatte i
starre grad tok ansvar overfor relasjonen. Noe som kan peke mot at de gnsket en annen form
for statte eller involvering, som kan forstas ut ifra den manglende forstaelsen og statten som

flere peker pa.

8 Relevans for praksis

Relasjoner og relasjonskompetanse er i forskningens sgkelys. Flere av studiene jeg nevnte
innledningsvis av blant annet Hattie (2009), Nordenbo et al. (2008) har lgftet frem hva en god
relasjon kan tilfgre hvert enkelt individ. Sabol og Pianta (2012) fremhever at individer med
eksternaliserte vansker vil ha et ekstra behov for statte i relasjonen. Flere av mine funn
bekrefter dette, samtidig som det retter fokuset pa hvilke faktorer en god relasjon bgr
innebere for elever med ADHD. Funnene bekrefter at en god relasjon kan fare til gkt trivsel
og selvfalelse hos den enkelte. Likevel er det viktig & papeke at miljget rundt ber tas i
betraktning i vurderingen av samspillet med eleven. Noen av funnene peker mot en
manglende forstaelse ovenfor diagnose og hvilket ansvar de ansatte har for & skape en god
relasjon. Derfor haper jeg at denne oppgaven kan bidra til & lafte frem hvorfor vi som
spesialpedagoger, lerer eller andre ansatte bar arbeide konsekvent med a skape et trygt rom
for elevene vi mgter. Videre haper jeg at denne oppgaven kan vere interessant for lerere, og
annet personal pa skolen. I tillegg til at det kan veere aktuelt for nyutdannede som gnsker en

gkt forstaelse innenfor temaet.
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Vedlegg 1: Bilde fra DSM-5

Attention-Deficit Hyperactivity Disorder 59

disorders, and other comorbid diagnoses. Among individuals who are nonverbal or have
language deficits, observable signs such as changes in sleep or eating and increases in chal-
lering bebavior should trigger an evaluation for anxiety or depression. Specific leaming dif-
ficulties (literacy and numeracy) are commeon, as is dc'vclopmmt.\l coordination disorder.
Medical conditions commonly associated with autism spectrum disorder should be noted
under the “associated with a known medical / genetic or environmental /acquired condition”
specifier. Such medical conditions include epilepsy, sleep problems, and constipation.
Avoidantrestrictive food intake disorder is a fairly frequent presenting feature of autism
spectrum disorder, and extreme and narrow food preferences may persist.

Attention-Deficit/Hyperactivity
Disorder

Attention-Deficit/Hyperactivity Disorder

Diagnostic Criteria

A A persistent pattem of inattention and/or hyperactivity-impulsivity that interferes with

functioning or development, as characterized by (1) andlor (2):

1. Inattention: Six (or more) of the following symptoms have persisted for at least
6 months to a degree that is inconsistent with developmental level and that nega-
tively impacts directly on social and academicioccupational activities:

Note: The symploms are not solely a manifestation of oppositional behavior, defi-

ance, hostility, or failure to understand tasks or instructions. For older adolescents

and adults (age 17 and older), at least five symploms are required.

a. Often fails to give close attention to details or makes careless mistakes in
schoolwork, at work, or during other activities (e.g., overlooks or misses details,
work is inaccurate).

b. Often has difficulty sustaining attention in tasks or play activities (e.g., has diffi-
culty remaining focused during lectures, conversations, or lengthy reading).

¢. Often does not seem 10 listen when spoken to directly (e.g., mind seems else-
where, even in the absence of any obvious distraction),

d. Often does not follow through on instructions and fails to finish schoolwork,
chores, or duties in the workplace (e.g., starts tasks but quickly loses focus and
is eastly sidetracked).

¢. Often has difficulty organizing tasks and activities (e.g., difficulty managing se-
quential tasks; difficulty keeping materials and belongings in order; messy, dis-
organized work; has poor time management; fadls o meet deadiines).

f. Often avoids, dislikes, or is reluctant to engage in tasks that require sustained
mental effort (.g., schoolwork or homework; for cider adolescents and adults,
preparing reports, completing forms, reviewing lengthy papers).

g Often loses things necessary for tasks or activities (e.g., school materials, pen-
cils, books, tools, wallets, keys, paperwork, eyeglasses, mobile telephones).

h. Is often easily distracted by extranecus stimuli (for oider adolescents and
adults, may include unrelated thoughts).

I lsdmfotgeduhdaiyacﬁvlﬁos(e.g..mm.nmmm:moldu
adolescents and adults, returning calls, paying bills, keeping appointments).
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Neurodwelopmemu H
- Ot

. of the following symploms
2. Hyperactivity and impulsivity: Si (of "“"":”mmmmm";: Per.
sisted for at least 6 months to a degree that ; ey
e a oy Srect) mmmndamwamhwwl%
t?atnega “'Wm”mwam@mdoww bohavio,,m
Note: The sympioms mammdm.mmrw
ance, hostity, or a falure to undersiand symploms are required.

and adults (age 17 and older), at least five iy

a. Often fdgets with or taps hands or feet o7 SQuir '&B,W(

b. onwmmminsimmmnmwomm €.0., leavy,
m«wminnwcmm'm)m“ Place. of in oe,
situations that require remaining in piacel. ¢

¢ Ohten runs about or cimbs in situations where it is inappropriate. (Note: In ay,
olescents o adults, may be limited to feeling restiéss.)

d. Often unable 1o play or engage in leisure activities quietly.

o Bm.wmw‘-muif'mw“mor’(e-a-.ssmablohobaorm

mmmmsmwmmm.asmmuumm.mmm,h

Often talks excessively. g

. Often blurts out an answer before a question has been completed (e.q., com.

pletes people's sentences; cannot wait for tum in conversation).

Often has difficuity waiting his or her tum (e.g., while waiting in line).

i, Often internupts or intrudes on others (€.9., bults into conversations, games, or
activities; may start using other people’s things without asking o receiving per.
mission; for adolescents and adults, may intrude into or take over what others
are doing).

B. Several inattentive or hyperactive-impulsive symptoms were present prior to age
12 years.

C. Several inattentive or hyperactive-impulsive symptoms are present in two or more sat-
tings (e.g., at home, school, or work; with friends or relatives; in other activities).

D. There is clear evidence that the symptoms interfere with, or reduce the quality of, so-
cial, academic, or occupational functioning.

E. The symptoms do not occur exclusively during the course of schizophrenia or another
psychotic disorder and are not better explained by ancther mental disorder (e.g., mood
disorder, anxiety disorder, dissociative disorder, personality disorder, substance intax-
ication or withdrawal).

Specify whether;

314.01 (F90.2) Combined presentation: If both Criterion A1 (inattention) and Crite:

mumm#m)amm«mmmsmm

31AM(m.mmmmmmmmMm:uommm(nm

;m‘:‘b(qm‘)mﬁwwgmmwmme '

; i Isive presentation: If Criterion A2 (Py-

MM:MWM«MM(M)&MM&NMsM“

Specify if:

In partial remission: When full criteria we criteria

Mﬂbﬂnmﬂfwumusmmnmww"mrmuu .

; g symptoms still result in impairment
ml.mm.ammwmmg.

Sp:‘ilywremmmw

Id: Few, if any, symploms in excess of those required 1o

" make the diagnosis ar¢
m&wl Symploms result in no more than minor impairments in social or 050U
m:maummmmwm-mwmm

s o~
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Vedlegg 2: Forespgarsel om deltakelse i masterprosjekt

Vil du delta i forskningsprosjektet
«Hvilke erfaringer har elever med ADHD knyttet til relasjoner pa

grunnskolen?)»

Dette er en forespersel til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er 4 undersgke hvilke
erfaringer tidligere elever med ADHD har knyttet til relasjoner pa skolen og hvilken betydning det har
hatt for leeringen. I dette skrivet gir jeg deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil

innebzere for deg.

Formiil

Dette er et master-prosjekt innenfor spesialpedagogikk ved Norges Arktiske Universitet. Formélet er &
fa et innblikk tidligere elever med ADHD sine opplevelser knyttet til relasjoner pa grunnskolen.
Hvordan opplevde elevene relasjon til leerer eller annet pedagogisk personal pa skolen, og pavirket
relasjonene leeringsutbyttet til elevene? Videre er mélet & underseke om elevene opplevde stabilitet og

kwvalitet i relasjonen med det pedagogiske personalet.

Undersgkelsen vil foregd gjennom et intervju, og resultatet vil bli presentert i min masteroppgave.

Noen av temaene som vil bli tatt opp under intervjuet er: ADHD, relasjoner, mestring pa skolen o.l.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Norges Arktiske Universitet (institutt for humaniora, samfunnsvitenskap og leererutdanning) er

ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor fir du spersmail om i delta?
Du far dette spersmalet fordi du kan ha de erfaringene jeg ensker & undersgke 1 min masteroppgave. I

dette prosjektet ensker jeg a intervjue 3-4 stk. med ADHD diagnosen, som kunne tenke seg i dele sine
opplevelser knyttet til relasjoner og leering pa grunnskolen. Deltakerne i denne studien vil vare basert
pa et strategisk utvalg. Kriterier for & delta er at du er mellom 18-35 ir, samt at du fikk ADHD
diagnosen tidlig i grunnskoleforlepet.

Forespegrsel til potensielle deltakere vil vare gjennom sosiale medier, eller gjennom andre bekjente.

Dersom du har fitt dette informasjonsskrivet og du opplever at dette kan passe for deg kan du ta

kontakt for & finne ut mer om prosjektet.
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Hva innebzerer det for deg a delta?

Metoden jeg skal bruke for 4 samle inn data er intervju. Intervjuet vil vere semi-strukturert, noe som
innebzrer at noen av spersmalene vil vare fastsatt samtidig som det er rom for at andre aktuelle
temaer blir inkludert. Intervjuet vil bli tatt opp med en lydopptaker, dette for at jeg skal kunne sikre at
sitatene blir korrekte samt at jeg kan fokusere fullt pa selve intervjusituasjonen. Intervjuene kan
gjennomfores ved at vi metes, eller gjennom video/telefon. Alle personopplysninger lagres
konfidensielt og blir anonymisert. Det er kun veileder og masterstudent som har tilgang til materialet.

Som deltaker i prosjektet vil du ikke kunne bli gjenkjent i masteroppgavens endelige format.

o Huvis du velger 4 delta i prosjektet, innebeerer det at du stiller til intervju enten via videomate

eller personlig oppmete. Det vil ta ca. 45 minutter.

o Jeg gjor oppmerksom pa at den som blir intervjuet ikke skal bruke navn eller karakteristika om
tredjepersoner (lerer eller annet pedagogisk personale pa skolen) som kan gjere de

identifiserbare.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykket
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 & trekke deg. Hvis du trekker

deg vil alle personopplysninger bli slettet.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formalet jeg har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler

opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

- Alle personvernopplysningene vil bli behandlet konfidensielt.

- Det er kun student som vil ha tilgang til datamaterialet.

- Navnet og kontaktopplysningene dine vil bli erstattet med en kode som lagres kryptert og
innelast.

- Datamaterialet vil bli lagret pa en kryptert og innelast minnepenn.
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- Du vil bli anonymisert i oppgaven med fiktivt navn, og det vil ikke veere mulig a gjenkjenne

deg i ettertid.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes og oppgaven er godkjent, noe som etter planen
vil veere juni 2023. Nar prosjektet er avsluttet og godkjent vil materiale som kan lede tilbake til deg

som deltaker slettes.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene,
-  a fa rettet personopplysninger om deg,
- 4 fa slettet personopplysninger om deg, og

- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra UiT — Norges Arktiske Universitet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS
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 snsker mer informasjon eller ensker a benytte deg av dine

rettigheter, ta kontakt med:

e UiT- Norges Arktiske Universitet ved masterstudent Aida Marie Ovesen Sowe,
e-post: asol 60@uit.no, telefon: 41511290

e Veileder i prosjektet: Mirjam Harkestad Olsen, e-post: mirjam.h.olsen(@uit.no, telefon:
91824512

e Vart personvernombud: Joakim Bakkevold, e-post: personvernombud@uit.no, telefon: 776 46

322
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Hvis du har spersmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
s NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa
telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Mirjam Harkestad Olsen Aida Marie Ovesen Sowe
(Forsker/veileder) (Student)
Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstitt informasjon om prosjektet « ADHD og relasjoner» og har féatt anledning til &

stille spersmal. Jeg samtykker til:

[0 & deltai intervju

O & bli tatt opp med lydopptaker

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3: Godkjennelse fra NSD

Vurdering av behandling av personopplysninger B =msara-

Referansenummer Vurderingstype Dato
43170 Standard 25082022
Prosjektittel

ADHD og relasjoner

Behandlingsansvarlig institusjon
UIT Norges Arktiske Universitet | Fakultet for humaniora, samfunnsvitenskap g [eererutdanning | Institutt for laererutdanning og pedagogikk

Prosjektansvarlig
Mirjam Harkestad Olsen

Student
Aida Marie Ovesen Sowe

Prosjektperiode
09.08.2022 - 30.06.2023

Kategorier personopplyshinger
Alminnelige
Seerlige

Lovlig grunnlag
Samtykke (Personvernforordningen art, 6 . 1 bokstav &)
Uttrykkellg samtykke (Personvernforordningen art. 9 nr. 2 bokstav a)

Behandlingen av personopplysningene er lovlig sa fremt den gjennomfares som oppgitt i meldeskjemaet, Det loviige grunnlaget gjelder t 30.06.2023.
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Meldeskjema [4

Kommentar

OM VURDERINGEN

Personverntienester har en avtale med institusjonen du forsker eller studerer ved. Denne avtalen innebaerer at vi skal gi deg rad slik at behandlingen av
personopplysninger | prosjektet ditt er lovlig etter personvernregelverket.

Personverntienester har na vurdert den planlagte behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at behandlingen er lovlig, hvis den gjennomfares
slik den er beskrevet | meldeskjemaet med dialog og vedlegg.

VIKTIG INFORMASJON TIL DEG

Du ma lagre, sende og sikre dataene i trad med retningslinjene til din institusjon. Dette betyr at du ma bruke leverandarer for sparreskjema, skylagring,
videosamtale 0.l. som institusjonen din har avtale med. Vi gir generelle rad rundt dette, men det er institusjonens egne retningslinjer for
informasjonssikkerhet som gjelder.

DELE MELDESKJEMA
Vi ber deg dele meldeskjemaet med prosjektansvarlig. For studenter er dette obligatorisk. Varigheten er 7 dager. Vi ber om at du falger opp at denne blir
akseptert eller sender en ny om den utlaper,

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige personopplysninger og szrlige kategorier av personopplysninger om helse frem til 30.06.2023.

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i
samsvar med kravene i art. 4 nr. 1109 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse, som kan dokumenteres, og som den
registrerte kan trekke tilbake.

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

Behandlingen av sarlige kategorier av personopplysninger er basert pa uttrykkelig samtykke fra den registrerte, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1a
ogart.9nr.2a.

PERSONVERNPRINSIPPER
Personverntjenester vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil falge prinsippene i personvernforordningen:

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

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

+ dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nadvendige for formalet med prosjektet

+ lagringsbegrensning (art. 5.1¢), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nadvendig for a oppfylle formalet.

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Vi vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 0g art. 13.

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



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

Ved bruk av databehandler (sperreskjemaleverander, skylagring, videosamtale 0.l.) ma behandlingen oppfylle kravene til bruk av databehandler f. art 28
09 29. Bruk leverandarer som din institusjon har avtale med.

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, mé prosjektansvarlig felge interne retningslinjer/radfare dere med behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere nadvendig a melde dette til Personverntjenester ved &
oppdatere meldeskjemaet. Fer du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilken type endringer det er nadvendig & melde:

https: /www.nsd.nofpersonverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema. Du mé vente pa svar fra oss for
endringen gjennomfares.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
Vivil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Kontaktperson hos oss: Silje Fjelberg Opsvik
Lykke til med prosjektet!
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Vedlegg 4: Intervjuguide

Intervjuguide

Masterprosjekt <KADHD og relasjoner pa skolen»

[ min oppgave ensker jeg & underseke hvilke erfaringer elever med ADHD har knyttet til
relasjoner pé skolen. Problemstillingen 1 prosjektet mitt er felgende: «Hvordan beskriver

elever med ADHD relasjonen til det pedagogiske personalet pa grunnskolen?»

FS1: Hvordan forstar elevene begrepet relasjoner?

FS2: Hvilke erfaringer forteller elevene knyttet til mestring og leering i lys av relasjoner?
FS3: Hvordan beskriver elever med ADHD relasjonen til det pedagogiske personalet pa
grunnskolen?

1. Forste del av intervjuet skal brukes til at jeg forteller om meg selv.

o Alle opplysningene som kommer frem i datainnsamlingen vil bli behandlet
konfidensielt og anonymiseres. Enkeltpersoner vil ikke kunne gjenkjennes i den
ferdigstilte oppgaven.

¢ Opptak vil bli slettet ndr oppgaven leveres, og det er kun jeg som vil ha tilgang til
opptaket.

¢ Studien er meldt inn til personvernombudet for forskning, NSD.

¢ [ trad med etiske retningslinjer fra NSD er jeg forpliktet til & informere om at det er
frivillig & veere med 1 studien, og du som informant har mulighet til & trekke deg fra
studien nér som helst 1 prosessen uten & matte begrunne dette. Datamaterialet knyttet

til deg vil da bli slettet og ikke brukt i oppgaven.
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. Spersmal til deltaker (generell bakgrunnsinformasjon)

Kan du fortelle litt om deg selv?

Kan du fortelle litt om hvordan du fikk diagnosen? (Alder, hvem henviste)

ADHD viser seg pa ulike méter, kan du fortelle hvordan diagnosen vises hos deg?
Hvordan opplevde du det & fa diagnosen? (er det noe du mener jeg ber vite angéende
det?)

Hvordan vil du beskrive en vanlig skoledag pa grunnskolen for deg?

Hva var det som var viktig for at du som elev med diagnosen ADHD skulle ha det fint
pé skolen?

Opplevde du at personalet hadde kompetanse rundt diagnosen din? (Felte du deg sett

av lererne?)

. Spersmal (relasjoner)

Hva forstar du med begrepet relasjoner? Hva legger du i begrepet «en god relasjony?

Kan du beskrive din relasjon til leerer eller annet pedagogisk personal pa skolen? (hvis

du husker lererne?).
Var du spesielt knyttet til noen av dem? (ikke nevn navn eller lignende)

Husker du hva som skjedde dersom relasjonen med det pedagogiske personalet ble

utfordrende?

Hvordan la det pedagogiske personalet til rette for & reparere relasjonen med deg

dersom den ble vanskelig?

. Spersmal (mestring)

Hva legger du 1 begrepet mestring?

Opplevde du selv en hverdag preget av mestring?

Var det slik at relasjonen til det pedagogiske personalet pavirket lering eller mestring
pé skolen? Hvis ja: kan du utdype dette? Hva gjorde lereren konkret?

Hva gjorde lzrer eller pedagogisk personal for a vise faglig, sosial og emosjonell
stotte til deg?
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5. Spersmal (tema skolegang)
o Hvordan vil du beskrive tilretteleggingen 1 forhold til diagnosen din?
o Hvilken betydning har tilrettelegging for en elev med ADHD?

o Var relasjonen med det pedagogiske personalet preget av stabilitet? Var det samme

personal som fulgte deg gjennom hele skolen?

¢ Hvordan vil du beskrive kvaliteten i relasjonen med det pedagogiske personalet? Var

det en solid relasjon — tok personalet ansvar for relasjonen?

6. Avsluttende spersmal

o Hva tenker du er avgjerende faktorer ndr det gjelder relasjonsbygging til elever som

har ADHD?

o Kan du komme pé om det noe lzrer eller pedagogisk personal kunne gjort annerledes

for & bidra til mestring og l&ring pd skolen?

o Erdet noe du ensker 4 legge til 1 intervjuet som vi ikke har snakket om? (diagnose,

individ)

Oppfelgingsspersmal
Kan du s litt mer om ...?

Har du flere eksempler pa dette ...?
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