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Sammendrag

Formal: Oppgaven har til hensikt a undersgke hvilke vurderingspraksiser og erfaringer
kroppsevingslerere har med tilpasset opplaring knyttet til elever med diagnosen ADHD i
ungdomsskolen. Studien retter sgkelys pa hvilke mater lzerer kan tilrettelegge undervisningen
for elever som strever med konsentrasjon, hyperaktivitet og impulsivitet.
Forskningssparsmalene konkretiserer tilpasset opplaring i tre undergrupper: tilpasset innhold,

undervisning og vurdering.

Teori: Den teoretiske forankringen er delt inn i seks deler. Farst belyses tidligere
forskning pa temaet. Deretter blir begrepet tilpasset opplaering og inkluderingsbegrepet
redegjort for i hvert sitt kapittel. Videre blir kroppsgvingsfaget redegjort for. Her blir fagets
egenart og danningsfunksjon fremstilt, samt fagets vurderingspraksis. Relasjonskompetanse er
deretter et eget kapittel, da betydningen av relasjonelt arbeid er aktuelt i studien. Til slutt blir
forskning om diagnosen ADHD redegjort, for a tydeliggjare begrepene som star som

hovedtemaer i denne studien.

Metode: For a besvare studiens problemstilling er kvalitativ metode benyttet gjennom
et intervjubasert design, ved bruk av semi-strukturerte dybdeintervjuer. Datamaterialet i
studien er basert pa empirisk dokumentasjon, og har et fenomenologisk og hermeneutisk
vitenskapelig perspektiv. Utvalget i studien baserer seg pa seks kroppsgvingslaerere i

ungdomsskolen.

Resultater: Funnene i denne studien viser til at det fgrst og fremst ikke kan tilpasses
etter en diagnoseforstaelse, men at det skal gjeres ved individuelle tilrettelegginger for elever
med diagnosen ADHD, etter behov og forutsetninger. Studien viser til at det er leererens
ansvar a gjare seg kjent med eleven, og personen bak diagnosen, for a forhindre
kategorisering og stigmatisering av elever. Det fremkommer likevel noen perspektiver og
mater informantene beskriver som betydningsfulle i mgte med elever med diagnosen ADHD i
kroppsgvingsfaget. Farst og fremst peker de pa at innholdet i kroppsgvingsfaget kan vaere
berikende for elever med diagnosen ADHD, grunnet fagets egenart gjennom kroppslig
dannelse og mulighetene for utvikling av sosial kompetanse. Det synliggjeres ogsa at det kan
ha motgaende hensikt for de med diagnosen. Informantene beskriver ogsa hvordan beskjeder

bar formidles, hvordan disse elevene responderer pa positiv forsterkning, og at den



autoritative lederstilen er best egnet for elever med diagnosen ADHD. Deretter belyses hvilke
arbeidsmater og organisering som brukes i kroppsgvingsfaget for elever med diagnosen
ADHD. Videre problematiseres kroppsgvingsfagets vurderingspraksis. Formativ vurdering
beskriver informantene i studien pa ulike mater, men at den summative vurderingen er knyttet
til flere utfordringer omhandlende bruk av elevforutsetninger. Det blir sa knyttet mot elever
med diagnosen ADHD, og hvordan kroppsgvingslarer kan skille diagnoserelatert og
kompetanserelatert atferd. Studien viser til noen sentrale funn som preger leererens arbeid med
tilpasset oppleering for elever med diagnosen ADHD i kroppsgvingsfaget. Den farste er
betydningen av leeringsmiljget, og hvordan det kan ha relevans for elevens apenhet og aksept i
gruppen. Deretter blir det tydelig at den autoritative lederstilen er best egnet for elever med
diagnosen ADHD, men ogsa hvor utslagsgivende relasjonelt arbeid er for disse elevene. Det
siste sentrale funnet som er gjennomgaende i studien, er betydningen av
kroppsevingslarerens kompetanse om diagnosen. Halvparten av informantene i studien
omtaler at de ikke opplever at de ikke har tilstrekkelig kunnskap om diagnosen ADHD, og at
de derfor ikke opplever seg godt nok rustet for a ivareta elever med diagnosen. Det rettes i
den forstand et kritisk blikk mot leererutdanningene, og utfordringen ved at lzerere blir for
spesialiserte i fag, og dermed ikke far tilstrekkelig spesialpedagogisk kompetanse gjennom

leererutdanningen.

Ngkkelord: Tilpasset oppleering, inkluderende opplaering, kroppsgving, elever med diagnosen

ADHD, vurdering av elever med diagnosen ADHD, kvalitativ metode



Abstract

Purpose: The purpose of this thesis is to examine what types of assessments are used
and what experiences PE-teachers have, when it comes to adapted education for pupils
diagnosed with ADHD in secondary school. The thesis focuses on the ways in which teachers
can adapt teaching for pupils who struggle with concentration, hyperactivity and lack of
impulse control. The research questions categorize adapted education into three

subcategories: adapted curriculum, teaching, and assessment.

Theoretical framework: The theoretical framework consists of six parts. Firstly,
former research on the subject is presented. Secondly, the concept of adaptive and inclusive
education is explained. Further, the subject of physical education is described. Here the
defining aspects, the role of formative education, and the types of assessments in physical
education are explained. Relational competence will be discussed in a separate chapter since
the significance of relational competence is relevant to this thesis. Finally, research on the

ADHD diagnosis will be presented to make clear the central terms of this thesis.

Methods: The study uses a qualitative method to answer the research questions
through the use of semi-structured in-depth interviews. The data is based on empirical
documentation and has a phenomenological and hermeneutic perspective. The subjects used

in this study are six PE- teachers working in secondary school.

Results: The results in this thesis show that adapted education cannot be based on the
ADHD diagnosis, but must be based on the pupils’ individual needs and prerequisites. The
study shows that teachers should acquire knowledge about the individual pupil to prevent
categorization and stigmatization of pupils diagnosed with ADHD. Nevertheless, some
findings, perspectives and tendencies are described by the PE teachers as significant when
adapting the education for pupils diagnosed with ADHD. First and foremost, the teachers
illustrate that the curriculum for physical education can in itself be beneficial for these pupils,
due to the subjects” focus on movement, and development of social competence. It is also
clear that the curriculum can have the opposite effect on pupils diagnosed with ADHD, due to
its explorative nature. The PE-teachers also describe how pupils diagnosed with ADHD are

depended on predictability, and how they respond to positive reinforcement, and that an



authoritative leadership style as the best suited for pupils diagnosed with ADHD.
Furthermore, methods of organizing and the importance of communication methods are
presented. Thereafter, the assessment practices in PE are problematized. Formative
assessment methods are then described by the PE-teachers, while many consider summative
assessment as challenging. The PE-teachers express that they have difficulties distinguishing
between diagnosis and competence-related behavior when making a summative assessment.
The thesis also presents a couple of key findings that influence PE-teachers’ practicing
adapted education for pupils diagnosed with ADHD. Firstly, the importance of how
acceptance for pupils diagnosed with ADHD is influenced by the learning environment.
Secondly, a major finding in this study is that the relational work with these pupils can be
critical in every aspect of adaptive education. The last key finding shows the importance of
teachers being knowledgeable about the ADHD-diagnosis. However, half of the PE-teachers
do not feel equipped or prepared to handle these students. A critical view on how the teaching
education is constructed is then presented. It emphasizes the challenge of teachers becoming

only specialized in their academic subjects, rather than acquiring knowledge regarding special
pedagogy.

Keywords: Adapted education, inclusive education, physical education, pupils diagnosed with

ADHD, assessment of pupils diagnosed with ADHD, qualitative methods
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1.0 Introduksjonsdel

| denne studien skal det undersgkes pa hvilke mater elever i ungdomsskolen med diagnosen
ADHD far undervisningen tilrettelagt i faget kroppsgving. Studien skal belyse leererens
perspektiver, og det er deres erfaringer og opplevelser som legger grunnlaget for
masteroppgavens empiri. Det overordnede temaet for denne masteroppgaven er tilpasset

opplaering, med avgrensninger knyttet til faget kroppseving og elever med diagnosen ADHD.

Tilpasset opplaering kan tolkes pa ulike vis, men er et grunnleggende prinsipp for opplering i
norsk grunnskole som skal gjelde for alle elever (Hastein, 2014, s. 20), med forankring i
opplaringsloven (Opplaringslova, 1998, §1-3). Elevene har rett pa tilpasset opplearing, og
prinsippet skal ha betydning for hele opplaringstilbudet elevene far. Dette gjelder bade det
ordinare opplearingstilbudet, men ogsa nar spesialundervisning vedtas (Hastein, 2014, s. 21).
Begrepet kan forstas som en grad av romslighet og tilknytningskraft mellom den enkeltes
rettigheter og fellesskapet i skolen. Det betyr at fellesskapet utgjer en vital rolle for subjektet i
en inkluderingsprosess, og av den grunn vil inkluderingsprinsippet bista som en
utslagsgivende faktor for at elevene skal fa sin opplearing tilpasset i klasserommet (Hastein,
2014, s. 21).

Prinsippet om tilpasset opplaering er synlig i styringsverk som laererne skal arbeide etter. De
viktigste styringsverkene kroppsgvingslereren ma ha innsikt i nar en arbeider med tilpasset
opplaering, er oppleringsloven, overordnet del og leereplan i kroppsgving (Brattenborg &
Engebretsen, 2021, s. 197). Styringsdokumentene legger faringer for hva en leerer skal fglge
opp, planlegge, gjennomfare og vurdere i sin egen praksis. Som tidligere nevnt har begrepet
forankring i opplaringsloven for grunnskole og videregaende. Under paragraf 1-3 star det
som falgende: «Opplaeringa skal tilpassast evnene og ferestanadene hja den enkelte eleven,
lerlingen, praksisbrevkandidaten og leerekandidaten» (Opplaeringslova, 1998, § 1-3). Dette
betyr at alle elever i grunnskole og videregaende opplaring har rett til en opplaering som tar

hensyn til deres evner og forutsetninger.

LK20 gir overordene faringer for skolens verdigrunnlag og praksis, som laerer ma ta hensyn
til i oppleeringen for elevene (Kunnskapsdepartementet, 2017b). Her beskrives det essensielle
deler av oppleering som laerere skal benytte seg av som praktiserende profesjonsutgvere.
Overordnet del er et eksempel pa dette. Den er bygd opp med et formal om opplaringen,

oppleringens verdigrunnlag, prinsipper for leering, utvikling og danning, og prinsipper for
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skolens praksis (Kunnskapsdepartementet, 2017b). Tilpasset opplaring nevnes i overordnet
del under prinsipper for skolens praksis. Her star det falgende: «Skolen skal legge til rette for
leering for alle elever og stimulere den enkeltes motivasjon, laerelyst og tro pa egen mestring»
(Kunnskapsdepartementet, 2017a). Her beskrives betydningen av at elevens laring og
utvikling skal sta i sentrum for skolens virksomhet og mandat. Elevene mgater opplearingen
med ulike erfaringer, forkunnskaper, holdninger og behov. Det skal derfor tilrettelegges for
eleven slik at de far det beste utgangspunktet for leeringsglede og mestring

(Kunnskapsdepartementet, 2017a).

Inkluderingsbegrepet blir ogsa nevnt i offentlige styringsverk som noe utdanningssektoren
skal ta hensyn til. Her vektlegges det brede mangfoldet av barns egenskaper, forutsetninger og
behov i opplaeringen. Av den grunn skal skolene derfor tilrettelegge for en inkluderende
opplering som verdsetter mangfold, slik at alle elever, uavhengig av bakgrunn blir matt av et
inkluderende utdanningssystem. En inkluderende opplaering innebzrer at alle som tar del i
fellesskapet skal ha muligheten til & bli inkludert faglig og sosialt, slik at prinsippet om
tilpasset og likeverdig opplaering blir ivaretatt (NOU 2009:18). Nar oppleeringen er likeverdig,
baserer den seg pa en forstaelse av at alle individer i fellesskapet er ulike, og at opplaringen
derfor differensieres og tilpasses den enkelte. Pa denne maten kan hver elev motta et

likeverdig utbytte av oppleeringen (Buli-Holmberg & Ekeberg, 20009, s. 22).

I Mitchell og Sutherland (2020, s. 52) sin konkretisering av inkluderingsbegrepet, beskrives
vurdering som en del av tilpasset oppleering. Nar kroppsgvingslerere skal arbeide med
vurdering i faget, er det ulike styringsverk som legger feringer og retningslinjer for dette. |
forskrift til oppleeringsloven (Forskrift til oppleringslova, 2006, § 3-3) presenteres det noen
faringer for vurdering i fag. Det blir blant annet nevnt at elevens forutsetninger, orden og
atferd ikke skal telle i den faglige vurderingen av eleven. | fagfornyelsen ble det utarbeidet et
rundskriv som tar utgangspunkt i forskriften i oppleeringsloven. Rundskrivet gir generelle
bestemmelser, og tydeliggjer hvordan individuell vurdering skal praktiseres i grunnskolen.
Det inneholder bade retningslinjer omhandlende vurdering i fag, men tar ogsa for seg
begrepene underveisvurdering, sluttvurdering og fritaksordninger (Utdanningsdirektoratet,
2020).

Det siste styringsverket som pavirker kroppsgvingslarers vurderingsarbeid er leereplanen i
kroppseving (Kunnskapsdepartementet, 2019). Utdanningsdirektoratet (2021) utarbeidet et
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statteskriv som har til hensikt & hjelpe leerer a tolke og forsta leereplanen i kroppsgving, slik at
de kan vurdere elevens kompetanse i faget. | statteskrivet blir elevforutsetninger redegjort for
i lys av vurderingen i faget. Selv om kompetansemalene i faget skal legge grunnlaget for
vurderingen, klargjer ogsa statteskrivet at kompetansemalene skal forstas i lys av leereplanens
relevans, sentrale verdier, kjerneelementer, tverrfaglige temaer og grunnleggende ferdigheter.
Med andre ord skal kapittelet «<Om faget» i den aktuelle leereplanen brukes i
vurderingsarbeidet (Utdanningsdirektoratet, 2021). Likevel opplever mange
kroppsevingslerere vurderingspraksisen i faget som utfordrende. Dette fordi styringsverkene
ikke er tydelige nok nar det gjelder bruk og vektlegging av elevforutsetninger i faget
(Brattenborg & Engebretsen, 2021, s. 203; Vinje et al., 2022).

I denne studien skal den hgyfrekvente diagnosen ADHD brukes som et eksempel pa en
forutsetning som skal ivaretas av prinsippet tilpasset oppleering. Diagnosen er noe hele tre til
fem prosent av alle elever i Norge under 18 ar opplever (Statped, 2022). | tidligere forskning
omtales det at elever med diagnosen ADHD oppnar et betraktelig lavere karaktersnitt i
ungdomsskolen (Sunde et al., 2022). Det skal videre i denne masteroppgaven derfor
problematiseres hvorvidt den tilpassede opplearingen tar godt nok hensyn til elevers
forutsetninger, og hva som gjeres for a gi elever med diagnosen de beste rammene for lzering
og mestring i kroppsgvingsfaget, slik at prinsippet om tilpasset oppleering ivaretas
(Oppleringslova, 1998, § 1-3). Det skal i denne studien undersgkes om det er mulig &
avdekke noen tendenser som kan si noe om hvordan kroppsgvingslarere arbeider med

tilpasset opplaering for elever med diagnosen ADHD.

1.1 Tanker rundt valg av tema

Nar arbeidet i denne masterstudien skulle i gang, hadde jeg et gnske om a fordype meg innen
et tema, som jeg kan bruke videre i arbeidslivet. Jeg gnsket i tillegg a styrke min egen
kompetanse innen spesialpedagogikk og kroppsgving, slik at jeg kan omsette det videre i
yrkesutevelsen. Da jeg allerede er utdannet faglerer i kroppsgving og idrettsfag, var det ideelt
& kombinere faget med en utvalgt leeringsutfordring som diagnosen ADHD. Bade fordi jeg
finner diagnosen fascinerende, men ogsa fordi den er hgyfrekvent i norsk skole (Statped,

2022), og av den grunn er aktuell & fordype seg innenfor.
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I en kvantitativ undersgkelse om hvordan elever med diagnosen ADHD presterer i faget
kroppsgving pa ungdomsskolen, kom det frem at elevene fikk svakere resultater enn elever
uten diagnosen (Sunde et al., 2022). Denne studien vekket min interesse for tematikken, da
jeg ofte harer fra leererkollegaer hvor godt kroppsgvingsfaget egner seg for elever som har
diagnosen ADHD. Det fikk meg til & undres over hvordan elever med denne diagnosen blir
vurdert, og hvordan de far sin opplering tilpasset i kroppsevingsfaget. Ettersom jeg gnsket a
fordype meg i prinsippet om tilpasset opplaring, og oppna en dypere innsikt i diagnosen
ADHD, la dette grunnlaget for mitt valg av temaet i masteroppgaven. Som en fglge av min
interesse for diagnosen ADHD, og et gnske om a fordype meg innenfor tilpasset opplering i

kroppsgving, la det grunnlaget for valg av tema.

1.2 Formalet med studien og relevans for praksisfeltet

Formalet med studien er a belyse kroppsgvingslereres erfaringer og opplevelse av arbeidet
med tilpasset opplering for elever med diagnosen ADHD i faget. Det finnes i dag begrenset
mengde forskning som belyser formativ og summativ vurdering av elever med diagnosen
ADHD i kroppsgvingsfaget. Studien kan pa denne maten bidra til forskningsfeltet, og
forhapentligvis tilfgye noen nye aspekter i tematikken. Studiens formal er & fa gkt innsikt i
hvordan kroppsgvingslarere tilrettelegger og vurderer elever med diagnosen ADHD. Denne
studien kan derfor bidra til praksisfeltet, ved & problematisere noen nye perspektiver, knyttet
til tematikken om vurdering og tilrettelegging av disse elevene. Oppgavens funn drgftet mot

aktuell litteratur vil forhapentligvis bidra til a videreutvikle kunnskapen pa feltet.

14



1.3 Problemstilling og forskningssparsmal
Problemstillingen i oppgaven er: «Pa hvilke mater arbeider kroppsavingslaerere med tilpasset

opplering for elever med diagnosen ADHD?»

Studien avgrenses til ungdomsskole for i sterre grad kunne inkludere summativ og formativ
vurdering gjennom begrepet tilpasset opplaring. For a kunne svare pa problemstillingen er tre
ulike forskningsspgrsmal sentrale for a utarbeide en konklusjon. De tre

forskningsspgrsmalene er:

1. Pa hvilke mater arbeider lzererne med a tilpasse innholdet for elever med
diagnosen ADHD i kroppsgvingsfaget

2. Pa hvilke mater arbeider leererne med tilpasset undervisning for elever med
diagnosen ADHD i kroppsgvingsfaget?

3. Pa hvilke mater arbeider kroppsavingslaererne med tilpasset formativ og summativ

vurdering for elever med diagnosen ADHD?
I de tre forskningssparsmalene har Mitchell og Sutherland (2020, s. 51) sin forstaelse av

tilpasset opplaring blitt brukt til & operasjonalisere begrepet. Her brytes begrepet ned til

tilpasset innhold, undervisning og vurdering.
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1.4 Oppgavens struktur

Masteroppgaven er inndelt i seks kapitler: innledning, teoriforankring, metodologisk

tilneerming, presentasjon av funn, drgfting og avslutning.

| kapittel 1 introduseres oppgavens tematikk, problemstilling og formal, samt hvilken relevans

studien kan ha for kunnskapsfeltet.

| kapittel 2 redegjeres det for den teoretiske forankringen som har relevans for denne studien,

og som skal benyttes i videre drgfting.

| kapittel 3 blir metoden som er brukt i oppgaven presentert og begrunnet. Dette innebarer
hvilken forskningsmetode og fremgangsmate brukt i innsamling av datamaterialet.
Begrunnelser for forskningsetiske overveielser og vurdering av kvaliteten i studien blir

kommentert til slutt i dette kapittelet.

| kapittel 4 presenteres de deskriptive funnene fra datainnsamlingen. Her blir stemmen til

informantene i studien presentert og belyst for videre drgfting.

| kapittel 5 blir den teoretiske forankringen drgftet opp mot funnene slik at

forskningsspgrsmalene og studiens problemstilling kan besvares.

| kapittel 6 blir studiens problemstilling besvart ved & konkludere, og noen sentrale funn blir

belyst, samt avsluttende tanker om videre forskning pa feltet.
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2.0 Teoretisk rammeverk

I denne delen av oppgaven vil det bli redegjort for det teoretiske rammeverket i studien, slik
at dette videre kan brukes i drgftingen av studiens empiri. Teorien som redegjgres for i denne
delen er bade valgt ut i forkant av studiens funn, men ogsa underveis i masterarbeidet, siden
det teoretiske rammeverket preges av funn gjort i datamaterialet. Kapittelet er delt inn i seks
hoveddeler. Disse hoveddelene er tidligere forskning pa feltet, tilpasset opplering,
inkluderingsbegrepet, kroppsgvingsfaget, relasjonskompetanse og forskning om diagnosen
ADHD. Innledningsvis vil kapittelet starte med a presentere tidligere forskning pa feltet, som

senere Vil trekkes inn i drgftingskapittelet i masterstudien.

2.1 Tidligere forskning pa temaet

I denne delen henvises det til tidligere forskning som bergrer tematikken i studien. Her er
nasjonale og internasjonale undersgkelser anvendt. Kapittelet presenterer tidligere forskning
som omhandler tilpasset opplearing og inkludering av elever med diagnosen ADHD i
kroppsgving. Nar det gjelder formativ og summativ vurdering i kroppsgving, har det veert
vanskelig a finne forskning som omhandler vurdering av elever med diagnosen ADHD i
kroppsgvingsfaget (se vedlegg 4). Disse vurderingsbegrepene skal utdypes senere i kapittelet.
Det skal likevel presenteres en studie som viser til at elever med diagnosen presterer svakere i

faget.

| en fagfellevurdert studie gjennomfart av Thoren, Quennerstedt og Maivorsdotter (2021)
vises det til synlige funksjonsnedsettelser i kroppsgving. Artikkelen omhandler hva elever
med diagnosen ADHD og autismeforstyrrelser trenger for a lykkes og bli inkludert i faget
kroppsgving. Studien omtaler kroppsgvingsfaget som «PE», eller «physical education». Det
er essensielt & nevne at PE og kroppsgving slik det praktiseres i Norge ikke ngdvendigvis er
det samme. Videre nyanseres det ikke om eleven har ADHD eller autismespekterforstyrrelse,
men begrepet NDD brukes som en samlebetegnelse for elever med
nevroutviklingsforstyrrelser. Fire praksiser ble identifisert som hovedfunn i studien, som har
en inkluderende eller ekskluderende effekt for ulike elevgrupper i «PE». Det identifiseres fire
ulike arbeidsmater som har pavirkning pa inkluderende og ekskluderende prosesser (Thoren

et al., 2021). Det skal na redegjares for tre av de fire funnene.
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Thoren et al. (2021, s. 584) peker pa det farste funnet som organisering. «To organize
involves processes of inclusion and exclusion and is about how PE is institutionally organized
by the school and the teacher» (Thoren et al., 2021, s. 584). Forutsigbarhet og klare
instruksjoner kan fremme inkluderingsprosesser for elever med NDD, mens nar
organiseringen gjeres i for store grupper uten nok informasjon kan det fremme
ekskluderingsmekanismer. | studien omtales det tilfeller hvor to klasser har blitt slatt sammen
for & ha undervisning, ble utfallet at seks elever med NDD ekskluderte seg selv fra timen.
Dette skjedde fordi de fglte gruppepresset grunnet et utrygt leeringsmiljg, og fordi de ikke
forsto de kollektive instruksjonene. Pa den maten hadde laererens organisering en
utslagsgivende rolle i hvorvidt det ble skapt inkluderende eller ekskluderende prosesser
(Thoren et al., 2021, s. 584-585).

Det neste funnet i studien baserer seg pa betydningen av samarbeid for en inkluderende
undervisning. Funnet synliggjer at samarbeid mellom lerer, elev og medelev er en viktig
faktor for at elever med NDD skal bli inkludert i undervisningen. Studien viser til at hvis
leereren statter eleven og fremsnakker inkludering i klassen, vil inkluderende prosesser oppsta
(Thoren et al., 2021, s. 585). Funnet om samarbeid viser til innvirkningen som oppstar nar
lzereren deler inn leeringspartnere elevene imellom. Et eksempel fra studien er om en jente
som hadde utfordringer med a delta i danseundervisning. Hun fglte seg ukomfortabel med a
samarbeide med en gutt, og forlot derfor sin tildelte leeringspartner for en annen jente, slik at
hun kunne delta i samarbeidsaktiviteten. P4 denne maten inkluderte hun seg selv. Denne
handlingen kan derimot skape ekskludering, fordi laeringspartneren hun forlot kan oppleve &
fole seg ekskludert. Samarbeid kan derfor ha stor pavirkning pa inkluderende og

ekskluderende prosesser i undervisningen (Thoren et al., 2021, s. 585-586).

I det siste funnet beskrives konkurranse som en faktor som kan fremme og motvirke
inkluderende prosesser. Her belyser en elev med NDD, hvilke tre parametere som avgjorde
hvorvidt han gnsket & delta eller ikke. Det baserte seg pa hvilken aktivitet det var, om det var
klare instrukser og regler, og hvilken gruppe han ble satt i. Disse parameterne har en
inkluderende eller ekskluderende effekt for eleven (Thoren et al., 2021, s. 588).

Studien konkluderer deretter med at det ikke finnes en oppskrift nar det gjelder & inkludere
elever med NDD i kroppsgvingsundervisningen. Det er en prosess av hgy kompleksitet, hvor

lzererens organisering og samarbeidsevne er utslagsgivende for elevens opplevelse av
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inkludering. Avslutningsvis beskrives betydningen av leererens kompetanse om elever med
nevroutviklingsforstyrrelser og pedagogiske strategier for en inkluderende undervisning, men
ogsa at en inkluderende kroppsgvingstime er avhengig av elevgruppens gruppedynamikk.
Lereren ma fokusere pa kommunikasjon med elever, kollegaer og foreldre for & oppna en

inkluderende undervisning (Thoren et al., 2021, s. 590).

Studien til Oh, Rizzo, So, Chung, Park og Lei (2010) indikerer hvordan opplevd kompetanse
blant kroppsgvingslarere har pavirkning for inkludering av elever med diagnosen ADHD. Det
omtales at hvis laerer opplever a ha lav kompetanse om diagnosen, vil det pavirke deres
holdning til elever med diagnosen ADHD i ordinare klasser i negativ forstand (Oh et al.,
2010, s. 889). Funnene indikerer at lzerere med hgyere diagnosekompetanse og lengre
undervisningserfaring hadde gunstigere holdninger mot elever med diagnosen ADHD, og at
dette har pavirkning pa inkludering av disse elevene i undervisningen. Hvilken selvfglelse
leerer har knyttet til egen kompetanse, nevnes som en utslagsgivende faktor for a forbedre,
endre eller utvikle fordommer og holdninger knyttet til elever med funksjonsvansker, som
diagnosen ADHD (Oh et al., 2010, s. 889). Studien antyder betydningen av a fale seg dyktig
og kompetent, og hvordan det kan pavirke graden av inkludering for elever med diagnosen
ADHD. Lillemyr (2007, s. 80) omtaler dette, ved a presisere den menneskelige betydningen
av a fale seg kompetent som en hovedkilde til motivasjon.

Sunde, Kleppestg, Gustavson, Nordmo, Reme og Torvik (2022) viser til at elever med
diagnosen ADHD presterer betydelig svakere i ungdomsskolen enn sine klassekamerater.
Studiens utvalg er pa 344 152 barn fra ulike ungdomsskoler i Norge, fadt i perioden fra 1997
til 2002. Om lag fire prosent av barna var diagnostiert med ADHD, noe som tilsier cirka

13 000 barn. Studien kategoriserte skolefagene inn i tre grupper: 1) Sprakfag, som innebzrer
norsk og engelsk, 2) teoretiske fag, som matematikk, naturfag, religion og samfunnsfag, 3) og
praktisk estetiske fag, som innebarer kroppsgving, musikk, mat og helse og kunst og
handverk. Resultatene viser noen spennende funn. For det farste viser den at jenter med
diagnosen ADHD pavirkes i starre grad enn gutter. Det andre bemerkelsesverdige funnet i
studien er at elever med diagnosen presterer svakere i alle skolefag, ogsa i praktisk estetiske
fag (Sunde et al., 2022). Selv om spriket i resultatene er noe starre i sprak og teorifagene,
viser studien tydelig at norske elever med diagnosen ADHD skarer 0,65 prosentpoeng lavere i

karaktersnittet i kroppsgving (Sunde et al., 2022).
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Ifelge Loe og Feldman (2007) er symptomene i ADHD diagnosen assosiert med svakere
skoleresultater. Studien synliggjer ikke bare elever med diagnosen ADHD, men ogsa de som
strever med oppmerksomhet, hyperaktivitet og impulsivitet. Fgrst og fremst vises det til at
arbeid i mindre grupper har god effekt. Grunnen til det kan veere at elever med diagnosen
ADHD er mer mottakelige for instrukser nar de far det individuelt. Det neste tiltaket som kan
hjelpe elever med diagnosen er a redusere distraksjoner. Loe og Feldman (2007) presiserer at
det ikke ngdvendigvis hjelper a repetere instruksjoner i klassen, men at lzerer ber vektlegge
det & redusere sty og andre distraksjoner i klasserommet. | konklusjonen i studien vektlegges
det at det er for lite informasjon om hvordan skolen kan forbedre elever med diagnosen sin
utdanning og akademiske resultater. Til tross for tiar med forskning pa temaet, er det for lite
forskning som beskriver langtidsresultater for elever med diagnosen ADHD. Loe og Feldman
(2007) omtaler derfor at det bar forskes mer pa universale tiltak, for a heve utdanningslgpet til

disse elevene, ved a vektlegge utvikling av akademiske ferdigheter og selvregulering.

Skram (2010, s. 200) viser i sin studie til at det varierer om elever med diagnosen ADHD er
inkludert i det faglige og sosiale, grunnet ulik pedagogisk praksis i skolene. Her pekes det pa
at elever med diagnosen ADHD trenger variasjon. Samtidig er de er helt avhengige av
struktur og forutsigbarhet, men at det kan vere utfordrende i store og uoversiktlige grupper.
Skram (2010, s. 200) omtaler i tillegg at det bar erkjennes at kompetanse er viktig for a
imgtekomme de behovene elever med ADHD-diagnosen har. De er avhengig av personer som
forstar deres atferd, og som vektlegger deres styrker, fremfor a kun sla ned pa utfordringene.
God klasseledelse er derfor utslagsgivende (Skram, 2010, s. 200).

I en litteraturgjennomgang undersgker Ewe (2019) hvilken betydning relasjoner mellom
elever med diagnosen ADHD og for deres leerere har. Verdien av relasjon med hgy kvalitet
mellom lerer og elev blir satt i fokus i studien. Det kommer frem at et fundament i elevens
leeringsprosess skapes gjennom positiv lerer-elev relasjon (Ewe, 2019, s. 136). | studien
beskrives det at lzerers kunnskap om symptomer i ADHD-diagnosen, og hvilken innflytelse
det har for elevens lzring, er avgjgrende for a unnga stigmatisering av elevene (Ewe, 2019, s.
137). I konklusjonen poengteres det at lzerere erfarer seg mindre emosjonelt tilknyttet elever
med diagnosen, og at det oppstar flere konflikter og misforstaelser, enn med elever uten.
Ifalge Ewe (2019, s. 145) samsvarer dette med at elever med diagnosen ADHD ofte opplever
seg neglisjert, og at det vil kunne trigge utagerende atferd. Derimot pekes det pa at i tilfeller

hvor lerer har etablert en god relasjon med eleven, vil dette tjene som en forebyggende faktor
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av elevens utagerende atferd. Til slutt vises det til at nar relasjonen er av lav kvalitet, kan
dette ha stor innvirkning pa elevene sin atferd og deres akademiske utbytte (Ewe, 2019, s.
145).

I en artikkel publisert av Higgins, Sluder, Richards og Buchanan (2018) beskrives det hvilke
tilpasninger kroppsgvingsleerere i USA kan gjennomfare for a skape en ny og forbedret
undervisning for elever med diagnosen ADHD. Den farste tilpasningen baserer seg pa lerers
organisering og korrekt plassering av utstyr. Ryddig bruk av utstyr vil hjelpe eleven med a
dempe distraksjoner, og pa denne maten gi eleven en falelse av stabilitet og forutsigbarhet
(Higgins et al., 2018, s. 27). Det pekes videre pa at lzrers klasseledelse, gjennom tydelighet
og positiv formidling, vil forsterke gnsket atferd. For elever med diagnosen ADHD er
samarbeidsaktiviteter i sma grupper fordelaktig, fordi dette vil kunne skape trygghet, og
dessuten forhindre dem fra & bli overstimulert gjennom sosialisering i store grupper (Higgins
etal., 2018, s. 32). Det presiseres at elever med diagnosen ADHD responderer positivt pa ros
og tilbakemeldinger som oppleves som komplimenter (Higgins et al., 2018, s. 29). En av
ngkkelfaktorene for at alle elever skal lykkes i kroppsgvingsfaget er at leerer har etablerte
rutiner og struktur. Dette er spesielt viktig for elever med diagnosen ADHD. Det beskrives i
studien som en «major key» for a lykkes, og er utvilsomt en viktig strategi for a unnga at
elevens uro eller impulsivitet skal resultere i utagerende eller forstyrrende atferd (Higgins et
al., 2018, s. 30). Avslutningsvis presiserer studien at leerer ber gjare seg kjent med individet,
fordi alle elever er ulike. En bgr derfor individuelt tilpasse undervisningen for elever

uavhengig av om de har diagnosen ADHD eller ikke (Higgins et al., 2018, s. 32).

2.2 Tilpasset opplaering

I introduksjon av denne studien beskrives tilpasset opplearing som et lovfestet prinsipp, og en
grunnstein i norsk skoleopplaering, med forankring i opplaringsloven (1998, 81-3). Dette
kapittelet skal farst redegjare for hva begrepet tilpasset oppleering handler om, etterfulgt av
hvordan prinsippet kan gjeres i praksis gjennom pedagogisk differensiering. Til slutt skal det
redegjares for hvilke pedagogiske strategier og tilnerminger som kan fremme prinsippet om

tilpasset opplearing.
2.2.1 Individuelt tilpasset opplaering
Tilpasset opplering er et prinsipp i skolen som gjelder all opplering. Prinsippet skal ivareta

elevenes behov og forutsetninger i mgte med skolehverdagen slik at de mottar et godt
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utgangspunkt for en leringsfremmende skolegang (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009, s. 23).
Buli-Holberg og Ekeberg (20009, s. 23) beskriver at tilpasset opplearing er et prinsipp som
omhandler elever som mottar det ordinaere opplaeringstilbudet, men ogsa individuelle
tilpasninger for dem med vedtak om spesialundervisning. Prinsippet baserer seg pa a gjare
individuelle tilpasninger for elevene i laeringsfellesskapet. For & oppna dette malet, beskrives
differensiering av opplaringen som ngdvendig (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009, s. 28).
Individuell deltakelse i leeringsfellesskapet stadfestes derfor som en av de sentrale malene i
prinsippet. Hvilket leeringsmiljg elevene opplever har en viktig rolle i arbeidet med tilpasset
opplering i skolen, fordi det kan forhindre eller fremme trygghet i leeringssituasjonen, som
igjen har pavirkning pa deres motivasjon og rammene for undervisningen. (Buli-Holmberg &
Ekeberg, 2009, s. 31).

Ved a tilpasse opplaringen for den enkelte elev, skal opplaeringen pa denne maten gi et
tilfredsstillende utbytte av grunnskoleopplaeringen. Ansvaret for denne oppleringen er skolen
og leerers mandat. En utfordring med hvordan tilpasset opplaring kan omsettes i praktisk
anvendelse, er hvordan larer kan gi hver elev best mulig leering og utvikling pa et individuelt
niva (Haug, 2013, s. 416).

Michelet (2019, s. 84) beskriver at tilpasset opplaring skal bidra til at elevene far ngdvendige
rammer og betingelser for a realisere sitt potensial, slik at de kan fungere som samfunnsytere
nar skolegangen er fullfert. Alle elever skal uteksamineres fra skolen med en hgyere grad av
selvbevissthet og stolthet, og de skal kjenne verdi uavhengig av sosiogkonomisk bakgrunn og
hvilke fag de mestret i skolen (Michelet, 2019, s. 84-85). Tilpasset opplaering skal fungere ved
at alle individuelle forutsetninger blir ivaretatt, gjennom tilrettelegging, og ved at eleven er en
del av fellesskapet. Laering har et faglig og sosialt aspekt som er vanskelig & oppna uten et
fellesskap. Elever med ekstra behov skal ogsa tilhgre et inkluderende klassefellesskap, og
innad i klassen motta tilpasset oppleering. Inkludering er derfor en viktig del av begrepet
tilpasset opplaering, fordi det innebzrer en sosial dimensjon av leeringsprosessen til elevene.
For & opprettholde en falelse av en felles skole og gi muligheten til sosial lering, skal elever
med leeringsutfordringer oppleve tilhgrighet, og samhold som et likeverdig medlem av klassen
(Buli-Holmberg et al., 2015, s. 16; Michelet, 2019, s. 85).
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2.2.2 Pedagogisk differensiering

For & kunne jobbe med tilpasset opplaring i praksis ber undervisningen differensieres. Det
kan for eksempel gjeres ved differensiering av innhold. Det betyr at elevene arbeider med
forskjellig fagstoff, slik at de far jobbe pa ulik vanskegrad og i sitt tempo. Differensiering kan
praktiseres pa to mater, organisatorisk og pedagogisk (Haug, 2013, s. 421). | dette
underkapittelet skal den pedagogiske differensieringen redegjares for.

Den pedagogiske differensieringen er en metodikk og et verktay for laererens laering og
undervisningsarbeid i dagens skole. Denne metodikken vektlegger at laerer skal planlegge
undervisningen, slik at oppleeringen utnytter elevenes ulike faglige potensial i et mangfoldig
fellesskap. Dette medfarer at leerer ma differensiere innhold og arbeidsformene i sin
undervisning. Et eksempel pa dette kan vere a variere mellom prosjektarbeid, gruppearbeid
og individuelt arbeid for a tilpasse elevenes forutsetninger. | pedagogisk tekning kan det
skilles mellom to tilnerminger innen pedagogisk differensiering; den leererdominerte og den
elevaktive (Haug, 2013, s. 423; Sundar & Fasting, 2018, s. 203). Dale (2008, s. 280) deler inn
differensiering i syv kategorier, som bade er farende for leererens planleggingsarbeid, og som
har til hensikt & sikre at elevene mottar et differensiert opplaringstilbud. Disse kategoriene er

brukt i utarbeidelsen av intervjuguiden.

Nordahl og Overland (2015, s. 75-95) peker pa noen pedagogiske strategier og tilneerminger
som fremmer tilpasset oppleering for alle, ved at elevene opplever en inkluderende og tilpasset
undervisning. Nordahl og Overland (2015, s. 72-74) omtaler tydelig ledelse i klassen og
undervisningen som en utslagsgivende tilneerming. Det kan veere alt fra struktur, til tydelige
regler og forventninger til elevene. Relasjoner er ogsa avgjerende for & se hver enkelt elev, og
kan oppnas ved en autoritativ lederstil. Denne pedagogiske lederstilen beskrives som en nyttig
strategi for & fremme tilpasset opplaring, gjennom en tilnaerming som fremmer
relasjonsvarme og tydelig klasseledelse. Det er derimot at leerer balanserer autoritet og

relasjonsvarme i sin lederstil, uten at det blir for ettergivende eller er for kontrollerende.

Den autorative larer vil balansere struktur og relasjonelt arbeid, slik at leereren bidrar til &
utvikle et trygt og godt leringsmiljg for elevene, gjennom klare forventinger og grenser, og
ved a mate deres emosjonelle behov. Det autoritative leererperspektivet baserer seg derfor pa
to dimensjoner, relasjonsvarme og tydelig klasseledelse. Relasjonskompetanse er derfor

vesentlig for a utvikle seg i retning av den autoritative lererrollen i klasserommet. God
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klasseledelse i kombinasjon med empatiske evner, vil kunne bygge den autoritative leerer, og
ha betydning for relasjonelt arbeid med elevene, og pavirkning pa rammene som etableres i
undervisningen. Slik kan den autoritative lederstilen ivareta eleven og fungere som en
pedagogisk strategi som vil fremme tilpasset opplering for alle (Drugli, 2012, s. 101; Roland,
2021, s. 20-21).

Nordahl og Overland (2015, s. 87-88) papeker at den godt strukturerte, varierte og samlende
undervisningen i starre grad vil fare til et stgrre leeringsutbytte, og pa denne maten fremme
tilpasset opplaering. Inkludering er derfor et viktig aspekt i arbeidet med tilpasset opplering,
bade fordi det forhindrer ekskludering og marginalisering, men ogsa fordi det ikke er mulig a

ivareta leeringsbehov ved sterk individualisering og nivadelte grupper.

2.3 Inkluderingsbegrepet

Inkluderingsbegrepet innebeerer at alle elever skal oppleve sosial tilhgrighet og veere
medregnet som en aktiv deltaker i fellesskapet. Begrepet blir ofte omtalt i sammenheng med
sarbare og marginale grupper, og inkludering av disse gruppene. Det star som et sentralt
prinsipp pa institusjonelt plan, og som en farende praksis i norsk skole (Nordahl & Overland,
2015, s. 14; Olsen, 2020, s. 6).

2.3.1 Pedagogisk, sosial og psykisk inkludering

Nordahl og Overland (2015, s. 16) beskriver tre ulike former for inkludering i skolen;
pedagogisk, sosial og psykisk. Den pedagogiske baserer seg pa hvorvidt eleven blir inkludert
inn i det faglige innholdet, gjennom tilfredsstillende lzeringsaktiviteter og arbeidsmater. Sosial
inkludering omhandler hvordan eleven deltar i fellesskapet med sine medelever, mens psykisk
inkludering omhandler om elevene opplever at de er inkludert, altsa elevenes falelse a vere
inkludert i fellesskapet (Buli-Holmberg et al., 2015, s. 15).

2.3.2 Inkluderende opplaering

I den internasjonale forskningslitteraturen beskriver Mitchell og Sutherland (2020, s. 49-56)
ideen om en inkluderende opplering gjennom seks elementer som ma veere til stede i
undervisningen. Deler av denne modellen skal det na redegjares for, som et grunnlag i
hvordan undervisningen kan forstas i lys av en inkluderende opplaring. Fundamentet i

modellen skal ved riktig utfgrelse gagne hele elevfellesskapet, ogsa elever med lerevansker,
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slik at alle far et faglig og sosialt utbytte av oppleringen. Samtidig som de utvikler og
forbedrer egen selvfglelse (Mitchell & Sutherland, 2020, s. 49). Hvorvidt en inkluderende
opplaring oppnas, er avhengig av hva som til enhver tid foregar i klasserommet. Alt fra
kompetansen til leerere, og skoleledelsen, men ogsa hvordan skolepolitikere prioriterer og
bevilger ressurser for & bygge en inkluderende opplaring (Mitchell & Sutherland, 2020, s.
51).

I en norsk studie gjennomfart av Knudsmoen, Maustehagen og Dalland (2022, s. 195)
beskrives hvilke strategier kommunale ledere og skoleledere benytter seg av for a utvikle en
inkluderende undervisning. En av strategiene som fremheves i denne studien, er at
kompetanseutvikling anses som en sentral strategi for a fremme dette. Ved a arbeide for
utvikling og heving av leereres kompetanse, vil dette kunne styrke sistnevntes praksis i
klasserommet. Det omtales ogsa at elever med spesialundervisning bgr motta undervisning i
klassen, og at dette i seg selv fremmer en inkluderende undervisning (Knudsmoen et al., 2022,
s. 199). Videre presenteres det at inkluderende undervisning star som et sentralt perspektiv
hos lederne, som innebeaerer et fokus knyttet til & mgte elevenes individuelle behov, slik at de
fungerer bade faglig og sosialt i sitt klassefellesskap. Dette funnet kan forstas som at

skolelederne opplever at tilpasset opplearing og inkluderingsbegrepet er beslektet

(Knudsmoen et al., 2022, s. 200).
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Figur 1: lllustrasjon av Mitchell & Sutherland sin inkluderingsmodell (2020) fordelt i 10 elementer, hvor de fire a-ene er
plassert som egne elementer

Modellen over tar hovedsakelig for seg laererens rolle i en inkluderende opplering (Mitchell
& Sutherland, 2020, s. 51). Mitchell og Sutherland (2020, s. 52) beskriver at en inkluderende
opplearing i utdanningssammenheng kan oppnas gjennom seks elementer. De seks elementene

er visjon, plassering, de fem a-ene, statte, ressurser og lederskap. Siden ikke alle delene av
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modellen er av like stor relevans for denne studien, skal det derfor kun redegjeres for de fire

a-ene og lederskap i modellen til Micthell og Sutherland (2020, s. 51).

Det farste elementet er lederskap. Lederskap skal knytte alle elementene i modellen sammen,
bade pa mikro- og makroniva i spesialpedagogisk arbeid. Ledere i regjeringen og Stortinget,
Kunnskapsdepartementet og ministere, samt skoleledere og klasserommets leerere, kan alle
betraktes som ledere av betydning innenfor dette elementet i modellen. Skolens rektor i
samarbeid med lzerere har et stort ansvar for & utvikle en inkluderende kultur i skolen
(Mitchell & Sutherland, 2020, s. 57). Alle momentene i modellen pavirker pa hver sin mate

hva som ma til for en inkluderende opplering, og henger derfor tett sammen.

2.3.3 De fire a-ene

De fire a-ene kan beskrives som mater lzerer kan arbeide med tilpasset opplaring innenfor en
inkluderende undervisning. De fire a-ene er «Adapted curriculum, Adapted assessment,
Adapted teaching and Acceptances» (Mitchell & Sutherland, 2020, s. 52). De tre forste a-ene
betraktes som tilpasset innhold, vurdering og undervisningen i oppleringen. Disse skal
sammen bidra til at leerer arbeider mot et felles inkluderingsmal i opplaringen, og pa den

maten fremmer en inkluderende opplering.

Tilpasset innhold er sentralt for en inkluderende opplearing, siden det beskrives som den
starste utfordringen leerere mater i klasserommet. For at leereplanen skal virke inkluderende
for elevene, bar innholdet gjenspeile relevans og vere formbart etter elevenes ulike
forutsetninger og behov for leering. Med andre ord bar leereplanen veere fleksibel, slik at leerer
kan tilpasse det for elevenes beste (Mitchell & Sutherland, 2020, s. 53). Innholdet bar ogsa
veere tilgjengelig for de med lzerevansker, og inkludere innhold som er tilpasset elevgruppens
alder, modning og progresjon. Mitchell og Sutherland (2020, s. 53) beskriver at i alle grupper
vil det veere elever som mestrer pa ulikt niva, og at leereren derfor ber gjere individuelle

tilpasninger etter klassens mangfold.

Prinsippet om tilpasset vurdering baserer seg pa hvordan lzrer bgr ha kunnskap og innsikt om
elevens individuelle behov. Vurderingen skal tilpasses slik at eleven med ulike
leeringsbarreier i skolen skal ha muligheten til & bli vurdert rettferdig, uten at deres ufgrhet
skal pavirke deres vurdering negativt (Mitchell & Sutherland, 2020, s. 53-54). Mitchell og
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Sutherland (2020, s. 54) definerer ufgrhet som alt fra medisinsk, fysisk, sensorisk tilstand

eller spesifikke leerevansker som pavirker elevenes leringsutbytte.

Tilpasset undervisning omhandler laererens repertoar av metoder, strategier og
fremgangsmater for & hjelpe elevene sine best mulig i undervisningen. Dette kan innebare alt
fra arbeidsmater til hvordan leerer utvikler sin klasseledelse og tilrettelegger for mestring i
klasserommet. Tilpasset undervisning anses som Kritisk, i arbeidet med inkluderende
opplering, og for & oppna et slikt mal er lererrollen en essensiell faktor for & oppna dette
malet (Mitchell & Sutherland, 2020, s. 54).

Den fjerde er «acceptance». Aksept omhandler leerers og foresatte sine holdninger mot elever,
og hvordan det kan pavirke eller motvirke en inkluderende opplaring. Den innebeerer at
elevene med laeringsbarrierer skal godtas og pa lik linje med de andre i klassen oppleve
tilherighet. En av hovedfaktorene er hvordan leerer mater elevene positivt og gjennom sitt
mandat som leerer, slar ned pa ugnsket atferd som marginaliserer svake elever. Det presiseres i
modellen at ved enhver utfordring som synliggjer de svake elevene i klasserommet, skal leerer
bruke denne muligheten til a leere elevene om mangfold, slik at en kan implisere en aksept for

alle, uavhengig av forutsetninger (Mitchell & Sutherland, 2020, s. 55).

2.3.4 Leeringsklima
Michelet (2019, s. 82-83) peker pa to ulike former for lzeringsklima. Det skal na redegjeres
for hva et mestringsorientert og prestasjonsbasert leringsklima, og innebeerer hvilken

betydning dette har for arbeidet med tilpasset opplaering og en inkluderende undervisning.

Ved et prestasjonsbasert leeringsklima vil elevene streve med a skille laering fra prestasjon,
fordi perspektivet fremmer resultater fremfor leering. Prestasjon blir i denne kontekst
avgjerende for sosial posisjon og trivsel i klasserommet. Med andre ord blir det skapt tapere
og vinnere i et slikt leeringsklima. Hapet om suksess og frykten for nederlag blir da sterkere
enn leeringen i seg selv. Konsekvensen ved et slikt klima er ofte at elevene som ikke opplever
mestring, og gjentatte ganger blir utpekt som taper, som igjen kan fremme utvikling av
mestringsstrategier for & dempe frykten eller angsten. Disse strategiene kan i mange tilfeller
manifesteres som problematferd (Michelet, 2019, s. 83; Nordahl & Overland, 2015, s. 85).
Nordahl og Overland (2015, s. 85) beskriver i tillegg konsekvensene ved et prestasjonsbasert

leringsklima ved at elevene unngar a svare, arbeider mindre i timene, vegrer seg for a gainn i
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klasserommet og at leerer bruker mest tid pa elevene som presterer godt. En kan derfor si at et
prestasjonsfremmende leeringsklima arbeider imot verdiene som fremmes i en tilpasset og

inkluderende opplering.

Et mestringsorientert leeringsklima vektlegger mestring og anerkjenner ulikhetene i
klasserommet. Med andre ord skal det ikke gjares sammenligninger pa grunnlag av
prestasjoner i et slik klima. | et mestringsorientert leeringsklima skal det vektlegges den
enkeltes innsats, slik at elevene i starre grad prever, og pa grunn av dette ikke er redd for &
feile. Ved feil skal ikke elevene oppleve negative kommentarer verken fra leerer eller
medelever. Larer skal vektlegge ros og hva eleven mestrer fremfor det eleven ikke far til. | et
slikt lzeringsmiljg har ogsa elevene forstaelse for at lzering er avhengig av ambisjoner og
innsats, samtidig som det skilles mellom leering og prestasjon (Michelet, 2019, s. 82-83;
Nordahl & Overland, 2015, s. 86).

Nordahl og Overland (2015, s. 83-84) beskriver hvordan leeringskulturen er utslagsgivende i
hvordan tilpasset oppleering og en inkluderende opplering kan fremmes. Et mestringsorientert
leeringsklima blir da beskrevet som en pedagogisk strategi som lerer bar jobbe mot for &
fremme mestring og forhindre angst, frustrasjon eller manglende motivasjon. Roland (2021, s.
30) viser til at kvaliteten i relasjonene mellom lerer og elev, og impliserer hvordan miljget i
klassen har pavirkning for kvalitet i relasjonen. Det bar derfor etterstrebes et
mestringsorientert laeringsklima for elevene, fremfor prestasjonsbasert, da det er denne
formen som gir de beste rammene for laering i klasserommet og anerkjenner ulikhetene i

mangfoldet. Dette er ngdvendig for & skape et inkluderende klasserom (Michelet, 2019, s. 83).

2.4 Kroppsegvingsfaget

| dette kapittelet skal det redegjares for faget kroppseving, ved a utdype hva som ligger i
fagets egenart, redegjarelse av den nye leereplanen, hvordan faget bidrar til danning i skolen,
og til slutt for fagets vurderingspraksis. Avslutningsvis skal det redegjares for bruk av
elevforutsetninger, og hvordan subjektivitet kan fremme en rettferdig vurdering i

kroppsevingsfaget.
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2.4.1 Fagets egenart

I 1936 ble kroppsevingsfaget obligatorisk, og etablerte ved det sin plass i norsk
grunnskoleopplering. Siden den gang har faget veert gjennom store omveltninger, og har med
dette blitt presentert i syv ulike laereplanverk i norsk skole (Brattenborg & Engebretsen, 2021,
s. 15). Faget skal bidra som et allmenndannende fag i skolen, og gi elevene mulighet til & leere
bade om kroppen, og om bruk av kroppen. Kroppsgving skal derfor gjennom fysisk aktiv
leering bidra til & skape fysisk og motorisk utvikling, slik at elevene utvikler fysisk motorisk
kompetanse som en del av allmenndanningen. Fagets egenart har derfor sine rgtter i leering

om bevegelse og kroppslig erfaringer (Sele & Hallas, 2020, s. 34).

Whitehead (2014, s. 84-85) peker pa at kroppslig dannelse fremmer utvikling av en
grunnleggende menneskelig evne. Dette beskrives som physical literacy, og er essensielt for
at individet skal utvikle sitt fysiske potensial, styrke egen selvbevissthet, og danne en aktiv
livsstil ved a ta a ansvar for egen helse. Men ved & mgte nye utfordringer og pa den maten bli
apen for muligheter i livet. | lzereplan i kroppseving, blir bade «livslang bevegelsesglede» og
innsatsbegrepet brukt som ngkkelmomenter i fagets relevans og sentrale verdier
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Faget arbeider derfor med & utvikle elevens physical
literacy, ved a utvikle livslang bevegelsesglede hos eleveneg, slik at faget kan ha en

danningsskapende funksjon i skolen.

2.4.2 Kroppsgving som danningsfag

Selv om store deler av kroppsgvingsfaget baserer seg pa kroppslig leering, har faget ogsa
helhetlig danningsverdi for elevene. Alle fag skal danne og utdanne eleven, og bidra til en
helhetlig dannelse. Ved a stimulere elevene gjennom et bredt fysisk-motorisk spekter av
aktiviteter, vil faget gjare elevene mer kompetente i mgte med nye bevegelsesformer, og ha
en viktig rolle i elevenes allmenndanning (Ommundsen, 2014, s. 108). Kroppseving har

derfor en vital rolle i skolens mandat for dannelse (Brattenborg & Engebretsen, 2021, s. 85).

Undervisningen i kroppsgving skal bidra til at elevene utfordrer seg selv kroppslig, sosialt,
kognitivt, emosjonelt og kreativt (Brattenborg & Engebretsen, 2021, s. 85). Faget skal blant
annet leere elevene om respekt, og hvordan de kan samarbeide med andre mennesker. Elevene
skal ogsa leere & utvikle kritisk tekning, gjennom refleksjon om kroppsidealer, selvfglelse,
likestilling og likeverd. P& denne maten kan faget bidra med holdningsskapende danning, og
bidra i elevens danningsprosess (Brattenborg & Engebretsen, 2021, s. 86).
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Rgnholt (2014, s. 221) peker pa hvordan samarbeid, kommunikasjon og konfliktlgsning kan

ha en dannende effekt for sosial leering. Det presenteres at idrettsundervisning ikke kun er en
arena hvor elevene skal lzere fysisk-motoriske ferdigheter, men at det ogsa skaper rammer for
sosiale lzeringsprosesser. Pa denne maten kan derfor fagets egenart ogsa sies a ha en rolle for
utvikling av elevenes sosiale kompetanse. Fagets egenart har som tidligere nevnt sterke rgtter
i kroppslig leering, men besitter ogsa noen saregne trekk ved at faget utvikler elevens sosiale

kompetanse i mgte med andre elever.

2.4.3 Fagfornyelsen i kroppsgving

| fagfornyelsen skal overordnet del gi uttrykk for hvilke verdigrunnlag oppleeringen skal ha,
men ogsa prinsipper for utvikling, leering, og danning i skolens praksis. Dette er noe alle fag
skal bidra til, slik at skolen kan oppfylle danning og utdanningsansvaret overfor elevene
(Kunnskapsdepartementet, 2017b). Leereplanen i kroppsgving er en viderefaring, det betyr at
den skal gi elevene en opplaring som star i trad med overordnet del (Brattenborg &
Engebretsen, 2021, s. 48).

Leareplanen i kroppsgving er bygd opp av ulike kapitler som skal gi leerer muligheten til &
konkretisere og bruke planen aktivt i planlegging av undervisningen. Den bestar av fagets
relevans og sentrale verdier, kjerneelementer, tverrfaglige temaer og grunnleggende
ferdigheter. Videre presenteres kompetansemalene og vurdering i faget for de ulike trinnene i

grunnskolen (Kunnskapsdepartementet, 2019).

Brattenborg og Engebretsen (2021, s. 36) beskriver at leeringsinnholdet i lzereplanverket i
kunnskapslgftet for 2006 var for omfattende, og av den grunn kunne fare til overfladisk
leering. Det nye laereplanverket fra 2020, har derfor feerre kompetansemal og begrepet
«dybdelaering» blir av stgrre aktualitet i lzereplanen. Fagfornyelsen skal utruste elevene med
kunnskap, ferdigheter og verdier som verdsettes som dagsaktuelle (Brattenborg &
Engebretsen, 2021, s. 36; Sele & Hallas, 2020, s. 53). | forskrift til opplaringsloven
(Forskrift til oppleeringslova, 2006,8 1-1) tydeliggjeres det at opplaeringa skal vaere i samsvar
med Lereplanverket for Kunnskapslgftet (LK20). Dette betyr at fagfornyelsen i kroppsgving
skal bygge pa oppleringsloven, og styringsverk tilknyttet dette.
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Dybdelaring i kroppseving vil derfor innebzre a la elevene utforske og finne egne lgsninger i
undervisningen (Evensen, 2020, s. 24). Denne arbeidsmetoden kalles induktiv
undervisningsmetode. Metoden kjennetegnes ved at elevene skal lgse gitte problemer ved a
utforske og prave seg frem. Larerens rolle er her mer veiledende, som betyr at lzereren
involverer seg nar elevene trenger hjelp eller ikke er motivert for oppgaven (Brattenborg &
Engebretsen, 2021, s. 139).

Den nye lereplanen i kroppsgving dreier mot et mindre idrettsrettet fokus, men ivaretar
fortsatt idrettsperspektivene i fagfornyelsen. Kroppsegving skal dog besta som et leerings og
dannelsesfag, slik tidligere nevnt gjennom kroppslig leering (Brattenborg & Engebretsen,
2021, s. 48). 1 den nye lzereplanen i kroppsgving, beskrives det tre kjerneelementer som
klargjer det essensielle leringsinnholdet i faget. De tre kjerneelementene er: 1) bevegelse og
kroppslig leering, 2) deltakelse og samspill i bevegelsesaktiviteter, og 3) uteaktiviteter og
naturferdsel (Kunnskapsdepartementet, 2019). Kjerneelementene skal gjennom
undervisningen ivaretas av kroppsgvingslarer og gi elevene mulighet til 4 utvikle og tilegne

seg kompetanse innenfor disse.

Det farste kjerneelementet beskriver at elevene skal tilegne seg bevegelse og kroppslig
leering, og skal ha som formal a stimulere til livslang bevegelsesglede, gjennom mestring og
erfaringer gjort ved ulike bevegelsesaktiviteter. Kroppslig leering kan derfor forstas som
motorisk laering, og det tydeliggjeres i denne delen av lzereplan at faget skal bruke lek og

gving for a oppna dette (Brattenborg & Engebretsen, 2021, s. 52).

Det neste kjerneelementet er deltakelse og samspill i bevegelsesaktiviteter. Dette handler om
at elevene skal lgse utfordringer og oppgaver sammen et inkluderende leeringsfellesskap. Det
vektlegges her at elevene skal lere a reflektere over samspill og likeverd, gjennom deltakelse,
medvirkning og samarbeid. Slik at de kan fremme laering hos seg selv og medelever. Dette
kjerneelementet skal gi elevene forstaelse for & anerkjenne ulikheter og inkludere dem rundt,
seg uavhengig av deres forutsetninger. Begreper som samarbeid og inkludering er sentrale i
faget, bade for elevenes lering, men ogsa for a bidra til medelevers leering. Hovedformalet er
a gi elevene en dybdeforstaelse av viktigheten av et inkluderende fellesskap, og hva som
inngar i det (Brattenborg & Engebretsen, 2021, s. 53; Kunnskapsdepartementet, 2019).
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Et annet sentralt begrep som beskrives i fagfornyelsen for kroppsgving er innsats. Begrepet
omtales innledningsvis i fagets leereplan, under sentrale verdier og fagets relevans
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Her pekes det pa at elevene skal lere verdien av & oppleve
hvordan innsats pavirker oppnaelse av egne mal. Det betyr at elevene skal tilegne seg
kunnskap om hvordan innsats kan fgre til progresjon innenfor et mal, og hva det vil si for
utvikling. Innsatsbegrepet kan forklares som at elevene gver pa a ikke gi opp, vise
selvstendighet, utfordre sin egen kapasitet og hvordan de samarbeider med sine medelever.
Elevene kan ogsa vise innsats gjennom refleksjon, kritisk tekning og konstruktiv dialog
(Brattenborg & Engebretsen, 2021, s. 49). Evensen (2020, s. 100) peker ogsa pa innsats, men
nevner videre at dette rommer mer enn det leerer kan se. Forstaelsen av innsatsbegrepet kan
veere vanskelig & observere i undervisningen, fordi det innebarer elevens evne til kritisk

tenkning og refleksjon. Innsatskompetanse kan derfor veere sa mangt i faget.

Sale og Hallas (2020, s. 60-61) omtaler noen klare tendenser for hva som er nytt i
fagforngyelsen i kroppseving i forhold til LK06. De papeker at faget na legger mer vekt pa at
elevene skal oppleve et variert fag, hvor de i starre grad far muligheten til a utforske egen
identitet og selvbilde. Ordlyden i lzereplanen vektlegger ogsa varierte bevegelsesaktiviteter
med lek og gving som dreiemoment i innhold og arbeidsform. Lek og gving er derfor en
sentral del av fagfornyelsen, og en viktig del av faget. LK20 har ogsa et stgrre fokus pa at
elevene skal ha elevmedvirkning i leeringsprosessen. Selv om innsats ogsa ble inkludert i
LKOB6, er det na i starre grad integrert i kompetansemalene i den nye lereplanen for
kroppsgving (Sazle & Hallas, 2020, s. 61).

2.4.4 Vurdering i kroppsgvingsfaget

I denne delen skal det redegjares for elevvurdering i kroppsgvingsfaget. Innledningsvis ble
det presentert hvilke lover og retningslinjer kroppsgvingslaerer ma forholde seg til, i henhold
til elevvurdering i grunnskolesammenheng. Videre skal det redegjares for begreper som
vurdering for og av leering, kompetansebegrepet og elevforutsetninger. Til slutt skal de ulike
vurderingsformene i faget presenteres, og hvilken betydning subjektiv vurdering har for en

rettferdig elevvurdering.

| statteskrivet fra utdanningsdirektoratet om vurdering i kroppsgving blir kompetanse,
innsatsbegrepet og elevens forutsetninger beskrevet og tydeliggjort. Kompetansebegrepet blir

beskrevet som at elevene skal gve pa og delta i bevegelsesaktiviteter ut fra egne
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forutsetninger. De skal ogsa lere a reflektere rundt egen faglig utvikling, samarbeid, kritisk

tenking og bevegelse (Utdanningsdirektoratet, 2021).

Brattenborg og Engebretsen (2021, s. 197) beskriver hvordan elevvurdering i grunnskolen
skal baseres pa retningslinjene fra styringsverkene, og skal ses i lys av formalet med faget.
Disse styringsverkene forplikter lzereren til a falge en viss vurderingspraksis i sitt fag.
Styringsverkene, som tidligere referert til, forplikter kroppsevingslerer til & ha innsikt i
Leereplanverket for Kunnskapslgftet fra 2020, gjeldende leereplan i kroppsgving, forskrift til
oppleringslova og rundskriv fra utdanningsdirektoratet om individuell vurdering (Brattenborg
& Engebretsen, 2021, s. 197).

Vurdering kan deles inn i to hovedkategorier, formativ og summativ. Dette er to essensielle
begreper, som blir brukt i skolesammenheng, og som definerer hvilken betydning vurderingen
har. Den formative vurderingen beskrives som all utvikling og leering som foregar frem til det
summative. Det vil si at vurdering skal fordre fremgang og utvikling innenfor et spesifikt
omrade. Den formative vurderingen kan vere av uformell natur, gjennom en muntlig eller
skriftlig tilbakemelding pa et arbeid som er utfgrt. En formativ vurdering kan anses som en
underveisvurdering. | forskrift til opplaeringsloven (Forskrift til oppleringslova, 2006, §3-10)
beskrives dette som en veiledende vurdering som skal fremme laring, og skal veere all laering
som foregar far opplaringen avsluttes. Den skal fungere som en rettledende vurdering, slik at
elevene oppnar forstaelse av hva de ma jobbe videre med (Lauvas & Ytreland, 2018, s. 26;
Woolfolk, 2004, s. 398). Den formative vurderingen er noe Brattenborg og Engebretsen 2021,
s. 198-200) beskriver som underveisvurdering i kroppsgving. Underveisvurderingen forstas
som en formativ prosess, der vurderingen skal vere for leering, gjennom en kontinuerlig
prosess som skal motivere elevene. Slik kan den brukes som et verktgy i elevenes
leeringsprosess, ved & motta vurderingen og bruke den til & gke egen faglig kompetanse. For at
dette skal ha hensikt, bar vurderingen innebzre en veiledning om hva eleven kan gjgre videre
for & gke egen kompetanse, hva de skal leere og hva som forventes av dem. Men ogsa hva de
mestrer og til slutt bagr de fa muligheten til & reflektere over egen lering og faglig utvikling.
Eksempler pa dette kan vaere gjennom halvarsvurdering, muntlige og skriftlige
tilbakemeldinger og egenvurdering (Brattenborg & Engebretsen, 2021, s. 198-199). Evensen
(2020, s. 135) viser ogsa til at underveisvurderingen skal gi eleven informasjon om deres egne

kompetanse, slik at de kan leere og utvikle den videre. Han viser til at underveisvurderingen
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kan foregd i muntlig og skriftlig form, sammen med karakterer som gis ut ved slutten av hvert

halvar.

Black og William (2008) viser til sin teori om formativ vurdering. Det trekkes frem fem
ngkkelstrategier som bade involverer laerer og elev, som har til hensikt a fremme leering,
kognitiv utvikling og selvregulering. Den farste strategien handler om a klargjegre formalet
med laeringen, og vise elevene kriteriene for suksess. Videre beskrives verdien av a fremme a
faglige diskusjoner og refleksjoner i klassen, for & kunne gi elevene en dypere forstaelse i
tematikken ved deltakelse i et fellesskap. Den tredje strategien peker pa at tilbakemeldingen
ber veere konstruktiv, slik at den hjelper eleven til a videreutvikle seg. De to siste strategiene
baserer seg pa verdien av egenvurdering og hverandrevurdering, slik at elevene tar eierskap
for sin egen leering (Black & Wiliam, 2008, s. 8).

Hattie og Timperley (2007) beskriver hvilken kraft tiloakemeldingene har for leeringen i den
formative vurderingsfasen. De viser til at tilbakemeldingene kan ha pavirkning for
leeringsprosessen gjennom fire nivaer. Det farste baserer seg pa at tilbakemeldingen skal si
noe om hva eleven mestrer i oppgaven, og om det er rett eller galt. Deretter skal eleven fa
informasjon om deres fremgangsmate i hvordan de lgste oppgaven slik at de kan bruke
tilbakemeldingen i videreutvikling. Denne tilbakemeldingen tjenstgjgr som en
fremovermelding pa hva eleven ma jobbe videre med, og skal si noe om elevens
leeringsprosess. Det tredje baserer seg pa at elevene kan fa tilbakemeldinger basert pa
selvregulering, slik at de kan selvevaluere seg selv, for & skape refleksjon rundt egen lering
og tilneerming til oppgaven som skal lgses. Dette kan for eksempel gjares ved egenvurdering
(Hattie & Timperley, 2007, s. 90).

Det siste nivaet beskrives som en personlig tilbakemelding til eleven. Hattie og Timperley
(2007, s. 96) papeker at det siste nivaet ikke ngdvendigvis alltid er leeringsfremmende, hvis
tilbakemeldingen inneholder lite informativ informasjon. Dette kan veere tilbakemeldinger
som gis slik ved a si: «bra jobba» eller «fint du likte oppgaven». Slike tilbakemeldinger gir
verken informasjon om arbeidet som er gjort eller om hvordan kompetansen til eleven kan
videreutvikles. Det er derfor utslagsgivende at tilbakemeldingen peker pa elevens innsats,

selvregulering og prosess.
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Trehaugen (2013, s. 182) peker pa at en god muntlig tilbakemelding ber inneholde en rekke
punkter. Farst og fremst bgr atmosfeeren vaere trygg, og dette er en forutsetning for hvordan
tilbakemeldingen blir prosessert. Det er viktig at laereren er bevist pa hvordan vedkommende
ordlegger seg i tilbakemeldingen, slik at den kan gi rad uten & kritisere. Ved & kamuflere
kritikk som gode rad kan elevens motivasjon til a ta til seg tilbakemeldingen gke. Dette
beskriver Trghaugen (2013, s. 182) som utslagsgivende for & ikke bli fiende med eleven.
AEspy (2022) retter dessuten et kritisk blikk mot det gkende formative vurderingsfokuset i
skolen, og poengterer at dette kan ha gke elevenes falelse av a aldri veare god nok.

Egenvurdering blir hyppig brukt i nar en skal beskrive vurdering for lering. Denne
vurderingsformen vil kunne fungere som et ledd i elevens utvikling av selvregulering og kan
bidra til at elevene i starre grad tar ansvar for egen laring og utvikling. Det ma derimot ikke
forveksles med at elevene skal sette karakter pa seg selv, men at de skal veere delaktig i
prosessen av refleksjon om eget arbeid. Pa denne maten kan elevene oppna en starre
bevissthet rundt egen kompetanse og hjelpe dem til & utvikle egne strategier for videre
kunnskapsutvikling (Brattenborg & Engebretsen, 2021, s. 200; Evensen, 2020, s. 53).
Evensen (2020, s. 69-72) belyser ogsa hvordan hverandrevurdering, kjent som
kameratvurdering eller medelevvurdering kan ha positiv pavirkning pa elevens
vurderingsarbeid. Denne vurderingsformen kan veere et virkemiddel i elevenes

underveisvurdering, da den er med pa a skape refleksjoner rundt egen og andres kompetanse.

Den summative vurderingen kan derimot forstas som sluttvurdering, ved slutten av en
undervisningsbolk, som en standpunktvurdering, og skal oppsummere elevenes
sluttkompetanse. Med andre ord skal vurderingen sette verdi pa et produkt. |
skolesammenheng betyr det at vurderingen skal representere elevens sluttkompetanse. En
sluttvurdering skal i tillegg ses i sammenheng med underveisvurderingen, og gi informasjon
om kompetansen som eleven har oppnadd innenfor det eleven har fatt opplering i
(Brattenborg & Engebretsen, 2021, s. 200; Woolfolk, 2004, s. 398).

2.4.5 Elevforutsetninger i vurderingsarbeidet i skolen

A forstd begrepet elevforutsetninger og hvordan dette har innvirkning for vurderingsarbeidet,

og er essensielt for laereren. Statteskrivet fra utdanningsdirektoratet (2021) presiserer hvordan
elevforutsetninger skal forstas i faget. Farst og fremst belyses det i forskrift i oppleeringsloven

(2006, § 3-3) at forutsetninger ikke skal inn i vurderingen i fag, men ogsa ved at
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elevforutsetninger omtales i leereplanen i kroppseving flere steder (Utdanningsdirektoratet,
2021).

Brattenborg og Engebretsen (2021, s. 203) peker pa at retningslinjene i statteskrivet ikke er
tydelig nok, og kan av den grunn skape ulik vurderingspraksis, fordi det er opp til hver enkelt
fagleerer i kroppseving hvordan lereplanen tolkes. De eksemplifiserer at det er utydelig hvilke
kompetansemal som det er relevant a ta hensyn til elevforutsetninger og ikke. Det beskrives
dessuten i statteskrivet at forutsetningene skal forstas i lys av kroppsgvingsfagets egenart, og
at dette ikke betyr at forutsetningene er en del av vurderingen. Det omtales derimot at leereren
bar ha kjennskap til elevenes forutsetninger i opplaeringen. Hvis elever har fysiske
utfordringer som pavirker deres evne til a fa vist at de gver og utvikler egne ferdigheter, vil
det veere relevant for lerer a kjenne til disse forutsetningene (Utdanningsdirektoratet, 2021).
Utdanningsdirektoratet (2021) beskriver det slik: «Lareren ma spesielt veere oppmerksom pa
elevenes forutsetninger nar det er nevnt i kompetansemal og nar elevens forutsetninger er

relevant for a oppna malene».

I en ny rapport utarbeidet av Vinje et al. (2022, s. 60) beskrives tendenser til at det er ulik
tolkning og forstaelse av kroppsgvingsfaget blant leerere. Videre omtales det at
kroppsgvingslerere erfaringer at bruk av forutsetninger i vurderingen ikke samsvarer med det
utdanningsdirektoratet (2021) sitt rundskriv beskriver, og at det kan skape ulik
vurderingspraksis blant kroppsgvingslerere (Vinje et al., 2022, s. 6). Styringsdokumentene er

med andre ord ikke tydelige nok, ifelge studien.

Da vurderingen i kroppsgvingen krever innsikt i elevers forutsetninger kan en si at
subjektivitet er vesentlig i vurderingsarbeidet. Ifglge Birch (2016, s. 64-65) er leererens
fordommer og forstaelse noe man bgr etterstrebe og tilegne seg, slik at elevene kan vurderes
rettferdig. Han peker samtidig pa at & vurdere elever i kroppsgving handler om & mgate
elevene, og at elevene ikke skal betraktes som objekter i leerer-elev-relasjonen. Det er derimot
viktig & veere dpen om hvilke fordommer som ber forkastes, korrigeres og aksepteres i
vurderingsarbeidet. Det er derfor essensielt med leererens skjgnn, fordi leereren bar veere
bevist pa egen forstaelseshorisont (Birch, 2016, s. 65). Ut fra Birch (2016) sin tolkning kan
det tenkes at leerer bar sgke mest mulig innsikt om elevenes forutsetninger i faget, slik at de

kan vurdere elevene rettferdig, gjennom en gkt subjektiv forstaelse.
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2.5 Relasjonskompetanse

En elev med diagnosen ADHD er avhengig av stabile relasjoner til leerere. En laerer
som ser eleven, lytter, og tar det eleven sier alvorlig, kan veere avgjgrende for at eleven
klarer & gjennomfare skolegangen. Ofte gir relasjonen til lrer en sterkere motivasjon

enn selve faget. (Holmen, 2021, s. 29)

| sitatet beskrives betydningen av relasjonelt arbeid i skolen for leerere. Sitatet er fra en
veiledende lzrerguide redigert av Holmen (2021). Det vektlegges at relasjonen mellom leerer
og elev med diagnosen ADHD er utslagsgivende, bade for at de skal kunne gjennomfare
skolegangen, men ogsa for motivasjon i fag. Relasjonskompetanse er derfor en viktig del av
lererens kvaliteter for & mgte disse elevene. | dette underkapittelet skal det redegjgres for hva

som ligger i begrepet og hvilken betydning det kan ha.

Relasjonskompetanse kan forsta som ferdigheter, evner, kunnskaper og holdninger som har i
hensikt & opprette, preservere eller gjenopprette relasjoner mellom mennesker. Denne
kompetansen baserer seg gjerne pa samhandling og samarbeid i mgte med andre mennesker.
Begrepet er nart tilknyttet sosial kompetanse. De viser noen likheter ved at begge bygger pa
at det skal tilegnes kunnskap, ferdigheter og holdninger relatert til sosiale sammenhenger
(Spurkeland, 2011, s. 63). Lassen og Breilid (2010, s. 58) beskriver i tillegg betydningen av
samarbeidet mellom elev og leerer. Et fruktbart samarbeid mellom partene vil ha pavirkning
pa bade elevens faglige, sosiale og personlige utvikling. Dette samarbeidet avhenger av lerers
relasjonskompetanse, siden det innebzrer at laerer ma bruke sine kommunikative ferdigheter
til dialog som kan opprettholde eller utvikle relasjonen, men ogsa hjelpe til med faglig og
sosial utvikling (Lassen & Breilid, 2010, s. 59). Ulleberg (2014, s. 45) forklarer dessuten
sammenhengen mellom relasjon og leering. Forholdet elevene har til leereren sin kan vaere
forskjellen pa om laering oppstar eller ikke. Ulleberg (2014, s. 45) eksemplifiserer dette ved a
peke pa hvordan lzreren med god relasjon til sine elever kan gjare kunnskapen levende og

spennende, men derimot drepe interessen for faget hvis ikke relasjonen er til stede.

Jensen (2014, s. 30-31) beskriver relasjonsbegrepet som ens empatiske evne til a se andre pa
en autentisk mate, slik at tillit og trygghet etableres. Selv om relasjonskompetansen til en
leerer er meget god, er det ogsa utslagsgivende for relasjonen mellom larer og elev at de far

god nok tid til & utvikle tryggheten mellom partene. Det krever at lerer og elev tilbringer tid
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sammen, og pa denne maten vil eleven utvikle en tilknytning til leereren (Brandtzeeg et al.,
2016, s. 26-27). Det kan derfor veere elever som ikke utvikler en trygg relasjon til laereren sin
grunnet for lite tid, til tross leererens gode relasjonskompetanse. Eksempler pa dette kan veere
lzerere som kun har ett fag, men med flere elever, og av den grunn tilbringer mindre tid med

elevene pa ukentlig basis.

Drugli (2012, s. 47) definerer relasjonskompetanse som dynamisk. Det beskrives slik:
«Relasjonskompetanse er ikke statisk, den kan utvikles gjennom kunnskap, gkt innsikt,
refleksjoner, veiledning med mer.». Relasjonskompetansen handler derfor i stor grad om
leereres refleksjoner omhandlende den best mulige tilneermingen av elevene sine, for & skape
de beste forutsetningene, i utviklingen av et fruktbart samarbeid og en trygg relasjon. Roland
(2021, s. 20) peker ogsa pa hvor vanskelig det er for laereren a balansere relasjonsbygging

med elever, med det a sette krav og grenser.

I relasjonskompetanse er det i tillegg en underliggende tanke at leereren ma vere bevisst pa
relasjonene bygd til elevene, og ta ansvar der relasjonen har utviklet seg negativt, slik at en
kan ivareta samarbeidet med eleven. Lareren ber derfor ogsa veere bevisst pa egen rolle,
hvordan man reagerer, oppfarer seg og samhandler med elevene, slik at leereren ogsa tilpasser

sin egen atferd mot den enkelte elevs behov (Drugli, 2012, s. 47).

2.5.1 Relasjonskompetansens betydning i skolen

Det er essensielt at leererens relasjonskompetanse er god, da det er en helt sentral del for a
lykkes med leering i mgte med elevene. Spurkeland (2011, s. 203) omtaler
relasjonskompetanse som en av de tre viktigste komponentene en leerer bgr veere kyndig
innenfor. Det beskrives at regelledelse, didaktikkkompetanse og relasjonskompetanse alle har
en sentralrolle for & lage gode betingelser for elevers lering. Spurkeland (2011, s. 204)
papeker ogsa at relasjonskompetanse er en ngdvendig faktor for leererens suksess, og at
lererens menneskesyn er ngkkelen for & oppna kontakt og relasjonell utvikling i samarbeid

med elevene.

2.5.2 Relasjonsvansker for elever med diagnosen ADHD
Nar alle grep og tiltak er pravd, og ingenting fungerer kan det for mange virke utfordrende a
skape gode tiltak i skolen for elever med diagnosen ADHD. Rgnhovde (2018, s. 250) peker pa
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det, og at det handler om & ta grep og overveie sine handlinger med eleven. Det er viktig &
huske pa i situasjoner hvor ingen tiltak fungerer, at leerer ikke skal vinne situasjonen, men det
langsiktige spillet. Hvis samarbeidet ikke blomstrer innledningsvis, er det essensielt & huske
pa at samarbeidet og relasjonen utvikles over tid. Det kan nemlig veere at eleven allerede har
opplevd & mislykkes i skolen over lang tid. Eleven vil i disse situasjonene assosiere voksne i
skolen med noe negativt, og leeringssituasjonene vedkommende har feilet i tidligere. Slik kan
eleven tilegne seg forsvarsstrategier. Eleven vil da ha behov for tid for & bygge trygghet, slik
at vedkommende kan endre de tilleerte forsvarsstrategiene (Rgnhovde, 2018, s. 250). | verste
fall kan det fere til at elevene utvikler slike forsvarsmekanismer for a beskytte seg selv, fordi
de forventer 4 feile. Strategiene skapes over tid, og er basert pa erfaringer og forventinger,

som vil kunne begrense eleven for ny lering (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 27).

2.6 Forskning om diagnosen ADHD

Ifalge Helsedirektoratet (2020) opplever tre til fem prosent av barn og unge under 18 ar a bli
diagnostisert med ADHD i Norge. DuPaul og Stoner (2014, s. 5) omtaler
konsentrasjonsvansker som en av utfordringene i skolen for elever med diagnosen ADHD, og
at dette har negativ pavirkning pa deres skolearbeid. | denne delen skal det redegjeres for
diagnosen ADHD og hva som kjennetegner den. Det skal redegjares for de hyppigste
symptomene som inngdr i diagnosen, og de tre undergruppene. Avslutningsvis skal det

medisinske perspektivet belyses, samt hvilke tiltak det anbefales i mgte med disse elevene.

2.6.1 Hva kjennetegner diagnosen ADHD?

Attention Deficit Hyperactivity Disorder, forkortet til ADHD er en nevrobiologisk
utviklingsforstyrrelse som kjennetegner funksjonsvansker nar det gjelder konsentrasjon,
hyperaktivitet og impulsivitet (Holmen, 2016, s. 176). Elever med hyperkinetiske forstyrrelser
kan ofte oppleves som urolige og uoppmerksomme i skolen, og kan derfor fremsta som en
utfordring i rammene som grunnskoleoppleringen tilbyr (Ogden, 2015, s. 202). Nar elever er
urolige kan det resultere i at de strever med a vente pa tur, falge beskjeder eller at de handler
far de tenker seg om. Barn med diagnosen ADHD kan ogsa oppleve at vanskene skaper har

implikasjoner utenfor skolen, som hjemme og i venneflokken (Skoe & Bglstad, 2022, s. 154).

Ifglge Befring og Uthus (2019, s. 512) er ADHD en samlebetegnelse pa atferd som kan ha

negative konsekvenser pa den enkeltes laring og rolle i klasserommet. Det vises til at elever
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med diagnosen ADHD kan fremsta som et skoleproblem, fordi disse elevene strever med a
tilpasse seg skolens krav til innordning og stillesitting. Det kan veere ulike grunner til at de
strever med 4 tilpasse seg klasserommets innordninger, men Befring og Uthus (2019, s. 514)

viser til at barn med et hgyt aktivitetsniva ofte strever mer enn dette i leeringssituasjonen.

Haugen (2010, s. 274) viser til at elever med diagnosen ADHD kan utvikle lerevansker, men
at det ofte er leerevansker relatert til sosial kompetanse. Det papekes ogsa at diagnosen ADHD
har noen komorbide lidelser, som barn og unge kan oppleve i kombinasjon med ADHD, og
som vil kunne resultere i at eleven kan oppleve laerevansker. Typiske komorbide lidelser kan

veere intellektuell svikt, angst, autisme og Tourette syndrom (Haugen, 2010, s. 275).

Konsentrasjon og oppmerksomhet er en utfordring de med ADHD-diagnosen kan oppleve.
Konsentrasjon beskrives som evnen et individ har til & holde og vise oppmerksomhet over tid.
Det handler om a ha oversikt over det totale, for a sa velge ut og fokusere pa det essensielle.
Det er med andre ord utfordrende for en med diagnosen a selektivt sortere ut essensiell og

ikke-essensiell informasjon (Rgnhovde, 2018, s. 66).

Holmen (2016, s. 179) beskriver at konsentrasjonsvansker kan kjennetegnes pa flere mater.
Eksempler pa dette kan vare: 1) fanger ikke opp muntlige beskjeder og andre signaler fra
omgivelsene, 2) vansker med prosessering av informasjon, som pavirker individets evne til a
folge instruksjoner, gjennomfgre oppgaver og organisere egne aktiviteter, 3) virker som de
ikke harer etter, 4) misliker eller bruker unnvikelsesstrategier for & unnga oppgaver som
krever vedvarende oppmerksomhet, 5) skifter ofte mellom aktiviteter uten a gjare den ferdig,
6) lett-distraherte, glemmer og mister lett ting, og 7) mangler startmotor, og kommer ikke i

gang med oppgaver.

Hyperaktivitet og impulsivitet er to ulike symptomer, men kriteriene fra DSM-5 plasserer de i
samme gruppe da de besitter noen likheter og kan vare vanskelige a skille (@grim, 2018). Nar
en strever med hyperaktivitet kan dette kjennetegnes gjennom mye uro i hender og fatter,
rastlgshet og vanskeligheter med stillesitting. Hyperaktivitet kan manifestere seg gjennom
mye uro og rastlgshet.. (Befring & Uthus, 2019, s. 513).

Impulsivitet er et symptom som omhandler vansker med a stoppe impulser, og kan med andre

ord handle om utfordringer knyttet til impulskontroll. Dette kan fare til at man handler uten &
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tenke seg om, svarer pa et spgrsmal far det er avsluttet, at man ikke venter pa tur, avbryter og
at man besitter lav emosjonell kontroll (Befring & Uthus, 2019, s. 513; Holmen, 2016, s. 178-
179). Elever som har utfordringer med & regulere impulser kan av den grunn agere i en
situasjon, noe de i etterkant angrer pa, og som kan fare til lavere selvfalelse og at de skammer
seg (Skoe & Bglstad, 2022, s. 155).

2.6.2 Tre typer ADHD

I de diagnostiske kriteriene fra DSM-5 deles diagnosen ADHD inn i tre underkategorier. De
tre undergruppene beskriver noe ulik grad av hyppighet rundt de tre fremtredende
symptomene. Det finnes ni egne symptomkriterier som skal beskrive oppmerksomhetssvikten,
og ni ulike innenfor hyperaktivitet og impulsivitet. For & kunne sette en diagnose ma minst
seks av ni symptomer innenfor en eller begge veere til stede. Slik kan det gjennom kartlegging
avgjares hvilken av de tre typene vedkommende har, og pa denne maten blir utfordringene i

diagnoseforstaelsen nyansert (Holmen, 2016, s. 178; @grim, 2018).

De tre undergruppene av ADHD er:
1) ADHD, hovedsakelig hyperaktiv og impulsiv
2) ADHD, hovedsakelig uoppmerksom (tidligere kalt ADD)
3) ADHD kombinert type, det vil si bade uoppmerksom, hyperaktiv og impulsiv

(Holmen, 2016, s. 178; @grim, 2018).

2.6.3 Medisinske implikasjoner

Det beskrives at personer med diagnosen ADHD har en ubalanse i hjernekjemien, men
forskningen har ingen klar biologisk marker for a fastsla dette. Hjerneforskning viser dog til
at det er en korrelasjon mellom diagnosen ADHD og hjernevolum, opptak og omsetning av
kjemiske substanser. Det er ogsa pavist avvik i genfunksjonen for transport og binding av
overferingsstoffet dopamin (Holmen, 2016, s. 177; Regnhovde, 2018, s. 41). Nevrohormonene
dopamin og noradrenalin fungerer som transmittere og har en vital funksjon i kroppens
signaloverfaringssystem. Forskere peker derfor pa at det er neer ssmmenheng mellom
aktivering av sentralnervesystemet og disse transmitterne. Dopamin og noradrenalin fungerer
som budbringere av signaler fra celle til celle i hjernen (Rgnhovde, 2018, s. 122; Sand et al.,
2006, s. 87).
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Rgnhovde (2018, s. 123) peker pa at resultater fra forskning tyder pa at symptomene pa
ADHD kan ha sin arsak i at hjernen ikke omsetter dopaminet og noradrenalinet godt nok, slik
at det blir et underskudd pa nevrohormoner. Det kan utgjgre en sentral rolle av svikten i
hjernens kontrollmekanisme, som igjen har konsekvenser for binding av de ulike kretsene i
hjernen. Dette vil skape en dysfunksjon i hjernen, som ifalge Ranhovde (2018, s. 123) kan
fare til nedsatt evne til a kontrollere atferdsuttrykk, bevegelser og impulser. Rgnhovde (2018,
s. 123) nevner i tillegg at det ikke er sikker viten om det svikten befinner seg i selve
frontallappen eller om dette befinner seg et annet sted i hjernen. Svikten i signaloverfgringen
pavirker eksekutive funksjoner som arbeidshukommelse, selvkontroll og selvregulering av
atferd og falelser (Rgnhovde, 2018, s. 124).

Selv om diagnosen har en medisinsk implikasjon, er ikke dette arsaken til hvordan barn og
unge oppfarer seg som de gjar. Nar diagnosen ADHD brukes kan det fremme kategorier som
kan gi uttrykk for a veere avgrenset og vaerende for alltid. Barn kan derimot vokse av seg
problemene, eller leere & kontrollere utfordringene i starre grad (Ogden, 2015, s. 203-204). En
annen ulempe med bruk av den diagnostisk tilneerming, er at det kan gke medikalisering i
skolen. Medikaliseringbegrepet baserer seg pa hvordan et gkt diagnosefokus, kan fremme en
gkning av kategorisering av elever gjennom bruk av diagnoser i skolen. Det papeker Harwood
og McMahon (2014, s. 926) at kan fare til at leerere far en forstaelse av at elevene med
diagnose styres av den, og av den grunn ikke kan endre eller utvikle sin atferd. Holmen (2016,
s. 177) belyser dessuten at mennesker med diagnosen ADHD ikke kan settes merkelapper pa,
fordi alle med diagnosen er forskjellige, og at det av den grunn ma foretas individuelle
tilpasninger for hver enkelt i skolesammenheng. Det er ogsa tilsynelatende hgyere forekomst
av gutter som blir diagnostisert med ADHD, men mye tyder pa at jenter oftere har
utfordringer med oppmerksomhet nar de har diagnosen. Det betyr ikke at omfanget er lavere
blant jenter, men forskning viser til at det er vanskeligere a fange dem opp (Holmen, 20186, s.
178; Rgnhovde, 2018, s. 76; Statped, 2022).

2.6.4 Sosial kompetanse

Sosial kompetanse er en fundamental forutsetning elevene skal tilegne seg for a forholde seg
til andre i sosiale sammenhenger. Siden noen av kjernesymptomene i ADHD-diagnosen er
emosjonell impulsivitet og manglende selvregulering, kan dette pavirke deres utvikling av
sosial kompetanse. Med andre ord, hvis symptomene impulsivitet, hyperaktiviteten og

uoppmerksomhet forhindrer dem fra a utvikle bekjentskap og et sosialt nettverk, vil diagnosen
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ha direkte pavirkning pa et individs sosiale kompetanse. Selvregulering har ogsa betydning
nar det gjelder utvikling av sosial kompetanse for elever med diagnosen ADHD (Holmen,
2021, s. 10).

2.6.5 Hjelp til regulering

Elever med ADHD-diagnosen kan ha behov for hjelp til emosjonell og sosial selvregulering.
Nar en impulsiv elev skal konsentrere seg om en oppgave koster dette store krefter. Det kan i
disse tilfellene gjgre anstrengelsene mindre, hvis eleven har en signifikant voksen a statte seg
til, for a skape trygghet i en utfordrende situasjon. Et tiltak er derfor at leerer kan bista med
neaerhet og emosjonell stgtte (Brandtzeeg et al., 2016, s. 95). Holmen (2021, s. 29) omtaler at
elever med diagnosen ADHD er avhengig av a bli sett, og av den grunn trenger stabile
relasjoner til sine leerere. En laerer som ser eleven, lytter til og tar eleven pa alvor er en viktig

brikke for a bygge trygghet og tillit til leereren.

Selvregulering defineres som flere underliggende mekanismer som en opparbeider seg for
utvikling av selvkontroll og selvmonitorering (Ogden, 2015, s. 231). Evnen til selvregulering
vil ogsa bli bedre nar individet gker sine sosiale og fysiske erfaringer i ulike miljger, og
eleven vil pa denne maten utvikle seg kognitivt og sosialt (Tetzchner, 2003, s. 160). Ogden
(2015, s. 229) peker dessuten pa at emosjonell atferd og kontroll pavirker individets sosiale
ferdigheter. Emosjonell kompetanse bestar av flere betegnelser, men oppsummert baserer det
seg pa tre komponenter, gjennom a forsta, regulere og uttrykke falelser (Skoe & Bglstad,
2022, s. 19). Leaerer bar derfor hjelpe elever med diagnosen ADHD til & kjenne pa egne
falelser, og hvordan hjelpe de med a det regulere det i ulike sitasjoner. Slik at eleven utvikler

sin emosjonelle kompetanse gjennom selvregulering.

2.6.6 ADHD tiltak i skolen

Det finnes ulike tiltak som kan veere til hjelp for elever som strever med leaering i skolen som
en falge av utfordringer knyttet til diagnosen ADHD. Holmen (2021, s. 27) har utviklet en
lererguide for tilrettelegging av skolehverdagen til elever med diagnosen, slik at lzerere kan
mgte elevenes individuelle behov. Det beskrives i denne alt fra hvordan laereren kan mate
eleven med forutsigbarhet, tilnserming i klasserommet, friminuttet, lekser og betydningen av

samarbeidet med hjemmet.
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En av de barende pedagogiske prinsippene for & skape en lystbetont skolehverdag for elever
med konsentrasjonsvansker, impulsivitet og hyperaktivitet, er ferst og fremst stabilitet og
faste rutiner, og dette gjelder spesielt det som angar tid, sted, personer og aktiviteter. Hvis det
oppstar endringer pa en av dem, vil det kunne fare til usikkerhet og forvirring, grunnet brudd i
forutsigbarheten (Rgnhovde, 2018, s. 173).

Rgnhovde (2018, s. 174) peker pa noen konkrete hovedregler og tiltak i arbeid med barn og
unge med diagnosen ADHD i skolen. Tiltakene beskrives slik:

1) En beskjed av gangen

2) En informasjon om gangen

3) En forventing om gangen

4) En oppgave om gangen

5) En instruksjon om gangen

6) Fa nerpersoner a forholde seg til (kontinuitet)

7) Fa, helst ingen endringer i oppsatte planer og introduksjon til nye ting

8) Minst 80 prosent kjent stoff i lesing

9) Planlegg elevens mestringsomrade

10) Oversikt, forutsigbarhet trygghet og rolig handtering

11) Realistiske krav

12) Konkrete formuleringer

Det vises til konkrete tiltak rettet mot hovedsymptomene i diagnosen slik tidligere nevnt, som
for eksempel elever som opplever rastlgshet og urolighet. Dette kan lgses ved hyppige pauser
og variasjon i undervisningsmetodene. Andre tiltak kan veere & komme barnet i forkjepet ved

a avlede eller rettlede uroligheten eller impulsen slik at potensielt kritiske situasjoner unngas

(Renhovde, 2018, s. 175-176).

Konsentrasjon kan pa mange mater fremsta som en forutsetning for a fa et laeringsutbytte i
skolen. Det krever derfor tiltak for at eleven skal fa et godt utbytte i skolen. Det er allerede
nevnt noen hovedregler ovenfor som vil gjelde i dette tilfellet, men siden
konsentrasjonsvanskene kan pavirke elevenes evne til & motta, prosessere og registrere
informasjon, er det prekaert at informasjonen er konkret. Beskjeder som lerer gir i skolen, bgr
derfor veere ngdvendige og konkrete. Leerer bar derfor i etterkant av at beskjeder er gitt i

plenum snakke individuelt med eleven, for & sikre at eleven har mottatt og forstatt beskjeden
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(Renhovde, 2018, s. 180). Det siste tiltaket for & holde eleven konsentrert og oppmerksom i
skolen, baseres seg pa hvordan innholdet i undervisningen legger opp til mestring. Hvis
eleven har opparbeidet nederlag og tilkortkomming over lang tid, kan det gke
prestasjonsangsten, og fare til at eleven gnsker a beskytte seg selv gjennom
forsvarsmekanismer. Laerer bgr derfor planlegge oppgaver som eleven vil klare, og nar det
introduseres noe nytt bar det vaere kort vei fra introduksjon til mestring. Dette tiltaket vil i

starre grad gves best inn ved tomannshand (Rgnhovde, 2018, s. 180).

45



3.0 Metodologisk tilngeerming

I denne delen av oppgaven redegjgres det for valg rundt metode, analyse og forskningsetiske
overveielser i forbindelse med masterstudien. Farst redegjeres det for hvorfor jeg har et
kvalitativ forskningsdesign, og hvorfor denne metoden er passende for a besvare
problemstillingen. Jeg vil sa begrunne hvorfor jeg har valgt a benytte meg av semi-
strukturerte dybdeintervjuer som metode for innsamling av data. Deretter vil jeg begrunne
hvordan informantene er rekruttert og hvilke tanker jeg har gjort meg i fremgangsmaten i
innhentingen av datamateriale, ved a redegjere for hvilke instrumenter som er brukt.
Avslutningsvis redegjares det for kvaliteten i studien, gjennom validitet og reliabilitet, og for

hvilke forskningsetiske overveielser som er gjort underveis i studien.

3.1 Vitenskapelige perspektiver

Studien skal beskrive fenomenet tilpasset oppleering knyttet til elever med diagnosen ADHD.
Det gjeres ved a forske pa leereres opplevelse og erfaring av tilpasset opplering knyttet til
elever med diagnosen ADHD. Fenomenologien baserer seg pa a tilegne seg forstaelse av
subjektetets livsverden. Studien bruker derfor et fenomenologisk perspektiv, for a fa en
dypere forstaelse i leerernes erfaringer rundt tematikken. Et beerende moment i
fenomenologien er & studere et fenomen gjennom perspektivene og innsikten informantene gir
0ss (Thagaard, 2018, s. 36).

Selv om studien skal beskrive subjektets opplevelse av fenomenet gjennom det
fenomenologiske perspektivet, har jeg og veert ngdt til & bearbeide og tolke informasjonen
som blir samlet inn, slik at jeg kunne oppna en dypere forstaelse av datamaterialet. Nar man
gnsker a tolke en tekst eller forsta meningen bak en handling, benyttes fortolkningsleere ved
en hermeneutisk tilnerming (Thuren, 2009, s. 104). Studien benytter derfor et

fenomenologisk og hermeneutisk perspektiv.

3.2 Forforstaelse i forskningen

For & kunne tolke datamaterialet sa objektivt som mulig, er en bevisstgjgring av egen
forforstaelse og fordommer essensielt. Nar forsker er apen om egen kunnskap og forforstaelse
mot tematikken som forskes pa, vil det kunne gke den vitenskapelige apenheten i
fortolkningen av eget datamateriale. Det er fordi forsker i starre grad er bevisst pa egen

forstaelse (Linge, 2008, s. 17). For & oppna ny innsikt og kunnskap er det derfor viktig at
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forsker er villig til & korrigere egne fordommer, for & skape en ny forstaelseshorisont ved
videre tolkning. Innsikt bar ikke anses som permanent, men som en fleksibel forstaelse, som
kan endre seg (Linge, 2008, s. 18).

Den hermeneutiske sirkel er noe Gadamer (2012, s. 302) beskriver som utslagsgivende i
tolkningen. Den baserer seg pa at forforstaelsen var er med i fortolkningen av datamaterialet,
som skaper en ny forforstaelse og innsikt, som igjen skal brukes inn mot neste tolkning, og
dermed dannes det en sirkel hvor gammel forforstaelse, i kombinasjon med ny tolkning kan
skape en ny forstaelseshorisont. Nar forsker bevisstgjeres egne tankebaner og innfall som kan
hemme forstaelsen, vil dette kunne tillate forsker a rette blikket mot fenomenet i sin helhet
(Gadamer et al., 2012, s. 303).

Vitenskapelig «bias» er noe som forekomme i alle faser av studien, og er mulige trusler for
validiteten i oppgaven. Det kan veere alt fra studiens design, til hvordan en velger deltagere,
samler og oppbevarer datamaterialet, hvordan det analyseres og til slutt ferdigstilles. Forskers
bias kan derfor forstas som en del av deres forforstaelseshorisont, og noe enhver forsker bar
veere bevisst pa (Smith & Noble, 2014, s. 101).

Min forforstaelse er vesentlig i analysen av datamaterialet, da jeg har egne erfaring som
kroppsevingslerer. Jeg hadde en forforstaelse om at elever med diagnosen ADHD til en viss
grad mottar den tilpassede opplearingen de har krav pa. Denne forforstaelsen ble gjennom
masterarbeidet ved flere anledninger korrigert pa godt og vondt. En annen forforstaelse jeg
gikk inn med i masterarbeidet, var at elever med diagnosen ADHD ikke alltid blir vurdert
etter egne forutsetninger slik de burde, fordi det er utfordrende & skulle skille mellom
symptomer knyttet til diagnosen og elevenes faglige kompetanse. Jeg hadde dessuten en
oppfatning om at elever med diagnosen mestrer kroppsgvingsfaget godt, og at det er et fag
hvor denne elevgruppen i starre grad opplever mestring i skolen. Jeg hadde samtidig en
forforstaelse av at det ikke er nok kompetanse om diagnosen ADHD blant
kroppsavingsleerere, basert pa mine egne erfaringer. Denne forforstaelsen minnet jeg meg
kontinuerlig pa, slik at den ikke skulle komme i veien for min handtering i analysearbeidet og

produksjon av studien.
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3.3 Valg av kvalitativt forskningsintervju

| kvalitative forskningsintervju gis informantene et starre spillerom og frihet til & uttrykke seg,
enn for eksempel et kvantitativt sparreskjema ville tillat (Christoffersen & Johannessen, 2012,
s. 78). A bruke kvalitativ metode kan ha verdi nar en gnsker & se hvordan mennesker opplever
og erfarer konteksten de star i, men ogsa ved at forsker i stor grad har fleksibilitet under
studien (Silverman, 2006). Kvale og Brinkmann (2015, s. 20) beskriver det kvalitative
forskningsintervjuet som et middel for a sgke forstaelse, avdekke folks erfaringer og
opplevelse av verden eller fenomenet som forskes pa. Kvalitativ metode kan derfor beskrives
som fenomenologisk forskning, hvor en praver & samle forstaelse og beskrive perspektivet til

informantene (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 45).

Kvale og Brinkmann (2015, s. 137) viser til forskningsintervjuet i syv stadier. Disse er
tematisering, planlegging, intervjuing, transkribering, analysering, verifisering og
rapportering. Far en setter i gang med sin masteroppgave er tematisering en viktig del av
studien. Forsker ma undersgke hvorfor, hva og hvordan studien skal gjennomfares slik at det
virker hensiktsmessig, forstatt som vurdering av gyldighet og palitelighet. Farst klargjeres
formalet med studien, etterfulgt av hva som skal hentes inn av forhandskunnskap om
fenomenet som skal undersgkes, og til slutt hvordan den nye forskningsbaserte kunnskapen
skal hentes inn (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 140). Med andre ord ma forskeren farst avklare
formalet med studien, og sa avgrense tematikken i egen masteroppgave basert pa tidligere
forskning og teori for a finne ut hva som skal undersgkes. Nar dette er gjort kan forsker begi
seg ut pa designet av studien, eller oppgavens «hvordan» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 144).
Jeg fant fort ut av tematikken som skulle vaere styrende for oppgaven skulle veere tilpasset
opplering i kroppsgving og diagnosen ADHD. Nar jeg da hadde bestemt meg for temaet i
oppgaven kunne jeg starte pa det andre stadiet, nemlig planlegging.

I planleggingsfasen skal forskeren ta hensyn til alle stadier. Her var jeg bevisst pa hvilken
kunnskap jeg gnsket, hvordan jeg kunne samle inn relevant data og ikke minst studiens
moralske implikasjoner (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 137). Nar alle sider med studien var
planlagt, startet jeg intervjuarbeidet. Her intervjuet jeg informanter for a samle data. Intervjuet
baserte seg pa en intervjuguide som jeg utarbeidet i planleggingsfasen. Nar intervjuene er
gjennomfart, startet jeg transkribering av lydfilene. Nar talen var omgjort til tekst, kunne

analyseringen starte. Her kan forskeren velge av en rekke analysemetoder som er best
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passende for sin data, og siden tematisk analysemetode egner seg godt, har jeg valgt denne.

Den tematiske analysemetoden redegjares det for senere i kapittelet.

Neste stadiet er verifisering. | denne fasen undersgkte jeg kvaliteten pa funnene. Her viste jeg
forskeretikette gjennom gode begrunnelser foretatt i metodevalgene. Det har jeg gjort ved a
begrunne studiens generaliserbarhet, reliabilitet og validitet. Det siste stadiet i Kvale og
Brinkmann sin (2015, s. 137) modell for intervjuundersgkelse er rapportering. | denne fasen
skal funnene og metoden legges frem og formidles i form av en ferdig og lesbar

masteroppgave (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 137).

3.3.1 Semi-strukturerte dybdeintervjuer

Jeg har valgt en intervjustrategi som kan skape en naturlig flyt mellom informant og meg som
forsker. Ifglge Tjora (2012, s. 104) er dybdeintervju en god mate a oppna en relativt fri
samtale som omhandler tematikken som forsker har forhandsbestemt. Siden studien baserer
seg pa & undersgke meninger, holdninger og erfaringer, vil et dybdeintervju veere godt egnet.
Dybdeintervjuet baserer seg pa et fenomenologisk perspektiv, hvor en gnsker & utforske
informantens livsverden eller forstaelse av temaet (Tjora, 2012, s. 105), ved a se hvordan
informanten konstituerer sin livsverden om fenomenet (Tjora, 2018, s. 31). Jeg utarbeidet en
intervjuguide som la noen fgringer for sparsmal og tematikk, men varierte jeg med
oppfelgingsspersmal som kan ha endret rekkefglgen pa spegrsmalene. Det er i tillegg noe
Silverman (2006, s. 110) beskriver som en intervjustrategi nar man gnsker a forsta
problemstillingen i et forskningsprosjekt. Grunnen til at jeg valgte denne strukturen var for a
apne opp for a stille oppfalgingsspersmal, enten gjennom refleksjon over temaene i sin helhet,
eller be informant om a klargjare eller presisere hva de mente. Det er ogsa en god mate a
oppmuntre til refleksjon pa (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 83).

3.3.2 Utarbeiding av intervjuguide

En viktig del av datainnsamlingen er forberedelsen til intervjuene og arbeidet som gjares i
utarbeidelsen av en intervjuguide. Kvale og Brinkmann (2015, s. 162) peker pa at
intervjuscenen som forberedes med et manuskript av spgrsmal. En intervjuguide fungerer som
et manuskript som har hensikt & fungere som et instrument i innsamling av data. Far jeg

skulle i gang med utformingen av guiden, operasjonaliserte jeg temaet i oppgaven ned i
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mindre kategorier, slik at intervjuguiden skulle kunne samle inn hensiktsmessig data for a

besvare problemstillingen.

For & operasjonalisere begrepet tilpasset opplaring, har jeg brutt det ned til differensiering
ved hjelp av Dale (2008, s. 288-307) sin analytiske presentasjon av
differensieringskategoriene. Denne modellen bryter ned differensiering i syv kategorier. 1)
evner og leereforutsetninger, 2) leereplanmal og arbeidsplaner, 3) niva og tempo, 4)
organisering av skoledag, 5) leeringsarenaer og leremidler, 6) arbeidsmater og
arbeidsmetoder, 7) vurdering (Dale, 2008, s. 288-307). Alle differensieringskategoriene gir
utgangspunktet for sparsmalstillingen i intervjuguiden ved innsamling av relevant data for &
besvare problemstillingen og forskningsspgrsmalene. Jeg har dog vektlagt noen av omradene i
starre grad i intervjuguiden, da det har vaert mer hensiktsmessig rettet mot kroppsgvingsfaget,
slik at jeg har hatt muligheten til & besvare oppgavens problemstilling. Diagnosen ADHD har
jeg operasjonalisert ved de tre hyppigste symptomene i diagnosen. Symptomene er 1)
hyperaktivitet, 2) uoppmerksomhet og 3) impulsivitet (Holmen, 2016, s. 178). Disse tre
symptomene er alle tilstedeveaerende i diagnosen, og jeg har flettet dette inn i sparsmalene i

intervjuguiden.

Intervjuguiden min (se vedlegg 3) er bygd opp med fgrst noen fakta- og
introduksjonssparsmal for bygge tillit, slik at informant kunne senke skuldrene. Christoffersen
0g Johannessen (2012, s. 80) beskriver at det kan ha en relasjonsbyggende effekt, slik at man
ikke skremmer eller provoserer informanten (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 80). Jeg
startet derfor med a spgrre om informantens alder, hvor lenge de har jobbet som

kroppsgvingslerer og hva slags utdanningsbakgrunn de har.

Jeg delte intervjuguiden inn i syv hovedkategorier. Disse inneholdt spgrsmal fra
operasjonaliserte begreper fra bade tilpasset opplaring og ADHD. De ulike kategoriene er:

1) Kroppsevingsfaget

2) Erfaring og forstaelse av diagnosen ADHD

3) Evner og leereforutsetninger i kroppseving

4) Arbeidsmater, organisering og metode

5) Niva og tempo

6) Lereplanmal og arbeidsplaner

7) Formativ og summativ vurdering
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Etter at informant hadde besvart ulike spgrsmal innenfor disse kategoriene avsluttet jeg med
noen oppsummerende sparsmal, for & avslutte intervjuet pa en ryddig mate. Det er viktig at
det settes av tid til en avsluttende fase av intervjuet, bade fordi informant kan ha mer pa
hjertet som ikke har kommet frem, men samtidig som det gir god mulighet til & oppklare
uklarheter som kan ha oppstatt underveis i intervjuet (Christoffersen & Johannessen, 2012, s.
81).

Kvale og Brinkmann (2015, s. 166) beskriver dessuten oppfalgingsspgrsmal som et viktig
middel for & gi informant en falelse av & bli lyttet til, ved at forskeren viser interesse rundt
pastander og utsagn. Selve guiden inneholdt ikke oppfelgingssparsmal, siden dette kunne
variere utfra hva jeg gnsket en utdypelse av. Denne dybdemetodikken brukte jeg hyppig i
mine intervjuer, ved a spgrre informanten «hva mener du her?», nar jeg ensket en oppklaring.
Fortolkende spgrsmal er en spgrsmalsform jeg benyttet meg av for a klargjgre informantens
erfaringer eller bekreftelse pa hva de gnsket 4 formilde (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 167).
Dette gjorde jeg ved & hyppig sparre «forstar jeg deg riktig hvis du mener at?» eller «du
mener altsa at?». Denne formen kan veaere med pa a forhindre misforstaelser og derfor ogsa

kvalitetssikre det informanten gnsker & si.

3.3.3 Utvalg og utvelgelse

Nar en skal finne et utvalg til et kvalitativt intervju, sgker man informanter som skal etablere
utvalget i studien. Det er informantene i utvalget som legger grunnlaget for datamaterialet
som benyttes. Forsker reflektere over hvor stort utvalget bgr veere. Svaret pa dette, vil variere
i forhold til tematikk, problemstilling og maten dataen samles pa (Christoffersen &
Johannessen, 2012, s. 49). | denne studien ble erfaringer samlet fra kroppsavingslerere, det

var derfor naturlig a avgrense antall informanter i utvalget.

Ifalge Kvale og Brinkmann (2015, s. 148) har kvalitative intervjuundersgkelser en tendens til
a bli for store, eller for sma, og at det er bade fordeler og ulemper ved dette. Velger man for fa
informanter vil ikke dataen veere bred nok for a kunne fange opp tendenser, og det blir
vanskelig a teste dette opp mot gitt problemstilling og forskningsspgrsmalene i studien.
Velger man for mange informanter vil omfanget av datamaterialet kunne bli for overveldende
og i verste fall fare til at forsker ikke far gatt i dybden i analysen, rett og slett fordi det blir for
stort, men ogsa fordi tiden ikke strekker til. Nar jeg skulle velge antall informanter til mine

intervjuer hadde jeg i utgangspunktet forespeilet atte informanter. Etter god hjelp fra min
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veileder, reduserte jeg antallet til seks. Selv med seks informanter opplevde jeg det som

utfordrende & handtere alt datamaterialet som ble samlet inn.

Nar det gjelder utvelgelse av informanter kan dette gjares ved a benytte seg av strategisk
utvelgelse slik at malgruppen er hensiktsmessig for a kunne besvare masteroppgavens
problemstilling og forskningsspgrsmal (Christoffersen & Johannessen, 2012). |
planleggingsfasen av intervjuet bestemte jeg meg tidlig for at jeg nsket a ha noen klare
kriterier i utvalget. Utvelgelsen av de seks informantene var basert pa tre kriterier som var

ngdvendige for deltagelse i denne studien. Disse Kriteriene var:

1) Informant ma ha grunnskolelerer eller fagleererutdanning i kroppseving
2) Informant ma besitte minimum 30 studiepoeng i faget kroppsgving

3) Har hatt eller har en elev i ungdomsskolen med diagnosen ADHD

Kriteriene innebarer at informantene skal ha et minimum av studiepoeng i faget kroppsegving,
da jeg gnsket at informantene skulle ha formell kompetanse i sin forstaelse av faget.
Hensikten med a stille kriteriet om faglerer, eller grunnskolelererutdanning var for a kunne
fange opp grunnskolelerere med erfaring fra andre fag, og ikke bare rene faglerere i
kroppseving. Det siste kriteriet var ogsa utslagsgivende for oppgavens problem og
forskningsspgrsmal. Informantene skulle i tillegg ha hatt, eller ha en elev med diagnosen
ADHD. Det valgte jeg fordi jeg gnsket minst mulig grasoner som problematferd i
refleksjonen fra informant, men et dypere innblikk av den faktiske forstaelsen og
handteringen av elever med diagnosen ADHD. Ved a stille slike kriterier var mitt utvalg i stor

grad et homogent utvalg (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 50).

Ved rekruttering av informanter benyttet jeg meg av sngballmetoden. Det er en
rekrutteringsstrategi som innebarer at jeg kontaktet informanter jeg visste var innenfor
utvalgskriteriene. Videre hjalp disse meg med a finne flere leerere innenfor
kroppsgvingsmiljeet. Det kalles da «sngball»- strategien, og er mye brukt i kvalitativ
forskning (Ellis, 2021, s. 130). Pa denne maten rekrutterte jeg tre av mine seks informanter.
For videre rekruttering benyttet jeg nettverket jeg hadde innenfor kroppsgvingsfaget, ved a
sende meldinger og legge ut utlysninger pa digitale plattformer for kroppsgvingslearere i
ungdom og videregaende skole. Som en fglge av dette fikk jeg ytterligere to informanter som

falt inn under utvalgskriteriene.
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Da jeg gnsket en informant til, begynte jeg a ringe rundt for a etablere kontakt med rektorer
eller merkantilansatte pa skolene. Seidman (2013, s. 47) beskriver de som «formal
gatekeepers». Det er en person som har ansvar eller oversikt over ansatte. Rektorene og
merkantilene ble mine formelle dgrvoktere for & innhente en siste informant. For a gke
sannsynligheten for at jeg fikk en ny informant, ringte jeg om lag 10-15 skoler. Majoriteten av
skolene jeg ringte responderte med at de gnsket at jeg sendte e-post i stedet. Mot slutten av
ringerunden ble jeg satt direkte over til en kroppsgvingslerer, sann at jeg kunne sparre

informanten over telefon selv. Det resulterte i at jeg fikk min siste og sjette informant til

studien.
Antall informanter Seks
Fordeling i alder Fra 30-arene til 50-arene
Fordeling i kjgnn Tre kvinner og tre menn
Skoler representert Seks ulike ungdomsskoler pa @stlandet. Tre fra
Viken kommune og tre fra Oslo kommune.
Undervisningserfaring i kroppsgving 3til 25 ar

Tabell 1: Studiens utvalg

3.3.4 Gjennomfgring av intervjuer

For jeg startet innsamling av datamaterialet meldte jeg inn studien min til NSD- sikt. Ved
innmelding av studien matte jeg ferdigstille en prosjektskisse, en intervjuguide, utarbeidet
samtykke og informasjonsskriv som informantene skulle fa. Da prosjektet ble godkjent (se
vedlegg 1) kunne jeg omsider starte rekruttering og intervjuprosessen. Alle informanter som
sa seg villig til & delta i studien fikk farst tilsendt informasjon og samtykkeskjema, slik at de
fikk mulighet til & lese om prosjektet, men ogsa for a sikre god forskningsetisk praksis. Alle
signaturer med samtykke fra informantene ble oppbevart i en kodesafe. Far hvert intervju
startet, leste jeg informasjonsskrivet sammen med informanten i tilfelle de ikke hadde fatt
anledning til a lese det. Der papekte jeg at informanten kunne trekke seg nar som helst fra
studien. I denne gjennomgangen presiserte jeg ved flere anledninger at det var viktig at
informanten opplevde situasjonen som komfortabel, og at de skulle fgle seg ivaretatt. Jeg
prgvde gjennom alle intervjuer & minne meg selv pa at det & veere informant kan oppleves som
ubehagelig, og av den grunn var jeg hele veien bevisst pa hvordan jeg formidlet
oppfelgingssparsmal, hvordan kroppsspraket mitt var, og hvordan informanten opplevde

situasjonen, slik at informantens integritet og verdighet var i behold ogsa etter intervjuet.
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For & starte gjennomfaring av intervjuene var samtykke fra mine seks informanter viktig. Alle
seks sa ja til & delta og signerte informasjonsskrivet med vedlagt samtykkeerklaring (se
vedlegg 2). Kvale og Brinkmann (2015, s. 160) forklarer ogsa de fgrste minuttene av
intervjuet som avgjgrende for datainnsamlingen. Det er viktig at intervjuer oppfarer seg
avslappet, lyttende, viser forstaelse og interesse for informantens perspektiver, slik at
sistnevnte opplever situasjonen som trygg. A sgrge for at informanten falte seg ivaretatt var
noe jeg hadde fokus pa i mine intervjuer, det gjorde jeg ved a opptre vennlig og respektfullt,
men ogsa fremsta som en aktiv lytter og god samtalepartner. Informasjonsskrivet ble sendt til

informantene i forkant, der konfidensialitet ved deltagelse i prosjektet ble presisert.

Christoffersen og Johannessen (2012, s. 80) viser til noen faser i starten av intervjuet som ma
gjennomgas. Denne fremgangsmaten brukte jeg i gjennomfaringen av intervjuene. Jeg startet
med & presentere meg, informere om studien, si litt om konsekvenser ved & delta, hvordan jeg
aktet & dokumentere og handtere datamaterialet, deres anonymitet og ivaretagelse
omhandlende dette, at de kunne trekke seg nar som helst og med a gi informanten en
indikasjon pa hvor lenge intervjuet ville vare. Ved a lese informasjonsskrivet og
samtykkeskjema (se vedlegg 2) hgyt med informant far intervjuet startet, ble disse fasene

ivaretatt.

Mine intervjuer varte om lag 60 minutter, og ble med informantens samtykke tatt opp i lyd
ved bruk av elektronisk diktafon gjennom Universitetet i Oslo sitt nettskjema (U0, 2022). A
ta opp lyden i dybdeintervjuer gagner bade forsker og informant. Den kan gi informantene en
forsikring av at deres ord blir behandlet ansvarsfullt, men det gir ogsa forsker mulighet til &
oppbevare sensitive data i form av informantenes stemmer. Ved a ta lydopptak i intervjuene,
kunne jeg konsentrere meg om emnet og dynamikken med informanten, slik at det ble flyt i
samtalen. Det betyr at hvis noe skulle vaere uklart i transkriberingen, sa vil jeg kunne ga
tilbake i lydfilen for a sjekke (Seidman, 2013, s. 117). Etter endt opptak ble lyden fra
intervjuene umiddelbart kryptert pa telefonen min, slik at jeg ikke kunne lytte til opptaket. For
a fa tilgang pa opptaket, matte jeg da sende lydfilen til nettskjema, for sikker oppbevaring, og
senere avspilling. Denne oppbevaringen og handteringen av datamaterialet forte til trygg

ivaretagelse av informantenes anonymitet og konfidensialitet (UIO, 2022).
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Intervjuene ble gjennomfart som et fysisk mate. Selve gjennomferingen av intervjuene gikk
seerdeles godt, bade fordi jeg synes informantene oppga og bidro med spennende data for &
besvare problemstilling og forskningssparsmalene. | forkant av intervjuene formidlet jeg
formalet med studien, og at jeg snsket informantens erfaringer og opplevelser, med andre ord
deres syn og erfaringer med tematikken. Etter dette brukte jeg rekkefalgen som tidligere nevnt
ved a gjennomga informasjonsskrivet sammen med informantene. | gjennomfgringen av
intervjuene fokuserte jeg pa at informanten skulle ha muligheten til a bruke god tid til &

reflektere, slik at sentrale data ble hentet gjennom intervjuene.

Kvale og Brinkmann (2015, s. 167) nevner dessuten taushet som et viktig middel i
intervjusituasjonen. Ved a tillate pauser i samtalen, far informanten god tid til & reflektere og
tenke, slik at de kan drgfte spgrsmalene. | intervjuguiden var spgrsmalene i starst mulig grad
apne, men jeg erfarte at det var veldig lett a stille oppfalgingsspgrsmal, som kunne virke noe
mer ledende. Da jeg fortok transkribering av dataen, virket det som jeg unngikk a stille for
ledende spgrsmal. Kvale og Brinkmann (2015, s. 201) beskriver faren med ledende spgrsmal
slik: «Det er et veldokumentert faktum at selv en liten omarbeiding av
sparsmalsformuleringen i et sparreskjema eller utspgrringen av et gyenvitne kan pavirke
svaret». | min intervjuguide stiller jeg for eksempel spgrsmal om informantene kan ha erfart
at elever med diagnosen ADHD har blitt misforstatt av enten lzerere eller medelever. Dette
spgrsmalet kan i seg selv virke ledende, hvis de ikke i utgangspunktet satt med opplevelsen av

at elever med ADHD ble misforstéatt i skolen.

3.3.5 Transkribering

Clark og Braun (2006, s. 87) beskriver i den tematiske analysen at transkribering av data, er
det farste steget nar forsker skal bli godt kjent med egen datainnsamling. Nar forsker skal i

gang med transkribering, er den direkte intervjuinteraksjonen gjennomfart, og etterarbeidet

kan starte. Det handler om som tidligere nevnt a overfare talesprak til skriftsprak.

Ifalge Kvale og Brinkmann (2015, s. 206) kan en skriftliggjering av datamaterialet gjennom
transkribering av lydopptak, gi forskeren bedre oversikt og egne seg bedre for analysen av
datamaterialet. Hadde forskeren utelatt lydopptaket, og notert underveis, kunne det hatt en
uheldig pavirkning pa samtaleflyten, fordi det blir mange avbrytelser og avventing. Det egner
seg derfor best a ta lydopptak, for deretter a transkribere lyden i etterkant, nar en jobber med
kvalitative dybdeintervjuer (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 206).

55



Etter at mine seks intervjuer var gjennomfgrt, hadde jeg lydopptak tilsvarende fem og en halv
time. Da jeg skulle transkribere dette fant jeg fort ut av det var en meget tidkrevende prosess.
Det kan ta alt fra fire til seks timer & bearbeide lydopptak pa 90 minutter. Jeg erfarte at det fort
tok en arbeidsdag & transkribere hvert intervju. Grunnet til det, kan ha veert mitt
transkriberingstempo og noe varierende kvalitet pa lydfilen. Det belyser i tillegg Kvale og
Brinkmann (2015, s. 207) nar de beskriver at hastigheten kan variere pa grunn av ulike
faktorer, men at selve arbeidet i seg selv kan virke kjedelig og anstrengende, og derfor kan
ogsa det senke arbeidshastigheten. Jeg erfarte at transkriberingen gikk fortere og fortere. |
starten gikk det tregt, bade fordi jeg ofte matte spole tilbake i lyden, og fordi jeg kun skrev to
til tre ord av gangen. Hastigheten gkte etter hvert i trad med at jeg hadde transkribert flere
intervjuer. Hvorvidt informanten snakket fort, hadde dialekt eller snakket utydelig, pavirket
ogsa hastigheten i transkriberingen. Enkelte informanters lydfil brukte jeg av den grunn

lengre tid pa a transkribere.

Jeg valgte a bruke en delvis ordrett transkribering hvor jeg inkluderte lengre pauser,
gestikulering, eller lyder som antydet at informanten undret. Hvis informanten brukte god tid
pa a svare, noterte jeg dette i transkriberingen. Grunnen til at jeg delvis transkriberte ordrett,
er fordi det kan oppsta tilfeller hvor informantens svar i skriftlig form virker
usammenhengende eller forvirrende. Ved noen sekvenser valgte jeg derfor @ omformulere
informantens svar, slik at det de formidlet kom frem pa en god mate. Det gjorde jeg av etiske
hensyn (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 213). Forskningsetiske hensyn er fremtredende i fasen
med transkribering. En ting er hvordan transkriberingen skal ivareta konfidensialiteten til
informanten, men ogsa hvordan informantens ord transkriberes. | noen tilfeller kan ordrett
transkribering fare til at informant blir fremstilt som lite intellektuell, pa grunn av en
skiftende tematisk samtale og et muntlig sprak. En konsekvens av det kan veere at
informanten nekter videre samarbeid, og forbyr forsker fra a bruke deres uttalelser (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 213).

Jeg har valgt a transkribere lydfilene selv, slik at jeg ble grundig kjent med radataen min
(Braun & Clarke, 20086, s. 87). Videre brukte jeg pseudonymer for a sikre anonymitet i
transkriberingen. | transkripsjonen har jeg ogsa gitt andre navn nar det nevnes stedsnavn, og
skoler som i verste fall kan tilbakefares til informantens anonymitet. Til slutt endte jeg med

92 sider med transkribert tekst, som var klar for videre analyse og koding.
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3.4 Tematisk analyse

Dalen (2011, s. 69) nevner tematisering som en metode i analysen, hvor forsker utarbeider en
intervjuguide som inneholder en rekke temaer eller kategorier som er relevante for a belyse
prosjektets aktuelle forskningssparsmal eller problemstilling. Nar intervjuene er gjennomfart
og transkribert, startet jeg derfor  kode materialet slik at jeg kunne etablere noen begreper
(Dalen, 2011, s. 69).

Koding brukes til & avdekke og systematisere det informantene har bidratt med i intervjuene.
Det kan forega ved & bruke farger knyttet til de ulike temaene i guiden. Nar jeg kodet benyttet
jeg meg av fargekoding, ved a gi de ulike temaene sin egen farge. Slik fikk jeg en oversikt
over dataene, og kunne deretter starte kategoriseringen av det samlede datamaterialet. Pa det
tidspunktet kunne jeg analysere ved a etablere nye temaer og ngkkelbegreper, gjennom
induktiv koding (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 101). Det skal videre redegjares for
de ulike fasene til Braun og Clarke (2006, s. 87-93) sin modell for tematisk analyse, og hvilke
valg jeg har foretatt meg innen disse.

3.4.1 Fase 1 - Bli kjent med radataen

Analyse av dataen starter allerede ved at forsker farst ma lese egen transkripsjon, for a fa en
god oversikt over innholdet. Ved gjennomlesing av intervjuene, dannet jeg ogsa et innblikk i
hvorvidt dataen kunne gi meg en forstaelse av de ulike fenomenene (Thagaard, 2018, s. 151).
Ved & hyppig lese analytisk selv etter koding og kategorisering, oppdaget jeg nye mgnstre
som ikke ble oppdaget i farste omgang (Thagaard, 2018, s. 152). Farst gjorde jeg meg kjent
med egen data. Dette kan gjgres pa ulike mater, men i all hovedsak ved repetert lesing av
radataen dannes et grunnlag for analyse av datamaterialet. En bar ikke bare passivt lese, men
veere aktiv i lesingen. Det betyr at jeg leste grundig og ved a se etter meninger og mgnstre
underveis. Det ideelle er & lese gjennom all radata minst en gang, far man starter koding av
radataen (Braun & Clarke, 2006, s. 87).

Braun og Clark (2006, s. 87) nevner dette som en ngkkelfase for & muliggjere en tematisk
analyse. I mitt analysearbeid begynte jeg med transkribering av lyden til tekst, slik at jeg
kunne lese all radata. Ved gjentakende lesing av radataen fikk jeg et godt innblikk i hva slags

funn og retning datamaterialet kunne gi. Underveis i lesingen noterte jeg umiddelbare tanker i
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et eget dokument, slik at jeg kunne bruke det til videre analyse. Da jeg var ferdig med

transkribering, og gjentatte gjennomlesninger, startet jeg kodearbeidet.

3.4.2 Fase 2 - Generering av innledende koder

Koding har i hensikt & finne mening i innhentet datamateriale. For & kunne finne noen koder
fra radataen ma forsker farst systematisere funn. Jeg organiserte derfor datamaterialet i
grupper, for & s kunne trekke ut noen koder. For & kunne sammenligne enhetene i
datamaterialet vil det vaere vesentlig at forsker har organisert dataen sin forst. Kodingen
pavirkes ogsa av hvorvidt den er teoridrevet eller datadrevet, som igjen har implikasjoner pa
hvilke temaer analysen produserer. (Braun & Clarke, 2006, s. 88; Thagaard, 2018, s. 153).

Nar analysearbeidet er sterkt teoridrevet kalles det for deduktiv tematisk analyse (Braun &
Clarke, 2006, s. 83). Nar tilnzermingen er datadrevet derimot, vil forsker forsgke a ga inn i
informantmaterialet, med sa lite forforstaelse som mulig, og tillate at materialet bestemmer
hvilke temaer og kategorier som dukker opp i radataen. Det vil kunne pavirke videre analyse
og diskusjon av funn opp mot den teoretiske forankringen. Denne tilngrmingen kalles for
induktiv analyse (Braun & Clarke, 2006, s. 83). Tilnermingen vil kunne avgjere hvorvidt og
hvordan kunnskapsgrunnlaget skal kodes for a sa finne temaer i analysearbeidet (Braun &
Clarke, 2006, s. 84). Gruppene jeg brukte til & systematisere materialet var ogsa forankret i
prosjektets problemstilling, Nar jeg hadde systematisert all radata, kunne kodearbeidet starte
(Thagaard, 2018, s. 154).

| mitt analysearbeid naermet jeg meg radataen gjennom abduktiv tilneerming. Det er en
kombinasjon av induktiv og deduktiv fremgangsmate (Dubois & Gadde, 2002). Grunnen til
det, var at jeg gnsket at dataene delvis skulle styre hvilken teoretisk forankring studien fikk,
samtidig som de overordnede forankringene ved at studiens hovedtema og problemstilling
allerede var etablert. Analysearbeidet ble derfor gjennomfert ved en kombinasjon av induktiv
og deduktiv koding.

| analysearbeidet var det utfordrende a systematisere alt. Jeg delte derfor datamaterialet inn i
fire grupper eller forskningsspgrsmal som dataen passet inn under, som igjen hadde en
teoretisk forankring fra studiens problemstilling. De fire gruppene skulle alle veere

informantenes beskrivelser av de ulike sparsmalene. Siden hovedtemaene i studien baserer
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seg pa tilpasset opplearing, kroppsgving og diagnosen ADHD, var det ogsa disse gruppene jeg

valgte & bruke i systematiseringen og analyseringen av datamaterialet mitt.

Tilpasset oppleering er dog et vidt begrep. Jeg valgte derfor & bruke Mitchell og Sutherland
(2020, s. 52-54) sin operasjonalisering av tilpasset opplaring. De fire gruppene jeg fordelte

radataen min innunder var derfor:

1) erfaring, forstaelse eller kompetanse om diagnosen ADHD,
2) beskrivelse av tilpasset innhold i kroppsgving,
3) beskrivelse av tilpasset undervisning i kroppsgving,

4) beskrivelse av tilpasset vurdering av elever med ADHD diagnosen i kroppsgving.

Da jeg hadde bestemt meg for disse kategoriene, lagde jeg et dokument for hver gruppe og
igangsatte den systematiske analysen, ved a legge inn informantenes svar innenfor de ulike
grupperingene, slik at jeg kunne sammenligne svarene mot hverandre. Deretter kunne jeg
trekke ut noen induktive koder og mgnstre, som igjen kunne gjenkjennes i noen temaer. Det

farte meg videre til tredje analysefase.

3.4.3 Fase 3 - Sgke etter temaer

Den tematiske analysen skal bruke de ulike analysetradene og knytte disse sammen til
kategorier eller temaer (Seidman, 2013, s. 127). Det er ikke uvanlig at man har lange lister
med koder som ikke er identifisert i et tema enda. Braun og Clark (2006, s. 89) nevner for
eksempel at man kan bruke tankekart, tabeller eller andre former for visuell presentasjon for &
fa oversikt over de tematiske kodene i analysearbeidet. Her sa jeg etter relasjonen mellom
kodene, likheter, ulikheter og hvilke temaer og undertemaer som ville bli aktuelle funn i
oppgaven (Braun & Clarke, 2006, s. 89-90).

I min studie brukte jeg tabeller med de fire ulike gruppene, og satte dem opp mot hverandre
slik at jeg kunne finne temaer som bergrte dataen. | starten av denne prosessen hadde jeg
mange temaer og retninger i datamaterialet. Neste fase var derfor gjennomgang av alle
temaene. Dette gjorde jeg i samarbeid med min veileder. Vi diskuterte og sa pa datamaterialet

sammen, slik at de viktigste funnene ble brukt videre i analyseprosessen.
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3.4.4 Fase 4 - Gjennomgang av temaer

Fase fire starter nar forsker har opprettet et sett med ulike temaer som dataene og kodene ga. |
denne fasen viderefarte og raffinerte jeg teamene gjennom analyse av datamaterialet. | lgpet
av denne fasen ble det apenbart at enkelte av temaene viste seg a veere uhensiktsmessig for
masterstudien, eller at det ikke var nok data til statte opp under temaene for analysen av
datamaterialet. Det dreide seg i stor grad om & se grundigere pa hvilke temaer som knnne
brukes videre og ikke. Braun og Clarke (2006, s. 91) peker pa at andre temaer derimot vil
veere sa store at forsker blir ngdt til & lage noen undertemaer, eller dele temaet i to eller tre.
Det er ogsa viktig for ngyaktig representasjon, at det er nok data som stgtter opp under
temaene. Braun og Clark (2006, s. 91) beskriver at forsker bgr lese dataene sine pa nytt i
denne fasen. Det er derfor viktig a ta en ny titt pa radataen, for a ytterligere inkludere all
relevant tematisk data. Da jeg var i denne fasen, brukte jeg mye tid pa a luke vekk temaer fra
datamaterialet, slik at jeg kunne lage den tematiske analysen av min masteroppgave. Dette
forstar jeg som kritiske vurderinger av validitet, reliabilitet og generaliserbarhet ved

kvalitative studier, som kommenteres senere i dette metodekapittelet.

3.4.5 Fase 5 - Definere og navngi temaene

| femte fase skal jeg som forsker ha gjort meg opp en tilfredsstillende oversikt over de ulike
temaene datamaterialet har gitt. I denne fasen skal forskeren ha klargjort hvilke temaer som
blir gjeldene det i videre analysearbeidet. Hvert tema bgr inneholde tilstrekkelig med data,
slik at forskeren kan presentere dataen og teamene pa en god mate (Braun & Clarke, 2006, s.
92).

I denne fasen identifiserte jeg hva slags innhold hvert tema eller kategori skulle besta av, og
deretter vurderte jeg om temaene passet inn i det overordnende innholdet, som datamaterialet
beskriver. Jeg matte i denne fasen skille mellom & klargjare hva som er temaene, og hva som
ikke var det. Slik at jeg pa denne maten kunne oppdage funn fra datamaterialet, gjennom
tematikken som ble hentet ut fra radataen. | denne fasen klargjorde jeg derfor temaene som
skulle bli gjeldende for funnene i studien, slik at de kan knyttes mot den teoretiske

forankringen.
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3.4.6 Fase 6 - Produsere rapporten og presentere funn

| siste fase av forskningsarbeidet blir det gjennomfert en analyse av datamaterialet. Funnene
skal i denne fasen rapporteres ved a ferdigstille en masteroppgave. De deskriptive og
induktive dataene, altsa det ferdige analyserte materialet presenteres, for a sa knyttes opp som
argumentasjon mot studiens tre forskningsspgrsmal og problemstilling (Braun & Clarke,
2006, s. 93).

Christoffersen og Johannessen (2012, s. 107) nevner rapportering som den fullstendige
masterstudien, hvor funnene i analysearbeidet brukes inn mot teoretisk forankring, og deretter
diskuteres, slik at en kan forsgke a beskrive noen resultater av studien. I min studie ble
analysearbeidet i denne fasen utfart nar jeg skrev drgftingskapittelet i studien. Her ble nye
perspektiver og vinklinger synlige, nar de deskriptive dataene ble knyttet opp mot litteratur og
tidligere forskning. Jeg skrev i denne fasen ut funn og teorikapittelet, slik at jeg kunne knytte
og krysse av hvilke deler av funnene som var kompatible med hverandre, og pa denne maten

fullfgre analysearbeidet.

I den deskriptive fasen i studien, hvor datamaterialet blir presentert, har jeg benyttet meg av
pseudonymer. Det vil si uekte navn pa leererne som har deltatt som informanter. Det har jeg
gjort for deres ivaretagelse av anonymitet. Informantene medvirkende i denne studien vil

derfor videre bli omtalt som Rolf, Erling, Karl, Ruth, Solfrid og Mina.

Navn Alder Kjgnn Undervisningserfaring Undervisningsfag eller kompetanse

Ruth 30 ar Kvinne 3ar Kroppsgving, KRLE og
spesialpedagogikk

Rolf 53 ar Mann 25 ar Samfunnsfag, engelsk og
kroppsgving

Solfrid 46 ar Kvinne 19 ar Engelsk og kroppsaving
Karl 33ar Mann 5ar Matematikk og kroppsgving
Mina 47 ar Kvinne 21 ar Psykologi, historie, samfunnsfag,

musikk og kroppsgving

Erling 30 ar Mann 4 ar Samfunnsfag, engelsk og

kroppsgving

Tabell 2: Oversikt med informasjon over studiens utvalg
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3.5 Vurdering av kvaliteten ved masterstudien

Masterstudenten som forsker star ovenfor en rekke valg som bade kan svekke dataens
reliabilitet og validitet, men ogsa en rekke etiske betraktninger som er vesentlig for bruk av
radataen i kvalitativ forskning. I alle kvalitative studier stilles det krav til troverdighet og
kvaliteten. Dette er fremtredende i alle faser, og direkte utslagsgivende for hvorvidt kvalitativ
forskning kan anvendes videre innenfor feltet (Dalen, 2011, s. 91). Reliabilitet handler i all
hovedsak om prosjektets palitelighet og korrekthet rundt malingene, som er indirekte relevant
for kvalitativ forskning (Kleven, 2008). Validitet baserer seg derimot pa studiens gyldighet,
og hvorvidt man faktisk undersgker det man gnsker (Thuren, 2009, s. 31-32).

3.5.1 Reliabilitet i kvalitativ tradisjon

Ifglge Dalen (2011, s. 92-93) bar en skille terminologien nar man vurderer reliabilitet og
validitet ut fra hvilken forskningstradisjon man bruker. | kvantitative studier er det i stgrre
grad utarbeidet standardiserte metoder for & bestemme prosjektets validitet og reliabilitet, som
verken er mulig, eller hensiktsmessig i kvalitativ forskning (Dalen, 2011, s. 93; Thuren, 20009,
s. 32). | kvalitativ forskning far reliabilitet en annen betydning. Maten forsker kan styrke sin
reliabilitet i denne metoden er ved & grundig beskrive de enkelte leddene i prosessen av
prosjektet. Det betyr at forsker ma ngye beskrive hvordan dataen er samlet inn, forhold rundt
forsker, intervjusituasjon og informant. Reliabilitet kan altsa knyttes til dataen studien har
samlet inn, og til hvordan forsker har anvendt, oppbevart og videreutviklet dataen (Dalen,
2011, s. 93). Jeg var kritisk til egen transkribering, og bevisst pa utfordringer som bade har
svekkende og styrkende pavirkning pa reliabiliteten i transkriberingsarbeidet. For eksempel
hvordan man bruker tegnsetting, pauser, stillhet og andre detaljer i transkripsjonen (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 211).

I min studie har jeg vurdert og gjort valg som kan styrke oppgavens reliabilitet. Jeg valgte for
eksempel a ikke sende intervjuguiden til informantene i forkant, fordi jeg ikke ville risikere at
de hadde gvd inn svarene. Dette fordi jeg ansa at det kunne svekket datamaterialet sin
palitelighet. For & styrke oppgavens reliabilitet, har jeg forsgkt a skape like forutsetninger ved
innsamling av radata, ved grundig forarbeid og planlegging, og lydopptak av intervjuene.
Reliabilitet i studien handler hovedsakelig om hvor godt jeg redegjar og beskriver
fremgangsmaten, men er mer aktuell i kvantitativ forskning (Kleven, 2008). Et grundig og
utfyllende metodekapittel er derfor noe jeg har gnsket a vektlegge, og vil derfor legge

hovedvekten pa validiteten for & kunne verifisere masterstudien i sin helhet.
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3.5.2 Vurdering av validitet i prosjektet

Kvalitativ forskning blir kritisert for a fremsta lite objektiv og generaliserbar (Ruddin, 2006,
s. 798). Kvale og Brinkmann (2015, s. 272) beskriver objektivitet som et flertydig begrep, og
stiller spgrsmalet om kunnskap hentet fra intervjuundersgkelser i realiteten kan vere
objektive. Forskerens handverksmessige dyktighet og troverdighet blir da avgjerende for at
forskningsarbeidet skal kunne valideres og bidra innen feltet (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
277). Jeg har i planleggingsarbeidet vert grundig, og bevisst pa egne tanker og fordommer,

slik at det vitenskapelige «biaset» forhapentligvis har blitt minimalisert.

3.5.3 Validering som handverksmessig kvalitet

Gyldigheten pavirkes av hvilken teoretisk forutinntatthet eller induktive metode forsker har,
og hvorvidt det finnes logikk mellom problemstilling og forskningsspgrsmalene (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 278). | studien har jeg hatt noe teoretisk bakgrunn og forkunnskap om
faget, for jeg planla studien, som skulle handle om tilpasset opplaering i kroppsgving for

elever med diagnosen ADHD.

Jeg bestemte meg tidlig for at studien skulle veaere empirisk fundert, som betyr at den
teoretiske forankringen gkte etter at datamaterialet var samlet inn, som en abduktiv
tilneerming. Da begrepet tilpasset opplaering er sentralt i opplaringsloven (Opplaringslova,

1998, 81-3), vil tematikken likevel skape gyldighet og aktualitet for forskningsfeltet.

Undersgkelsens gyldighet pavirkes ogsa i stor grad av forskers evne til a planlegge formalet
med studien, og veere grundig i sine etiske vurdering og fremgangsmate (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 278). Forst startet jeg a lage instrumentene for hvordan datamaterialet kunne samles
inn. Intervjuguiden ble derfor ngye planlagt slik at den samlet inn relevant empiri. Deretter
utarbeidet jeg informasjonsskrivet om prosjektet, fgr jeg sendte sgknad til NSD - sikt (se

vedlegg 2), slik at jeg kunne iverksette datainnsamlingen.

Validitet i intervjuing handler om forskers troverdighet, og kvaliteten i intervjuets
fremgangsmate (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 278). | gjennomfgring av intervjuet brukte jeg
Christoffersen og Johannessen (2012, s. 80) sin modell som tidligere referert til, pa hvordan

forsker bar ga frem i de ulike stegene i intervjufasen. | intervjuene hadde jeg hele tiden i
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tankene «faler informantene seg ivaretatt?», for & minne meg selv pa at det kan virke litt
skremmende a veere informant, og pa den maten sikre at intervjusituasjonen ble trygg for

deltagerne.

Nar forsker skal analysere radataen sin, ma man stille sparsmal rundt hvorvidt intervjuteksten
er gyldig, og om tolkningen i analysen er logiske. Her har jeg selv vurdert hvilke
valideringsformer som er brukt, og hvordan det gir prosjektet gyldighet (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 278). Det gjorde jeg gjennom hyppige mater, og korrespondanse med min veileder,
for ekstra gyne pa funnene og tolkningene gjort i analyseprosessen. | rapporteringen av denne
studien har jeg ogsa veert kritisk til om rapporten gir en gyldig beskrivelse av funnene, og
reflektert underveis om valg som kan styrke og svekke studiens kvalitet (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 278).

3.5.4 Deskriptiv og tolkningsvaliditet

Maxwell (1992, s. 286) beskriver det som vesentlig nar forsker gnsker a deskriptivt validere
kvalitativ forskning. En gnsker ved deskriptiv validitet a beskrive alle aspekter rundt
innsamlingen sa grundig som mulig for & legitimere datamaterialet (Maxwell, 1992, s. 286). |
mine transkripsjoner beskrev jeg pauser, kroppssprak og noen detaljer i gjennomfgringen av
intervjuene, men jeg presenterer ikke dette i min fremstilling av datamaterialet. Ved bruk av
lydopptak kunne jeg spole tilbake og hare pa lyden pa nytt, slik at jeg kunne sikre meg at alle
detaljer i tonefallet ble korrekt transkribert. Jeg skrev feltnotater etter hvert intervju. De
beskrev tonen i intervjuene, og generelle tanker rundt gjennomfaringen. I intervjuet med
Mina, ble noen sma deler av intervjuet gdelagt grunnet darlig lyd og mye bakgrunnsstay. Det
skrev jeg inn i transkripsjonen, for & dokumentere og ivareta den deskriptive validiteten.
Heldigvis var ikke den gdelagte lyden starre enn 10-15 sekunder. Da jeg til ettertanke burde

jeg spurt om vi kunne flyttet oss til et annet rom.

Tolkningsvaliditet baserer seg pa om forskeren har forstatt eller tolket informantens budskap i
de ulike pastandene fra informantene, som trekkes frem i analysen. En forsker skal ikke
forsgke a forsta fenomenet basert pa eget perspektiv, men pa informantenes. For a sikre god
tolkningsvaliditet, er forskeren ogsa avhengig av informantenes egne beskrivelser i intervjuet.
Dette er essensielt for videre tolkning av fenomenet (Maxwell, 1992, s. 289). For & sikre

tolkningsvaliditet brukte jeg mye tid pa a stille gode oppfalgingsspgrsmal, slik at jeg lettere
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kunne tolke datamaterialet, og budskapet informantene beskrev. Slik arbeidet jeg for & sikre

god validitet i tolkningsarbeidet.

3.5.5 Teoretisk validitet

Denne validitetsformen dreier seg om hvorvidt fenomenet som forskes pa samsvarer med
teoretisk forankring innenfor feltet (Maxwell, 1992, s. 291). Jeg fant dessverre lite forskning
om vurdering av elever med diagnosen ADHD i kroppseving. Her foretok jeg et systematisk
litteratursgk for a finne litteratur med denne tilnermingen i databasen EBSCO, uten hell (se
vedlegg 4). Dette vil kunne svekke den teoretiske validiteten i oppgaven. Det er derimot solid
teoretisk forankring om tilpasset opplering, kroppsevingsfaget, relasjonskompetanse og

diagnosen ADHD, som igjen vil kunne gke den teoretiske validiteten.

3.5.6 Ytre og indre validitet

Maxwell (1992, s. 293) peker pa indre og ytre validitet. Den indre handler om hvorvidt
resultatene i utvalget gir mening mot fenomenet som studeres, mens den ytre baserer seg pa
om resultatene har overfagrbarhet til andre situasjoner eller utvalg. | denne studien kan
resultatene ikke brukes til & systematisk generalisere funnene til en starre populasjon. Siden
datamaterialet i denne studien er basert pa hva seks kroppsgvingslarere erfarer, vil det vaere
en begrensning i studien. Studien har som tidligere nevnt et kvalitativt design og det legger
noen begrensninger for den ytre validiteten. Men den kan forhapentligvis likevel fremme
noen aktuelle tendenser for videre forskning. Designet apner derfor ikke opp for

generealisering utover utvalget.

Thagaard (2018, s. 195) nevner at starrelsen i utvalget i studien er utslagsgivende i
diskusjonen om overfgrbarhet av resultatene, forstatt som generaliserbarhet. | min studie er
det fa informanter, og derfor et utvalg som ikke er ment for ytre generalisering. Funnene i
studien vil forhapentligvis kunne avdekke noen tendenser innenfor fenomenet som kan vare

interessant a forske videre pa, og pa denne maten bidra innenfor feltet.

3.5.7 Begrepsvaliditet

Begrepsvaliditet avhenger av hvorvidt begrepene er med pa @ male det studien har til hensikt
a finne ut av (Kleven, 2008, s. 224). | denne studien brukes begrepene tilpasset opplaring og
inkludering om hverandre. Dette er fordi de har flere likhetstrekk og er avhengig av hverandre

i undervisningspraksis i norsk kontekst (Knudsmoen et al., 2022, s. 200). Det kan likevel
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anses som en svakhet i studien, selv om begge begrepene hensiktsmessig maler det

problemstillingen spar etter.

Diagnosen ADHD har ogsa noen nyanser i datamaterialet og den teoretiske forankringen. Det
kan anses som en svakhet nar informantene refererer til diagnosen ADHD, fordi den har flere
variasjoner. For a gke begrepsvaliditeten, klargjorde jeg derfor i intervjuene at jeg gnsket at
de inkluderte ADD inn i sine besvarelser, nar jeg stilte de spgrsmal om diagnosen ADHD.
Slik at begrepet kunne fungere som et troverdig instrument i innsamlingen av empiri knyttet
til hele spekteret av diagnoseforstaelsen. Jeg vekslet mellom & benytte begrepet ADD og
ADHD av uoppmerksom type (Holmen, 2016, s. 178) i studien. Der informantenes stemme

blir presentert benytter jeg ADD, da dette gjenspeiler informantenes beskrivelse.

3.6 Forskningsetiske overveielser

I kvalitativ forskning er det menneskelige samspillet mellom intervjupersonen og informanter
en viktig del av forskningsprosessen. Kunnskapen som produseres i denne situasjonen, kan
ogsa i stor grad pavirkes av forskerens syn pa hva som er god forskningsetikk, og hvordan
denne skal gjennomfgres (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 95). Ved innsamling og bruk av
empiri som omhandler menneskelige perspektiver, er det viktig a ta hensyn til deltagerne i
studien. Det skal helst veere laererikt og behagelig for begge parter, og informantene skal aldri
oppleve et ubehag gjennom negativ eksponering (Rienecker & Jgrgensen, 2013, s. 175). |
denne delen skal jeg derfor begrunne hvilke etiske hensyn og vurderinger jeg foretok i denne

masterstudien.

De nasjonale forskningsetiske komiteene (NESH, 2021) har etablert noen forskningsetiske
retningslinjer for & bidra til & utvikle god forskningsetisk refleksjon, avklare etiske dilemmaer
og fremme forsvarlig forskning ved a motvirke uredelighet. Det redegjares for ulike hensyn
og hvilket ansvar forsker har i prosessen. Forskningsetiske retningslinjer er ogsa noe Dalen
(2011, s. 100) beskriver som krav, som stilles mot all form for vitenskapelig virksomhet i
samfunnet. Forskeren bgr derfor ha satt seg inn i retningslinjene som NESH (2021) setter for
samfunnsvitenskapelig forskning. Ifalge NESH (2021, s. 5) omfatter forskningsetikk mer en
alminnelige normer, hvor det stilles krav til forskningen. De grunnleggende prinsippene
baserer seg pa a respektere informanten, og beskytte de fra belastning og skade. Seidman

(2013, s. 142) vektlegger ogsa betydningen av a vise informantene verdighet og behandle dem
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med respekt. God forskningsetisk praksis bestar i stor grad av & ta hensyn til personene som

deltar i studien.

Meldepliktige studier skal sgke tillatelse hos NSD - sikt far man far lov til & samle inn
datamaterialet (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 44). Min studie ble meldt inn og
godkjent av NSD- sikt (se vedlegg 1), fer jeg startet innsamlingen av data. | min studie ble
informantene informert om prosjektet gjennom et grundig utarbeidet informasjonsskriv, og
her ga de frivillig sitt samtykke om deltagelse. Deltagelsen skal veere frivillig, ved en

invitasjon om a delta i ngytral form. Jeg informerte derfor informantene at de nar som helst

kan trekke seg fra studien uten videre begrunnelse eller negative konsekvenser. Jeg informerte

ogsa informantene om hvordan jeg sikret deres anonymitet, konfidensialitet og taushetsplikten

i studien, slik at de skulle fagle seg ivaretatt (Dalen, 2011, s. 100-101; Kruuse, 2007, s. 342;
NESH, 2021, s. 18-22).

| denne studien valgte jeg bort & benytte meg av kroppsevingslearere fra egen arbeidsplass, da

jeg ansa det som lite forskningsetisk. Ved a bruke lzerere fra egen arbeidsplass, var jeg redd
for at det kunne svekke datamaterialets validitet, og frarave muligheten til & analysere

datamaterialet objektivt.
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4.0 Presentasjon av funn

I denne delen av oppgaven skal jeg presentere hvilke funn de seks intervjuene tilforte i
datamaterialet. Innholdet i materialet ble gruppert i de tre forskningssparsmalene som jeg har
laget for & besvare problemstillingen i oppgaven. Innenfor de tre forskningsspgrsmalene har
det blitt gjort funn i form av noen ulike temaer som er gjennomgaende blant informantene.
For & belyse de ulike temaene og problemstillingene, vil jeg diskutere fellestrekk, ulikheter og
nyanser som informantene bidrar med. Pa denne maten skal jeg belyse noen tendenser i form
av funn som materialet tilfgrer. | kapittelet kommer jeg til a referere til informantene med de
gitte pseudonymene slik tidligere nevnt i oppgaven. Mina, Solfrid, Ruth, Erling, Rolf og Karl

har alle en viktig stemme i dette masterarbeidet.

Forst skal det presenteres hvordan informantene beskriver tilpasning av innholdet og
fagfornyelsen i kroppsgving. Deretter vil implikasjoner knyttet til en tilpasset undervisning,
som inneberer alt fra hvordan informantene formidler beskjeder, til betydningen av relasjon
og arbeidsmater i mgte med elever med diagnosen ADHD. Videre skal det presenteres hva
som blir synlig nar det gjelder hvordan elever med diagnosen ADHD vurderes i
kroppsevingsfaget. Til slutt blir kompetansediskursen presentert. Her beskriver informantene
sin opplevelse av hva de vet om diagnosen ADHD. | dette underkapittelet beskriver noen av
dem at de ikke fgler seg godt nok rustet fra leererutdanningen til a gi elever med diagnosen
ADHD best mulig tilrettelegging, og pa denne maten vil det ha implikasjoner pa deres arbeid

med tilpasset opplering.

4.1 Tilpasset innhold

I denne delen av datamaterialet belyses det hvordan innholdet i undervisningen kan tilpasses
for elever med diagnosen ADHD i kroppsgvingsfaget. Informantene beskriver hvordan
innholdet i faget er, og hvordan det kan tilpasses. Innledningsvis skal det presenteres hvordan

informantene beskriver fagfornyelsen, og utfordringer knyttet til dette.
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4.1.1 Fagfornyelsen

For & oppna innsikt i informantenes beskrivelse av den nye leereplanen i kroppsgving ble det
spurt om hvordan de jobber med iverksetting av disse. Alle seks beskriver fagfornyelsen pa
ulikt vis, men de peker likevel pa noen likheter. Det som gar igjen er beskrivelser om hvordan

kompetansemalene er endret, og hvordan det gir starre rom for tolkning.

Rolf ytret at han ikke er oppdatert pa fagfornyelsen eller lzereplanen i kroppsgving. Han
beskriver at det er viktig at elevene opplever mestring og har det ggy. Han nevner sveert lite
om fagfornyelsen, men beskriver likevel en praksis som kan samsvare med de andres
informantenes tolkning, samtidig som han peker pa utfordringen knyttet til vurdering med den

nye laereplanen i kroppsgving.

Erling nevner at fagfornyelsen i stgrre grad legger til rette for at elevene skal ha starre
medvirkning i undervisningen. Han nevner elevsentrert undervisning som en viktig del av sin
tolkning og egen praktisering av den nye lereplanen i kroppsgving. «Elevene er i fokus og
elevene skal fa lov til & utforske og finne litt ut av lgsningene selv. Gir de aldri 100% frihet,
for mange ma ha gitte rammer» (Erling). Her beskriver Erling sin tolkning av fagfornyelsen i
kroppsgving, og hvordan det fremmer en elevsentrert praksis hvor eleven er i fokus, og hvor
de skal fa utforske lgsninger selv. Han papeker ogsa at elevene sjelden far full frihet, og at det

ma veere noen gitte rammer i undervisningen.

Alle seks informantene beskriver den nye lereplanen som utfordrende, fordi den skaper starre
rom for tolkning, spesielt nar det gjelder vurdering i faget. Kompetansemalene kan ifglge
informantene tolkes pa ulike mater. Karl nevner at den nye leereplanen ikke er et hinder for a
kunne tilpasse et godt innhold, men at dette er avhengig av leererens kompetanse innenfor
faget. Alle informantene beskriver at fagfornyelsen legger opp til at elevene skal lere
gjennom utforskning, og at utvikling skal sta i fokus, men at vurderingen i faget kan skape

rom for tolkning og derfor vere en utfordring.

4.1.2 Tilpasset innhold i kroppsgvingsfaget
Informantene beskriver det som enklere & inkludere hele klassen nar innholdet baserer seg pa
lekbaserte aktiviteter i faget, og hvor aktivitetene i starre grad gir elevene like forutsetninger

for & mestre. Det skilles ogsa mellom lagidretter og individuelle idretter, men informantene
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presiserer at det er krevende & finne aktiviteter som alltid vil gagne alle. Solfrid beskriver det
slik: «Men der hvor alle kan gjgre noe uten at man trenger a veere «darlig» i noe, sann som
lek, da far du med alle» (Solfrid). Hun peker her pa at de aktivitetene hvor en ikke skiller seg
ut ferdighetsmessig, som i lek, at det er lettere a lykkes med & inkludere alle i klassen. Lek

nevnes da som en aktivitet hvor dette ofte er tilfellet.

Ruth antyder at lek er en aktivitet hvor elevene ofte blomstrer, men uttrykker at tradisjonelle
idretter som basketball ogsa kan fungere nar man prgver a inkludere alle elevene. Hun
nyanserer at det er veldig avhengig av metode og hvordan aktiviteten bygges opp. Det
beskriver hun pa fglgende mate: «Men igjen hvis jeg har elever som synes at sann lagsport er
vanskelig, sa ser jeg at de blomstrer med en gang vi har balltilvenning for eksempel, hvor
man skal gjere en individuell gvelse med ball» (Ruth). Hun peker her pa at aktiviteten ikke
nagdvendigvis er utfordringen, men at det i stgrre grad kan veere hvorvidt det skal forega en

interaksjon med andre elever, slik en gjar i lagsport.

Karl deler ogsa Ruths erfaring, men legger mer vekt pa samarbeidsgvelser og lek. Han nevner
at det ikke trenger a vaere noe spesifikt spill som elevene kjenner til, men heller aktivitet som
de ikke har kjennskap til. Det kan veere aktiviteter hvor elevene er delt inn i smagrupper og far
i oppdrag a lgse en oppgave gjennom kommunikasjon og godt samarbeid. Karl nevner at det
ofte er i disse timene elevene med ulike diagnoser og fysiske utfordringer ikke blir like
synlige, som igjen farer til at flere deltar. Det & vaere synlig er ogsa noe Karl nevner som en
utfordring i timene, da det kan fare til at elevene trekker seg mer unna. Han beskriver det
derfor som viktig at leerer tilpasser innholdet i sin undervisning, slik at dette ikke blir et hinder

for deltakelsen.

Erling ytrer at det er vanskelig & finne aktiviteter som gagner alle. Men han peker pa
aktiviteter som gir elevene et jevnere utgangspunkt. I likhet med Karl nevner Erling at & ga
vekk fra de typiske tradisjonelle idrettene, og heller vektlegge aktiviteter som er moderne og
alternative, har bidratt til en hgyere deltagelse i undervisningen. Alle informantene erfarer at
nar innholdet i faget skaper skiller i elevenes utgangspunkt og forutsetninger, har det en
uheldig effekt pa deltagelse. De eksemplifiserer disse aktivitetene som de tradisjonelle
idrettene eller nar elevene skal gjennomga tester. Fotball, handball, dans og

utholdenhetstrening er eksempler pa hvor spennet kan vere stort. Nar elevene eksponeres i
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situasjoner hvor de kan feile, kan det fgre til at feerre gnsker a delta i timene, ifglge

informantene.

4.1.3 Tilpasset innhold for elever med diagnosen ADHD

I denne delen skal det presenteres hvordan informantene tilpasser innholdet i
kroppsgvingsundervisningen for elever med diagnosen ADHD. Det ble i denne delen av
datamaterialet oppdaget noen spennende tendenser og problematiseringer som vil bli vist her.
Alle informantene opplever til en viss grad at den nye leereplanen legger godt til rette for
elever med diagnosen, de beskriver noen ulike tanker og vinklinger som kan belyse og drgfte,

hvor godt elevene ivaretas av den nye leereplanen.

Karl peker pa at det er lettere a tilpasse aktiviteter som kan gjare elevene bedre, og at det ikke
bare gagner elever med diagnosen ADHD, men hele klassen. Han nevner at leereren har stor

frihet til & gjere dette i utgangspunktet, men at det er lettere & ramme innholdet inn mot lek og
samarbeid, slik ny lereplan er formulert. Det pekes ogsa at den tidligere leereplanen ikke la et

hinder for dette, men at den nye i utgangspunktet legger mer til rette for det.

Erling belyser ulempene med at den nye laereplanen i starre grad legger opp til et mer
elevsentrert og utforskende innhold. Han papeker at eleven med diagnosen ADHD ikke vil
profittere pa for frie tayler, men har et starre behov for en mer lererstyrt tilneerming av
innholdet. Han belyser videre hvordan noen av kompetansemalene legger til rette for at elever
med diagnosen ADHD, eller andre utfordringer skal bli mgtt med respekt, annerkjennelse og
inklusjon. Han sier det slik: «Sa er det jo det kompetansemalet som jeg nevnte i stad, om a
anerkjenne hverandres ulikheter. Som jeg bruker i alle timer» (Erling). Han peker her pa
hvordan innholdet i den nye leereplanen er med pa a legge til rette for alle, uavhengig av
ulikheter, og at han benytter kompetansemalet i alle timer. Han nevner ogsa hvordan
kompetansemalet er med pa a tilrettelegge for elever med diagnosen ADHD. Erling presiserer
at det er ulike kompetansemal som i stgrre grad er med pa a legge til rette innholdet for elever
med ADHD.

Solfrid poengterer at det er et stort spillerom for tilpasningen av innholdet ut fra leereplanen.
Nar det gjelder elever med diagnosen ADHD, beskriver Solfrid at innholdet kan tilrettelegges
slik: «Elever med ADHD og ADD de kan jo pavirke hva vi gjgr, og vi kan legge endel til rette

gjennom de kompetansemalene i faget» (Solfrid). Hun utdyper ikke hvilke kompetansemal
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hun henviser til, men at det gjennom kompetansemalene er mulig 4 tilpasse innholdet for
disse elevene. Solfrid papeker ogsa at hun ikke tilpasser innholdet i noe sarlig grad for elever
med ADHD, men kanskje litt for de med ADD. Tilrettelegging av innholdet i undervisningen
beskrives slik:

Nei egentlig ikke sa mye. Bra sann som de er i forhold til aktiviteter. Bortsett kanskje
fra hun jenta med ADD. Alle er jo ikke like. Vi har jo ogsa elever som har assistent pa

seg, men der er det mye annet i tillegg. (Solfrid)

| sitatet over peker Solfrid pa at det elever med ADD faller utenfor. Grunnen til at Solfrid
peker pa det, er vanskelig a si. Hun viser likevel til at innholdstilpasning for elever med
diagnosen ADHD ikke er en utfordring, men at de med ADD i stgrre grad krever

innholdstilpasning.

Alle informanter omtaler hvordan innholdet i lzereplanen kan tilpasses for de med diagnosen
ADHD. Det er enighet om at nar innholdet tilpasses mangfoldet, vil alle elevene profittere pa
dette. Laereplanen er ikke ngdvendigvis et hinder. Erling beskriver at han med sin elev ikke
vil fa et tilfredsstillende utbytte av innholdet, hvis det blir for rammelgst og utforskende, men
at leereplanen legger opp til noen tilrettelegginger gjennom noen av kompetansemalene. Det
er dog en konsensus blant informantene om at laererens tolkningsrom av leereplanen og deres
egen kompetanse, spiller en like stor rolle. Det kan ha pavirkning for hvorvidt elever med
diagnosen ADHD far innholdet i kroppsgvingsundervisningen tilpasset etter den nye

lereplanen, ifglge informantene i studien.

4.2 Tilpasset undervisning

I denne delen skal det presenteres hvordan undervisningen kan tilpasses og hvordan
informantene erfarer dette. Det er alt fra hvordan lzereren kan mgte eleven, relasjonelt arbeid
og mestring, til arbeidsmater i undervisningen. Det fremkommer en rekke spennende funn
som i denne delen skal presenteres nar det gjelder hvordan laerer tilpasser sin undervisning i
mgte med elever med diagnosen ADHD. Alt fra betydningen av relasjonelt arbeid, elevkultur,

formidling av beskjeder, positiv forsterkning og arbeidsmater.
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4.2.1 Relasjon med eleven

Betydningen av relasjon med elevene er et funn som er gjennomgaende synlig i
datamaterialet. Det kommer frem i alle intervjuene med informantene, innenfor de ulike
spgrsmalene. Her vises det til at relasjon er viktig for imgtekommelse av elevens sosiale og
faglige behov. Hvilken relasjon leerer har med klassen, og med enkeltelever, har stor

betydning bade for planleggingsarbeidet og undervisningen.

Mina uttrykker hvordan det er lettere a drive god opplering i tiende klasse enn pa attende.
Hun beskriver det slik: «Sa jeg synes det er mye lettere pa 10 trinn enn pa 8 trinn. For da har
jeg fatt lov & forme dem litt, og oppdratt dem litt» (Mina). Dette kan tolkes som at man
gjennom tre ar har fatt muligheten til & danne en relasjon og oppdra dem slik Mina papeker.
Nar Mina nevner oppdragelse, referer hun til hvordan forventingene og leringsmiljget
mellom elev og laerer er etablert. Det kan ogsa veere andre faktorer som pavirker dette, men
relasjon har utvilsomt en sentral rolle ifglge Mina. Hun presiserer betydningen av relasjon
med eleven, men papeker at dette er vanskelig hvis man kun er fagleerer i kroppsgving. Hvis
en derimot er kontaktlerer i kombinasjon med faglerer, vil man kunne fglge opp og danne en
tettere relasjon til eleven. Impulsivitet nevnes som en faktor som kan virke utlgsende for
konflikt, fordi det ikke passer seg i gitte sosiale omstendigheter. Mina peker pa at mangel pa
impulskontroll kan skape konflikter, som igjen kan fostre uheldige situasjoner for eleven med
ADHD. Hun nevner da at relasjon mellom elev og larer er utslagsgivende for a dempe eller
forhindre konflikter.

Ruth er ogsa tydelig i sin tale pa hvor viktig relasjon er, spesielt for elever med diagnosen
ADHD. Hun beskriver at relasjonen kan gi et vindu til & jobbe i, som kan fare til et godt

samarbeid.

Sa lenge man har klart & bygge en relasjon og at eleven har en fglelse av at du liker
personen, sa tror jeg man kan fa til veldig mye. Det er i stor grad rom for a gi beskjed,
og gi eleven noen rammer, og da gar respekten begge veier og da tror jeg man har et
vindu og jobbe i. (Ruth)

| sitatet over peker Ruth pa det er viktig at eleven faler seg likt, og at dette kan fare til at
respekten mellom begge parter blir gjensidig. Dette er et interessant funn som belyser

betydningen av elevens opplevelse i relasjonen med sin lerer. Videre avslutter Ruth med a
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oppsummere betydningen av relasjon pa fglgende vis: «Ja hvis man ikke har klart & danne
relasjon da tror jeg det kan bli et veldig lite fruktbart samarbeid mellom lerer og elev med
ADHD» (Ruth). Her peker Ruth pa at relasjon er en ngkkel for et fruktbart samarbeid mellom
lerer og elev. Det gjelder ikke bare i interaksjon med elever som har diagnosen ADHD, men
alle elever i klasserommet. Ruth omtaler ogsa at elevene med diagnosen har veert morsomme,
trygge, utadvendte og godt likt av andre medelever. Hun trekker frem at det handler mer om
lereren. Dette uttrykker hun ved & si: «A bli kjent med personen bak, kriblingen, energien,
uroen, og pratingen og fjollingen» (Ruth). Hun papeker at & bli kjent med personen bak all
energien er viktig for & unnga misforstaelser. Energien kan overskygge hvem personen faktisk
er, og der har leereren et ansvar for @ komme innpa eleven slik at en kan skape forstaelse for

den enkelte.

Erling nevner hvordan eleven med diagnosen ADHD ved uforutsette hendelser opplever at
dagen faller sasmmen, og at rullgardinen gar ned. Han peker pa relevansen av relasjon som er
bygd med han som laerer. Hvis det er dager hvor denne eleven skal ha vikar, vil
forutsigbarheten brytes, og eleven blir i disse tilfellene utrygg fordi det ikke er bygd noe
relasjon til vikarlareren. Erling peker pa forventingene som stilles, og at eleven har et rigid
forhold til forventingene. Hvis forventingene brytes kan dette fort gdelegge hele skoledagen,
og fare til at eleven pa disse dagene ikke trives pa skolen. Erling nevner det derfor som en
utfordring at de ikke har faste vikarer pa skolen, og at det ofte er nye fjes som vikarierer i

timene, noe som er utfordrende for spesielt denne eleven.

Erling har ogsa erfart misforstaelser som har oppstatt pa grunnlag av diagnosen til eleven.
Eleven har spesifikke vansker med konsentrasjon og uoppmerksomhet, noe som kan tolkes
som ADHD uoppmerksom slik tidligere redegjort for (Holmen, 2016, s. 179). Han beskriver
deretter to eksempler, et hvor det har oppstatt en misforstaelse med en voksen og et med

andre elever i klassen. Det farste eksempelet er slik:

La oss si at det kommer inn en vikar, og hun ikke har fatt forklart hva som skal skje i
forkant av timen. Da blir denne eleven misforstatt. Hun kommer da bort til faglaerer
eller vikar og sier at «jeg vet ikke hva som skal skje i dag, kan du forklare meg det».
Sa har kanskje ikke den vikaren kjennskap til at man ma veere ekstra oppmerksom med
denne eleven, og da blir hun kanskje bare vinket videre, fordi vikaren tar det i plenum.
(Erling)
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Erling viser her til verdien av forutsigbarhet og relasjon med laereren for & unnga
misforstaelser. Han nevner ogsa at eleven ikke har hatt det noe godt nar slik hendelser har
oppstatt, og at han har fatt vite det i etterkant nar han har returnert til jobb. Nar eleven i dette
tilfellet blir misforstatt, har det en uheldig konsekvens ved at timen blir gdelagt. Videre peker
Erling pa at denne jenta har noen avtaler som en fglge av hennes utfordring, og at dette i seg
selv kan skape misforstaelser mellom henne og medelever. Avtalene Erling nevner er
muligheten til & ta hyppige pauser i undervisningen. Det kan ha en uheldig effekt hvis de i
klassen ikke har forstaelse for hvorfor. De andre elevene kan da oppleve det som urettferdig
beskriver Erling, og papeker at slike situasjoner er utfordrende. Erling nevner ogsa at faglig
tilrettelegging kan skape misforstaelser med medelever. Han fremstiller andre elevers utsagn i
slike situasjoner pa falgende mate: «Ja hvorfor far denne jenten tidligere friminutt, og hvorfor
far den jenten lov til & holde pa med volleyball mens vi ma holde pa med turn?» (Erling).
Erling peker her pa at det er utfordrende a balansere de individuelle tilpasningene samtidig

som de andre i klassen skal falge seg rettferdig behandlet.

Karl omtaler pa utfordringer i relasjonsbygging med elever med diagnosen ADHD. Han
erfarer at elever med diagnosen i verste fall kan havne i en uheldig spiral hvis de ikke mgtes
med forstaelse for sine utfordringer. Han papeker disse elevene mgtes med mye kijeft og
korrigering pa sakalt negativ atferd, uten noen alternativ til hvordan de kan bidra konstruktivt.
Han beskriver at det kan ha mange uheldige konsekvenser for bade elevens relasjon til
leereren, men ogsa mot andre larere i skolen. Karl presiserer at det er viktig at eleven i samrad
med leaerer hjelper til med & forsta grenser og forventingene som stilles. Han uttrykker det slik:
«Men ogsa i relasjon til voksne. Det er ikke sa lett & hente inn det hvis man har opplevd det
gjennom hele barneskolen» (Karl). Han omtaler her hvor viktig det er a ivareta relasjon med
elever som opplever mye kjeft og korrigering i skolen. Det kan nemlig pavirke elevens videre
tillit til leerere i skolen, og som Karl nevner, er det vanskelig & hente inn relasjonen hvis man
har blitt mgtt med kjeft gjennom hele barneskolen. Karl uttrykker at elevene som har opplevd
dette kan ha iboende utrygghet og et handlingsmgnster som er tillert for a overleve. Med

andre ord forsvarsmekanismer som er bygd opp over tid for & beskytte seg selv.

Mina nevner at en av hovedgrunnene til at hun gnsker a veere kroppsgvingslerer er hvordan
faget i seg selv kan bidra til & bygge en tettere relasjon, fordi undervisningen, veiledningen og
instruksjonen er tettere pa elevene. Nar det gjelder det konkrete arbeidet mot elever med

diagnosen ADHD, nevner hun at fordi disse elevene ofte krever mye, vil relasjonen bygges
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automatisk og at det er ofte elever man blir veldig glad i. Relasjonen har ogsa stor betydning

for & kjenne til elevenes forutsetninger, som igjen kan pavirke vurderingen.

4.2.3 Formidling av beskjeder

Informantene ble i denne delen av intervjuet spurt om hvordan de kan mgate elever som har
vanskeligheter med a sitte stille, alltid snakker, er hgylytte, og de som strever med
konsentrasjonen. Det som tidlig nevnes er at det er vanskelig a beskrive en fasit, men det
pekes pa noen strategier i henhold til dette. En av disse strategiene er hvordan larer bar

formidle beskjeder.

Ruth papeker betydningen av maten beskjedene blir gitt i timen. Dette er noe alle
informantene beskriver som viktig for at eleven skal slippe a sitte i ro for lenge. Beskjedene
ma derfor vare korte og konkrete, slik at det blir mest mulig tid til bevegelse. Det omhandler
ogsa hvordan man kommuniserer med elevene, og hva budskapet er. Ruth peker pa det slik:
«Det & vaere kort og konkret, og tydelig. Ikke bruke 5 minutter, for da faller de av. Veare
bevisst pa egen rolle og hvordan man gir beskjeder. Helt grunnleggende, men fort & glemme»
(Ruth). Ruth viser her til verdien av a veere kort og konkret i sine beskjeder, og ikke bruke for
lang tid. Hun viser til at man som laerer bgr veere bevisst pa egen rolle, og hvordan beskjedene
gis. Ruth nevner at selv om beskjedene i timen har vart tydelige og konkrete, sa praver hun a
gjenta dem for de elevene som har behov for ekstra repetisjon. Hun beskriver det som en god
Igsning & gjere dette hyppig i timen, ogsa fordi det gir henne muligheten til a ta en innsjekk pa

hvordan det gar med eleven. Ruth beskriver innsjekken slik:

Eller bare ta en sjekk inn. At man sjekker innom. At man sjekker hvordan det gar.
«Jeg er sa sykt rastlgs». Jogg deg en runde, mens jeg samler troppene, sa kan vi ta

beskjeden da. Ogsa er man i flytsonen hele veien. (Ruth)

Ruth gir i sitatet over uttrykk for at den individuelle tilretteleggingen gjgres gjennom a mete
eleven pa det som er utfordringen. Ved a ta en innsjekk med eleven, far Ruth informasjonen
som skal til for & hjelpe eleven med & fa utlep for energien, som kanskje kan ha manifestert
seg i annen form uten imgtekommelsen fra lzerers side. Det kan veere sa lite som et blikk mot
eleven eller en finger mot egen munn, sa forstar de hva hun vil at de skal gjare. For & kunne
hjelpe en elev som er uoppmerksom i timene, har informantene mange av de samme

virkemidlene for & koble eleven pa undervisningen. Hvordan beskjeder gis, tydelighet,
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forutsigbarhet, oppna gyekontakt og samle informasjon slik at det blir sa kort og konsist som
mulig, og hyppig bruk av elevsamtaler. Slik at leerer hele veien kan hjelpe og sjekke innom at
eleven har fatt med seg hva som forventes av dem. Ruth nevner at mens klassen aktiviseres

kan man oppsgke eleven som var uoppmerksom i oppstarten, og at det er en mate a falge opp

eleven pa.

Erling antyder at det er viktig at beskjedene blir gitt i forkant av timene. Han sier det slik:
«Dette er en elev som trenger veldig tydelige beskjeder om hva som skal skje i lgpet av en
time» (Erling). Erling og resten av informantene erfarer at det er vesentlig med forutsigbarhet

for disse elevene, og innunder det ligger tydeligheten i beskjeder.

Karl beskriver dessuten et eksempel pa hvordan misforstaelser kan oppsta hvis man ikke har
veert tydelig nok, fordi det kan skape irritasjon fra medelever, men ogsa legge opp til uheldige

situasjoner med laereren. Han nevner et konkret eksempel:

La oss si jeg gir tre beskjeder til klassen, men denne eleven sliter kanskje med a bare
ta inn en beskjed, og at det er mer enn nok. Det tror jeg kan veere, som et helt konkret

eksempel, som gjar det vanskeligere for de elevene med ADHD diagnosen. (Karl)

| eksempelet beskriver Karl hvordan elever med diagnosen ADHD kan streve med a motta
beskjeder, og at det er utfordrende for disse elevene. Karl nevner sa at konsekvensen i slike

situasjoner kan fare til tilsnakk fra leerer, noe han belyser slik:

Sa gjer det at det blir vanskeligere & henge med for eleven, og da kanaliserer det seg i
noe annet, for eksempel at man begynner a ta en ball eller gjare et eller annet, fordi
oppmerksomheten er vanskelig. Ogsa far de kanskje negative tilbakemeldinger pa det,
eller tilsnakk. (Karl)

| sitatet pekes det pa at hvis eleven ikke har fatt med seg beskjeden, kan konsekvensen vere at
de retter fokuset mot noe annet som skaper uro og forstyrrer undervisningen. Karl nevner i
tillegg at slike hendelser kan skje i en hektisk hverdag uten at det er noe vond vilje, noe ogsa
de andre informantene viser til.

Karl omtaler at innholdet i beskjedene er vel sa viktig, ved at det skal foreligge en forventing i

det som kommuniseres til elevene. Ruth trekker frem refleksjon som en viktig faktor nar man
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skal formidle informasjon og sikre at den er forstatt. Ruth gnsker at eleven skal sette ord pa
informasjonen som er gitt, slik at det oppstar en felles refleksjon, hvor eleven i starre grad tar
eierskap til beskjeden. Karl nevner at det handler om strukturen i informasjonen, at den er
tilpasset slik at det ikke bunner ut i lange forklaringer. Karl erfarer da at informasjonen ikke
blir ivaretatt av eleven. Informantene erfarer at relasjon ogsa her har en viktig rolle i mgte
med elevene, fordi det er farst da man vet hvordan eleven responderer i de ulike situasjonene,

som vil gjare det lettere a tilpasse formidling av beskjedene.

4.2.4 Hjelp til regulering
Elevsamtaler nevnes av informantene som en mate a handtere elevers reguleringsevne, enten

far, underveis eller etter timer. Erling viser til at elevsamtalene kan gjares slik:

Sa jeg tar alltid elevene med til side, eller gar bort og setter meg med elevene og harer.
«Det du gjer na, det forstyrrer undervisningen min og jeg vil gjerne at du slutter med
det sann at de andre kan fa en god time uten at du forstyrrer. Tenk litt pa de andre og,

ikke bare pa deg selv. (Erling)

Erling referer her til hvordan han bruker elevsamtaler aktivt i timene, for & mate elevene slik
at de far hyppige tilbakemeldinger pa det de gjar, slik at de kan endre atferdsmgnstre og
hjelpe dem med regulering. | dette tilfellet nevner Erling at eleven forstyrrer timen, og han

bruker derfor elevsamtalen som et verktgy for a veilede eleven.

Karl nevner dessuten en tankevekkende lgsning pa hvordan man kan handtere elever som
strever med impulsivitet, og av den grunn snakker mye i timene. Han nevner at det kan veere
lurt & forsgke a utnytte elevens verbale styrker. Han erfarer at elever som snakker mye og
kanskje ikke alltid klarer & stoppe egne impulser, ogsa besitter gode lederegenskaper i kraft av
dette. Det er likevel viktig at eleven ma reguleres pa hvilke impulser som ma stoppes, og

hvilke eleven kan bruke som en styrke, mener Karl.

Mina har i tillegg et tiltak som er spesielt tiltenkt elever som strever med impulskontroll og
hyperaktivitet. Det handler om & la innspill fra disse elevene komme sa tidlig som mulig hvis
de har klart & rekke opp handa ferst. For & unnga at de skal holde handa for lenge oppe, som
igjen kan fare til uro. Hun formulerer dette slik: «Sa har de gjerne innspill og da tar jeg de

ofte tidlig, s& de skal slippe & vente med handa oppe, nar de har lyst a bidra, det kan skape
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uro» (Mina). Hun peker her pa at hvordan lzreren kan mgte elevens utfordringer ved a ta
innspill fra eleven sa tidlig som mulig, og pa denne maten ivareta eleven ved & mgte de pa

deres utfordring.

Ruth erfarer ogsa at nar relasjonen er bygd, responderer elevene godt pa korrigering og
veiledning av impulsene, og pa denne maten har lerer i bedre muligheter til & hjelpe eleven

med regulering av egne impulser.

4.2.5 Forutsigbarhet

Mina beskriver forutsigbarhet som viktig for & mgte en elev som strever med uro. Hun belyser
det slik: «Det handler om forutsigbarhet. Det handler om & ha tydelige rammer. Det handler
om & si noe om agendaen. At «na skal vi gjere det», «etterpa skal vi gjgre det». Sa man hele
tiden vet hva som skjer» (Mina). Det pekes her pa verdien av tydelige rammer, og
forutsigbarhet for eleven med diagnosen ADHD, slik at de vet hva som vil skje i

undervisningen.

Rolf beskriver ogsa aktualiteten av & holde seg rolig og vise vennlighet selv i situasjoner hvor
det er utfordrende. Han nevner at han ofte ma tenke for seg selv at det ikke hjelper med kjeft,
0g at det ikke gjar saken noe bedre. Han uttrykker derfor at det er viktig at lsereren er varm og
vennlig i fremtoningen, nar man skal mgate elever med diagnosen ADHD. Rolf presiserer at
man bgr naerme seg eleven med diagnosen rolig og behagelig, slik at det ikke blir noe

eskalering av situasjonen, og vennlig fa kontakt med eleven slik at de klarer a fokusere.

Mina nevner andre fremgangsmater hun benytter seg av for a hjelpe elever som er
uoppmerksom. Hun legger en vennlig hand pa skulderen til eleven, og stiller seg ved siden for
a fange oppmerksomheten. En annen mate er bruk av humor. Ved bruk av humor kan elevene
ofte hektes pa uten at det fgles som korrigering eller kjeft. Men Mina papeker ogsa at dette er
vanskelig uten at relasjonen i gruppa er bygd. Vennlighet og varme for eleven med diagnosen
ADHD kan derfor skape forutsigbarhet ifglge informantene.

4.2.6 Arbeidsmater
Informantene beskriver sine arbeidsmater i kroppsavingsfaget pa litt ulike mater. Erling
beskriver det som at han deler hovedmatene i induktiv og deduktiv arbeidsmetode. Hvor den

ene er lererstyrt, og hvor den andre gir elevene starre rom for frihet til & utforske lgsninger pa
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egenhand. Han uttrykker at han ikke kan la, en klasse han har, fa for lgse rammer, fordi det vil
veere utfordrende for eleven med diagnosen ADHD. Det kan tolkes som at Erling derfor
tilpasser arbeidsmetoden pa grunnlag av de ulike enkeltindivider sine behov. Erling peker her
pa at eleven med diagnosen ADHD ikke kan ha en for elevstyrt undervisning, og pa grunn av
dette tilpasser han egen arbeidsmetode slik at denne klassen i starre grad mottar leererstyrt
undervisning. Erling viser ogsa til at han ofte setter eleven med andre medelever som hun
fungerer godt med, og at dette kan veere en medvirkende arsak for at eleven opplever timen
som givende og mestringsfull. Erling beskriver det slik: «Sa praver jeg alltid & sette denne
jenten med elever som henne fungerer bra med. Dette kan gjerne vere, enten elever som er pa
hennes faglige niva, eller som kanskije til og med er litt bedre» (Erling). Han omtaler her at
mestring kan fremmes med trygghet gjennom en laeringspartner i undervisningen. Han viser
ogsa til & plassere eleven med diagnosen ADHD sammen med en trygg leeringspartner, som
en god lgsning, fordi det skaper trygghet, og pa den maten kan fremme mestring og gkt

deltakelse i undervisningen.

Rolf derimot bruker arbeidsmaten «splitt og hersk». Dette omtaler han som en metode han
bruker for & dele opp klassen i mindre grupper. Han opplever at denne metoden har veert
hensiktsmessig i kroppsgvingsundervisningen, fordi elevene med diagnosen ADHD har hatt

feerre mennesker a forholde seg til.

4.2.7 Mestring og positiv forsterkning
Alle informantene har opplevd erfaringer knyttet til hvordan elever med diagnosen ADHD
kan oppleve mestring i faget kroppsgving. Det som gjentas i svarene er at disse elevene

responderer godt pa positiv forsterkning, og at det er med pa fremme mestring hos elevene.

Vere flink til & fokusere pa det de gjer bra. De med ADHD er ogsa vanlige folk. Sa de
trenger ogsa positiv feedback, fa forsterkere underveis, de trenger & motiveres, kanskije

de responderer enda bedre pa positiv feedback, enn det de andre gjar. (Ruth)

| sitatet over peker Ruth pa betydningen av a gi positiv feedback, og at det kan fremme
motivasjon. Hun viser til at elever med diagnosen ADHD er vanlige folk, som antyder at hun
ikke gnsker en kategorisering av elever med diagnosen. Nar det gjelder positive
tilbakemeldinger, beskriver Ruth at elevene med diagnosen i stgrre grad motiveres av dette,

som igjen kan ha innvirkning pa hvordan de mgter utfordringer og oppgaver i faget. Det vil
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kunne pavirke hvorvidt elevene mestrer i timene. Ruth mener grunnen til det kan vere at
elever med diagnosen ADHD ofte har blitt korrigert i sin skolegang, og at det derfor har god
effekt.

Rolf og Karl papeker ogsa at elever med diagnosen ADHD profiterer pa skryt og positive
forsterkninger mot deres faglige og sosiale kompetanse. Rolf sier det slik: «Liker a fa skryt.
Det liker de veldig godt. Sa kanskje litt mer en enn vanlig elev» (Rolf). Rolf og Karl nevner at
de tror elever med diagnosen responderer bedre pa skryt enn andre elever. Det kan vere fordi
elever med diagnosen ofte har opplevd korrigering og negative tilbakemeldinger i lang tid i
skolen. Denne indikasjonen peker pa at elever med diagnosen ADHD kan ha blitt misforstatt,
og derfor har ekstra utbytte av positive tiloakemeldinger pa det de gjer i aktivitet. Karl
presiserer deretter at alt handler om & skape trygghet i leringssituasjonen for a forberede gode

rammer for mestring. Han beskriver det slik:

Eleven har fatt mye negative tiloakemeldinger, gjennom lang tid i skolen. Dessverre.
Sa det er viktig med positiv forsterkning, gi de ros for det de gjar bra, ogsa kanskje gi
de ros for at de prever pa det vi har blitt enige om, eller det vi gnsker, eller har snakka
om. Det tror jeg er en veldig viktig forutsetning. Slik at man kan skape trygghet i

leeringssituasjonen. (Karl)

Karl omtaler i sitatet at elever med diagnosen ADHD ofte har fatt mye negative
tilbakemeldinger, og at det i disse tilfellene er spesielt viktig med positiv forsterkning.
Positive tilbakemeldinger blir papekt av alle informantene, og at man pa denne maten kan
etablere en trygg leeringssituasjon. A sette sokelys pa positive forsterkere kan ifglge

informantene bade fremme mestring og trygghet i leeringssituasjonen.

4.2.8 Elevkultur og leeringsmilja

En spennende tendens som ble tydeliggjort av Mina er betydningen av elevkulturen for elever
med diagnosen ADHD. Hvilke elever man har rundt en elev som strever med konsentrasjon,
hyperaktivitet og impulskontroll har en ngkkelrolle for en rekke essensielle faktorer. Mina
peker for eksempel pa at det har pavirkning pa tryggheten og forutsigbarheten i timene, og at

dette ikke kun er laererens ansvar, men klassen i sin helhet. Mina presenterer det slik:
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Ja, klassen, de rundt, de skiller seg ut. Ikke sant, fordi at hva slags type elevgruppe du
har rundt disse elevene, som skal veere med pa a skape denne tryggheten og
forutsigbarheten, det holder ikke at bare lzreren gjer det, elevgruppa ma ogsa vare
der. (Mina)

Mina omtaler i sitatet at elevgruppens betydning i mgte med elever med diagnosen ADHD, og
at de rundt ogsa har et ansvar for elevkulturen i klassen. Hun viser til betydningen av
leeringsklimaet rundt elever med diagnosen ADHD, og at det vil kunne ha en forsterkende
eller forebyggende effekt, og veere utslagsgivende for hvorvidt leeringsmiljget blir forutsigbart

og trygt for elevene.

Ruth viser ogsa til dette, men i en annen kontekst hvor hun ble spurt om hvordan man kan
mgte elever som strever med uro i timene. Hun nevner da at elever som ikke har noe diagnose
ogsa har stor pavirkningskraft, kanskije spesielt for elever med rastlgshet og uro, slik en elev
med diagnosen ADHD ofte har. Hun peker pa det slik: «De er lett mottakelige pa a vare med
pa skravling og uro, selv om det kanskje er elever uten diagnosen som starter. Man speiler
atferd og slenger seg med, og det er kanskje lavere terskel der for de med ADHD» (Ruth).
Ruth peker derfor pa at elevkulturen har innvirkning pa elever med diagnosen ADHD, fordi
de kanskje har en lavere terskel for utagerende atferd enn de uten diagnosen. Ruth beskriver at
disse elevene lettere speiler andres atferd, fordi de for eksempel strever med impulskontroll,

og av den grunn har lettere for & bli med pa skravling og uro.

Mina peker pa at hun tror apenheten er viktig for elever med diagnosen ADHD. Det nevner
hun fordi hun tror det kan ha motsatt effekt hvis eleven ikke vil at de andre i klassen skal vite
det. Hun opplever at sistnevnte kan ha en stigmatiserende effekt, og forverre elevens situasjon

og samtidig gke sannsynligheten for a bli misforstatt fra medelever. Hun beskriver det slik:
Det er klart at i de tilfelle man er &rlig om ting, og forklarer «det her er min
utfordring», sa opplever jeg ogsa at det er stgrre forstaelse i elevgruppa og at de er

flinkere til & legge til rette og vaere gode medelever. (Mina)

Deretter papeker Mina ulempen ved & ikke veare apen om egen diagnose slik:
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Men der det absolutt skal hemmeligholdes, og at ingen skal vite det her, og man er
redd for stigmatisering sa opplever jeg at det nesten at det motsatte skjer. Da blir det
bare mye starre irritasjon i elevgruppa, og sjansen for at man mislykkes er jo starre.
(Mina)

Tendensen til at elevgruppen er en faktor som spiller inn pa forholdet mellom elever med
diagnosen og ikke er uten tvil til stede. Det kan tolkes som at Mina mener at apenheten fra
elevens side er utslagsgivende for a unnga misforstaelser, fordi det kan skape irritasjon blant
medelever nar de ikke forstar den enkeltes atferd. Eksempler pa atferdsmgnstre som kan
skape konflikter nevner Mina slik: «Men det er klart at det er ikke alltid den impulsiviteten
passer inn, og da kan man jo fa konflikter» (Mina). Det omtales her at impulsivitet kan veere
en underliggende arsak til hvordan elever med diagnosen ADHD blir misforstatt, noe Mina

viser til kan forhindres gjennom apenhet og aksept i elevkulturen.

4.3 Tilpasset vurdering

Nar det gjelder hvordan elevene far sin formative og summative vurdering tilpasset,
fremkommer det mange spennende funn i dataen. Formativ vurdering forstas som
underveisvurdering og vurdering for lering. Det kan handle om hvordan elevene far
veiledning i timene, men ogsa alle karakterer som settes ved en formativ midtveisvurdering,
eller summativ vurdering i form av en standpunktkarakter. Det kan dessuten hende noen av
informantene referer til situasjoner hvor eleven har bade fatt en summativ og formativ
vurdering, da dette er vanskelig a skille i informantenes svar. | datamaterialet beskrives

vurderingspraksisen som utfordrende i kroppsgvingsfaget.

4.3.1 Vurderingsarbeid

Nar det gjelder informantenes vurderingsarbeid vil denne delen av kapittelet besta av
beskrivelser de erfarer om deres egen vurderingspraksis. De blir ogsa spurt om hvordan de
arbeider med underveisvurdering, og om de er kjent med vurdering for laering i sin praksis.
Det tydeliggjeres her at informantene beskriver vurdering i faget som utfordrende, spesielt i
lys av den nye leereplanen, hvor det i stgrre grad legges vekt pa prosessvurdering. Vurdering
for leering er et kjent begrep for alle informantene. At vurdering skal brukes som et verktay i
leringsprosessen, er noe informantene derfor fremhever i sine svar. Det blir da ogsa klart at

prosessvurdering er et fokusomrade i egen praksis.

83



Ruth fremhever at vurdering skal bidra til at elevene lzrer ulike ferdigheter og egenskaper
som de far bruk for videre i livet. Hun nevner at det ikke alltid er slik at de ulike
leringssituasjonene er vurdering for laering, men at hun hele tiden jobber mot det. Ruth
nevner et grep de har gjort pa hennes skole for & minske fokuset pa karakterer, og gke fokus
pa at vurderingen skal vaere formativ, slik at den kan fremme leering. Det har de gjort ved at
de kun bruker maloppnaelse i faget, med unntak av halvarskarakterene og standpunkt. Ruth
viser ogsa til utfordringen med fagfornyelsen i forhold til vurdering slik: «Den legger jo til
rette for alle elever. Den gjar det bare vanskeligere & argumentere for hvorfor en elev har fatt
den karakteren den har fatt». Nar Ruth omtaler at faget legger til rett for alle elever, antyder
hun ogsa at dette gjer den faglige argumentasjonen vanskeligere. Det kan tolkes som at Ruth
mener at faget krever at leerer ma gjare seg kjent med elevens forutsetninger og deres evne til
a utforske. Men at dette bringer noen utfordringer. De andre informantene beskriver ogsa

dette nar de belyser utfordringene med fagfornyelsen i kroppsgving.

Erling papeker at det er vanskelig a skille mellom vurdering for og av leering, fordi vurdering
for lering er noe som foregar til enhver tid. Han er tilfreds med at testing er ute av faget, men

belyser utfordringen ved dokumentasjon i vurderingsprosessen.

Karl beskriver at han jobber mye med vurdering for laering gjennom kontinuerlige
tilbakemeldinger i faget. Det er muntlige tilbakemeldinger som gis gjennom hele timen.
Tilbakemeldingen kan handle om mange ting, alt fra organisering, det sosiale og forventinger
til rammene i undervisningen. Karl papeker samtidig at nar det gjelder tilbakemeldinger som
handler om elevenes kompetanse er det viktig at de er konkrete pa hva de skal jobbe med og
hva de skal gjere. Med det nevner han ogsa at man bgr unnga tilbakemeldinger som bestar i &
kun fortelle elevene hva de ikke skal gjare. Da kan en fort havne i situasjoner hvor eleven

ikke forstar videreutvikling av egen kompetanse. Karl beskriver vurderingsarbeidet slik:

Sa er det positive tilbakemeldinger pa prosess. At man jobber med innsats og det a
jobbe med lering da. Hvordan skal jeg bli bedre og mye av det handler om & prave, og
tale, a ikke fa til. | det ligger jo i innsatshegrepet som er en del av

vurderingsgrunnlaget ogsa i kroppsgving. (Karl)

Karl nevner ogsa i sitatet over at innsats er en del av vurderingsgrunnlaget. Han beskriver

essensen i a leere elevene a sta i en utfordring, og viktigheten av a gve.
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Erling beskriver ogsa tilbakemeldinger i timene ved at han hele veien gnsker a ha dobbelt sa
mange positive tilbakemeldinger som negative. Han erfarer at tilbakemeldingen blir mer
konstruktiv hvis hovedvekten ligger pa hva elevene far til, og at det pa denne maten er lettere
gi en konstruktiv tilbakemelding. Han beskriver at denne tankegangen er preget av en «Two
stars and a wish»-metodikk. Videre viser Erling til at leereplanen legger mer til rette for at
elevene skal si noe om sin egen kompetanse. Det er derfor viktig i vurderingsarbeidet at
elevene i starre grad far mulighet til a ta eierskap til egen leering. Erling nevner derfor
kameratvurdering og egenvurdering som fordelaktige metoder for & oppna dette. Det er ogsa
noe de andre informantene erfarer. Elevmedvirkning blir derfor en tydelig tendens som brukes

aktivt i underveisvurderingen.

Elevsamtaler brukes aktivt av alle informantene for a sikre at underveisvurderingen fare til
utvikling og leering. En tendens blant informantene er at elevsamtaler er et fundamentalt
verktgy nar en jobber med vurdering for laering, fordi det gir eleven hyppige
tilbakemeldinger. Karl henviser til hvor viktig fagsamtaler er for elevene. Tilbakemeldingene
som gis til elevene kan veere av ulike former. Det kan bade vaere muntlige, men ogsa gjennom
skriftlige tilbakemeldinger ved en halvarsvurdering. Nar lerer har fagsamtaler ved terminslutt
har de mulighet til & sitte en til en med eleven for grundig samtale rundt egen faglig utvikling,

det er noe flere av informantene nevner som betydningsfullt i vurderingsprosessen.

Solfrid peker ogsa pa elevsamtaler som et viktig virkemiddel i underveisvurdering. Hun

beskriver dette slik:

Ja, det kan veere spontant. At du er i en time, og at du bare der og da, kan gi en
tilbakemelding, det trenger ikke vaere store greia, det kan enten vare «na jobber du
skikkelig bra, eller na burde du ha sentret der «fordi at». Det kan vaere sanne ting.
(Solfrid)

Solfrid viser til hvordan tilbakemeldingene kan gis underveis i timen uten at det trenger a ta
lang tid eller veere gjennom en planlagt samtale. Hun beskriver at tilbakemeldingene som gis
til eleven, skal si noe om hva de gjer bra, og hva de kunne gjort annerledes i situasjonen. Pa
denne maten kan eleven veiledes gjennom konstruktive tilbakemeldinger underveis i timen,

mener Solfrid.
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Solfrid omtaler tolkningen av den nye lareplanen som utfordrende, fordi det kan veere
vanskelig med tanke pa vurdering i faget. Hun beskriver vurdering i lys av den nye
lereplanen pa falgende vis: «Vi praver a samles her vi som har faget, for & snakke om det. Sa
har vi jo vaert pa kurs. Selv om det blir pa en mate en del synsing. For det er jo akkurat ikke
noe fasitsvar» (Solfrid). Solfrid nevner her at hun og kroppsgvingsseksjonen samles for &
diskutere leereplanen og at de har vart pa kurs. Hun beskriver at det blir endel synsing, og at
kompetansemalene er avhengig av leererens skjgnn og tolkning, men at faget handler mer om
innsats na enn det gjorde far. Nar det gjelder tolkning av kompetansemal og utfordringene
knyttet til summativ vurdering, er alle informanter veldig enige om at det er en vanskelig

prosess.

4.3.2 Vurdering av elever med diagnosen ADHD

Nar det gjelder vurdering av elever med diagnosen ADHD, blir det gitt mange forskjellige og
spennende beskrivelser. Informantene uttrykker at vurdering i kroppsgvingsfaget i
utgangspunktet er utfordrende, mye fordi elevforutsetninger har en vital rolle i vurderingen av

elevene i faget.

Ruth nevner at hun ikke bruker noe annen praksis i vurdering av elever med diagnosen
ADHD, men at hun hele tiden jobber mot a fa nok ut av eleven pa et individuelt niva og gjere
tilpasninger der det er ngdvendig. Hun nevner ogsa at siden hun har spesialpedagogisk
bakgrunn, har hun muligens et annet blikk enn det andre kroppsgvingslerere har. Det kan
tolkes som at Ruth mener a ha et annet syn pa elever med denne type utfordring, og derfor

god innsikt i diagnoseforstaelsen.

Mina papeker tidlig at leerer skal ta hensyn til elevens forutsetninger. Hun omtaler det slik:
«Man skal jo ta hensyn til elevforutsetninger. Og hvis det noe som skal vurderes hvor ADHD
er direkte gdeleggende, sa skal man ta hgyde for det» (Mina). Hun omtaler videre at hun tror
leerere ubevisst tar hgyde for elevens forutsetninger, og at det handler om apenhet i
elevkulturen. Manglende impulskontroll blir ogsa her trukket inn som en arsak til hvorfor
elever gjer ting de ikke burde. Mina peker pa dette da hun beskriver at elever med diagnosen
kan havne i situasjoner hvor de utagerer, eller hvor det kommer en reaksjon som de ikke
klarer & holde tilbake, men at elever med diagnosen ADHD ikke er fritatt fra & skape trygghet

i klassen. Hun nevner at diagnosen kan gi en forklaring pa hvorfor eleven gjorde det, men at
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det pa ingen mate skal vaere en unnskyldning. Mina belyser derfor at det ikke er rettferdig &
behandle alle elever likt, og at man ma ta individuelle hensyn. Med andre ord peker hun pa at

en subjektiv vurdering er en rettferdig vurdering.

Erling stiller seg derimot mer Kritisk til hvordan vurderingspraksisen drives, og at han fortsatt
gnsker et tydelig vurderingsskriv som gar pa elevens forutsetninger. Han nevner det som
problematisk a skulle vektlegge vurderingen i forhold til elevens forutsetninger, nar en ikke
har fatt klargjort definisjonen pa hva det er, og hvilken betydning det har i vurderingsarbeidet.
Han nevner videre at eleven med diagnosen ADHD, klarer seg godt i faget uavhengig av
diagnosen. Han uttrykker derimot at det vil kunne komme en dag hvor det blir mer
utfordrende, og hvor vektleggingen og vurdering av elevens forutsetninger blir vanskeligere.

Han beskriver det slik:

Men jeg grugleder meg til det kommer en elev der det kanskje, der den
hyperaktiviteten blir mer synlig, eller denne konsentrasjons, og fokusvanskene blir
mer synlig. Som bidrar til at eleven ikke far gjort det han eller hun skal i timen.
(Erling)

| sitatet over peker Erling pa problematikken som kan oppsta nar en skal vurdere elever med
diagnosen ADHD i kroppsgving. Han belyser at det kan komme en dag hvor symptomene fra
diagnosen gir starre utfordringer enn de har gjort til na, og at det kan ha innvirkning pa
hvorvidt eleven far gjort det de skal i timen. Han impliserer derfor at det kan ha innflytelse pa
vurderingsarbeidet. Erling peker videre pa at leerere ikke er helsepersonell, og med det
repeterer han at han ikke har hatt noe om denne diagnosen i sin leererutdanning. Videre
omtaler han det som vanskelig for en kroppsgvingslearer a vite hvilken atferd som er relatert
til diagnosen, og hva som er deres faglige kompetanse. Det er spesielt vanskelig hvis laerer

ikke kan nok om diagnosen. Han beskriver det som fglgende:

Hvordan kan jeg se hvis en elev som sliter enda mer med konsentrasjonsvansker enn
den jenten her. Som gjerne sitter litt pa sidebenken og forstar ikke helt hva man skal
gjere. Hvordan skal jeg tolke det som at det er diagnoserelatert, eller er det

innsatsrelatert? Det er utrolig vanskelig. (Erling)
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Erling viser til utfordringen kroppsgvingslearere kan havne i nar vedkommende skal vurdere
elever med diagnosen ADHD, hvis man ikke har god nok innsikt i diagnosen. Han peker ogsa
pa at det er vanskelig a tolke situasjonene som kompetanserelatert eller diagnoserelatert nar

en skal foreta seg en vurdering av elevens innsats.

Karl peker pa at det handler om a se hvordan elevens forutsetninger er for & na leeringsmalene
som det jobbes med i timene. Han nevner at disse elevene ofte strever med a forsta det sosiale
spillet, fordi de agerer litt annerledes pa situasjonene enn de andre i klassen. Pa denne maten
kan det tolkes som at Karl viser til at manglende impulskontroll kan ha uheldige konsekvenser
for a forsta, og falge de sosiale spillereglene i klasserommet. Karl erfarer at det er mange
elever som faler seg urettferdig behandlet nar det gjelder vurdering. Han tror ogsa at elever
med diagnosen ADHD er overrepresentert innenfor dette. Ikke ngdvendigvis fordi de far
darlig karakter, men fordi de opplever seg urettferdig vurdert, og at det ikke er nok
lererkompetanse om forutsetningene til eleven for a forsta hvorfor de er som de er. Karl
nevner at det er utslagsgivende med kompetanse om forutsetningene, for a gi en rettferdig
vurdering. | verste fall kan elever med diagnosen ADHD bli straffet for noe de ikke kan noe
for, papeker Karl. Han uttrykker det slik: «Man kan ikke sla ned pa noe de har som diagnose,
det ville rett og slett veert litt urettferdig» (Karl). Karl beskriver det som urettferdig hvis
diagnoserelatert atferd blir forvekslet med faglig kompetanse, og at det vil veere urettferdig for

eleven. Det er et meget tankevekkende funn.

Rolf peker ogsa pa at elevens forutsetninger skal tas hgyde for i den faglige vurderingen av
elever, og at de med diagnosen ADHD skal vurderes etter dette. Han antyder sa at manglende
impulskontroll kan veere uheldig, uten noe naermere utdypning. Videre referer han til et tilfelle
hvor han har vurdert en elev med diagnosen. Han beskriver det slik: «Nar det er sagt, han jeg
hadde tidligere, han kom for sent til timene, konsekvent. Spgr du meg har det ingenting med
ADHD a gjare. Det er min mening. Men det fikk han litt darlig karakter for» (Rolf). | sitatet
beskriver Rolf en vurderingspraksis som kan vare preget av manglende kompetanse om
diagnosen eller forvirrende vurderingspraksis. | dette tilfellet vises vurderingen i kroppsgving
som en ordensvurdering, og ikke en vurdering av den faglige kompetansen i
kroppsevingsfaget. Funnet eksemplifiserer betydningen av leererkompetanse i mgte med

elevens forutsetninger, og faglig vurderingspraksis.
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4.4 Diagnosen ADHD

Det gjennomgaende i datamaterialet er at informantene kan en del om diagnosen ADHD, og
at de har gjort seg ulike erfaringer knyttet til det. De beskriver ikke diagnosen med medisinsk
terminologi, men besitter en generell kunnskap om diagnosen. | all hovedsak peker de pa at
det omhandler rastlgshet, manglende konsentrasjonsevne, og varierende prosessering av
informasjon. Det nevnes ogsa et skille mellom ADHD og ADD. Hvor hyperaktivitet preger
den farstnevnte og konsentrasjonsvansker preger den sistnevnte. En fremtredende tendens i

materialet er at det beskrives mindre om impulsivitet.

Ruth besitter spesialpedagogisk bakgrunn, med en master i spesialpedagogikk. Det
gjenspeiles ogsa i svarene hennes, da hun gir utfyllende og gode beskrivelser av hva hun vet
om diagnosen. Hun nevner blant annet at elever med diagnosen ADHD ofte viser seg
gjennom mye energi og indre uro. Hun nevner i tilegg at hun har opplevd det som forskjell
mellom jenter og gutter med diagnosen. «Jeg vet jo at ADHD viser seg veldig ofte forskjellig
fra jenter til gutter. Noe som er veldig interessant» (Ruth). Videre viser Ruth til om hvordan
elever med diagnosen ADHD ofte kan streve med prosessering og systematisering av
informasjon. Hun nevner at de tar inn mange flere impulser, og at de ikke helt klarer &
selektere hvilken informasjon som er ngdvendig a ta inn, og hvilken de ber bruke. Pa denne
maten kan diagnosen skape mye stay, og derfor gjare det vanskeligere a konsentrere seg, men
ogsa ved at man blir mer sliten, fordi man har brukt sa mye energi pa a falge med eller sortere

informasjon. Hun beskriver det som fglgende:

De tar inn flere impulser enn de de uten ADHD gjar, sa den sorteringsbiten er mye
mer krevende. Hvilken informasjon er ngdvendig a ta inn kan vare vanskelig, og
fokusere pa hvilken informasjon egentlig de ikke trenger. Det kan veere veldig
utfordrende. (Ruth)

Videre beskriver Ruth hovedsakelig to skiller i diagnosen, og det er de elevene med kribling
og indre uro, og dem med konsentrasjonsvansker. Hun tror elever med hyperaktivitet
muligens er de som oftest blir oppdaget, og at skolen som statteapparat har en vei a ga nar det
gjelder & fange opp flere innenfor variasjonen av diagnosen. Det er ofte de klassiske tegnene
som blir fanget opp hos elevene, ifglge Ruth. De klassiske tegnene hun referer til er kribling,
eller med andre ord hyperaktivitet, urolighet, og konsentrasjon. «Det er nok bare en

prosentandel som fanges opp, fordi de har de klassiske tegnene» (Ruth). Det kan tolkes som
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at Ruth uttrykker at de symptomene ved diagnosen som er mest synlig, ogsa i sterre grad

fanges opp.

Mina nevner at hun vet det finnes en medisinsk implikasjon for med diagnosen ADHD, og at
hun kan si noe om hvilke symptomer hun har erfart. Hun omtaler ogsa at det kan skilles
mellom ADHD og ADD. Fellestrekkene i begge tilfeller er uro i kroppen,
konsentrasjonsvansker, og vansker med informasjonsprosessering. Elever med diagnosen
ADHD kan streve med & motta en beskjed, sette i gang og fullfare, sier hun. Hun papeker
samtidig at hun har opplevd de som kreative og initiativrike, og at diagnosen ikke

ngdvendigvis er noe negativt.

Rolf, Karl og Erling gir uttrykk for at de ikke kan nok om diagnosen, men beskriver likevel
relevante symptomer. Det nevnes her at elever med diagnosen ADHD ofte har behov for & fa
utlgp for energi, og at de ofte strever med a sitte stille. De kan ogsa streve med

konsentrasjonen, og noen er tregere til & utfare og motta en beskjed.

Det gir utslag i mye energi, og kanskje, hvis vi spoler over til skolesammenheng, at
den energien kanskje ikke far helt utlgp, eller blir kanalisert pa riktig mate. Det er sann
grovt sett, hvordan jeg tolker det. Men som sagt, jeg vet egentlig veldig lite om

diagnosen. (Karl).

| sitatet ovenfor peker Karl ogsa pa at konsekvensene ved at energien ikke far utlgp kan vare
at energien blir kanalisert gjennom annen atferd. Han presiserer samtidig at han feler han kan

lite om diagnosen.

Rolf sier ogsa dette: «Men manglende impulskontroll. Glemmer ting fort. Jeg har inntrykk av
at det er kaos i hodet for mennesker som har den diagnosen» (Rolf). Han nevner
impulskontroll, uten & definere noe ytterligere rundt det, for & sa nevne at han tror det ofte er
litt kaos i hodene til menneskene med denne diagnosen. Dette er igjen noe som kan ses opp
mot Ruth sin beskrivelse av hvordan mennesker med diagnosen strever med a sortere

informasjon.
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Solfrid skiller mellom ADD og ADHD. Hun nevner at elever med hyperaktiviteten ofte bidrar
godt i undervisningen, men at de med ADD ofte er mer stille og at de trekker seg mer unna.

Hun peker pa erfaringer gjort med elever med ADD slik:

| fjor sa var det en jente som hadde ADD, som var veldig stille. Men som ikke klarte &
ta imot beskjeder, sann apent i klasserommet. Sa da ma man ga til en den personen a
hare «hva har du fatt med deg beskjeden som vi ga na?» Da virker det noen ganger

som det var «Nei jeg har ikke fatt med meg noen ting». (Solfrid)

Solfrid presenterer en erfaring med en jente med ADD, som strevde med & motta beskjeder.
Hun presiserer deretter viktigheten av trygghet, forutsigbarhet og rammene rundt denne

eleven.

4.4.1 ADHD og ADD

Det som tydelig kommer frem, er at informantene erfarer at elever med ADHD ofte fungerer
godt i faget. Men at elever med det noen av informantene kaller ADD, ikke fungerer like
godt. Mina papeker det slik: «Hvert fall paA ADHD, ADD kan jo kanskje bli andre veien»
(Mina). Hun beskriver her at elever med ADHD fungerer godt i faget, mens for dem med
ADD, er det kanskje ikke er like fruktbart.

Denne oppfattelsen har ogsa Solfrid nar hun beskriver elever med diagnosen ADD sin

kompetanse i faget pa falgende mate: «Men ADD, da har jeg merket at de heller trekker seg
litt unna. Kanskje forsvinner litt. Ikke helt tar» (Solfrid). Hun erfarer sa at elever med ADD
ofte har vert jenter, og at de har lettere for a trekke seg unna i undervisningen, og dessverre

ikke far vist sin faglige kompetanse i faget.

Det er en tendens i informantene sine svar at elever med rastlgshet fungerer godt i faget, men
at det er flere utfordringer for elever med ADD. Erling har i sitt tilfelle kun erfaringer med
ADD, hvor utfordringen omhandler konsentrasjon og oppmerksomhet. Han beskriver at
eleven fungerer godt i faget, og at eleven har en stabilt god kompetanse. Erling viser i sine
svar ogsa en grundig innsikt i elevens utfordringer og forutsetninger. Uten innsikten i elevens
forutsetninger er det vanskelig a si hvorvidt det kunne pavirket hvordan eleven fungerer i

faget.
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4.4.2 Kompetanse i skolen

Et tema som ble aktualisert i analysen var kompetansediskursen i skolen. Denne diskursen blir
tidlig synlig i intervjuene, ved at noen av informantene uttrykte en frustrasjon pa
lererutdanningene. Bade Karl og Erling uttrykker at de fgler det er mangel pa opplaering om

de ulike utfordringene, og symptomene som kan fglge med i diagnosen ADHD.

Nar jeg tenker meg om sa har jeg aldri i jobbsammenheng og faktisk ikke heller i
utdanningssammenheng, som jeg hvert fall kan huske da, hatt opplering i hva det er,

eller hvordan kan vi jobbe med det, for & hjelpe elevene bedre. (Karl)

| sitatet over beskriver Karl at han ikke har fatt tilstrekkelig oppleering verken i jobb, eller i
utdanningssammenheng om diagnosen ADHD. Han peker videre pa at informasjon formidlet
fra sakkyndige vurderinger har gitt noen faringer og hjelp til & mgte elever med diagnosen.
Han presiserer det pa nytt nar han blir spurt om han ikke faler seg klar i mgte med elever som
strever med diagnosen ADHD. Det belyser han pa fglgende vis: «Ja jeg vil pasta at jeg ikke
er kompetent nok til & lgse de situasjonene godt nok for eleven, det vil jeg absolutt pasta»
(Karl). Han beskriver sa at han ikke opplever at han kan nok om diagnosen ADHD. «Ja det er
egentlig veldig lite, skulle gnske jeg kunne mer om den, jeg vet jo at det er en litt sann brei
diagnose» (Karl). Han omtaler i dette sitatet at han ikke kan nok om diagnosen ADHD, men

at han vet at det er en sammensatt diagnose, med ulike variasjoner.

Karl beskriver videre at det diskuteres blant kollegaer hvordan en kan mgte elever med
diagnosen ADHD i undervisningen. Men at det ofte handler mer om det praktiske og
organisatoriske, og ikke pa det faglige om hvordan det skal lgses bedre. Han nevner ogsa at
han tror det er for lite fokus pa kompetanseheving av larere nar det gjelder diagnosen ADHD.
Han har en klar forstaelse av at elever med denne diagnosen ofte faler seg misforstatt, enten
av medelever eller lzrere. Nar han ble spurt om han har erfart at elever med diagnosen

ADHD har blitt misforstatt av leerere eller medelever svarer han slik:

Ja, absolutt. Det tror jeg er en ganske viktig del av forstaelsen av diagnosen, at man
misforstar. Det er jeg helt sikker pa at jeg ogsa har gjort, og gjar. Fordi det nok kan ha
bakgrunn i at vi ikke vet nok om det og vet hvordan vi skal hjelpe elevene best mulig.
(Karl)
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Det er interessant at det ogsa her blir nevnt at kompetansen om diagnosen ADHD ikke er god
nok for a hjelpe elever i skolen best mulig. Karl peker tydelig pa i sitatet over, nar han nevner
at man ikke helt vet hvordan man skal hjelpe elevene best mulig, og at han er overbevist om

at han har misforstatt elever med diagnosen som en fglge av det.

Erling stiller seg kritisk til hvordan leererutdanningen er bygd opp med tanke pa dette. Han
papeker at lzerere ofte blir spesialisert innenfor fag, og at det er paradoksalt at lzereren blir
bedt om a drive tilpasset opplaring, uten a fa kjennskap til de ulike utfordringene som ligger

innunder en diagnose som ADHD. Han beskriver det slik:

Jeg er jo litt skeptisk til hvordan leererutdanningene er bygd opp, for det er jo ikke
fryktelig mye vi har hatt om de ulike typer diagnoser. Man ma jo gjerne ha
spesialpedagogikk for a fa kjennskap til ulike diagnoser som ulike elever kan ha. Sa er
det noe jeg er skeptisk til, at vi skal bli sa spesialiserte innenfor fag, nar det har veert sa
mye fokus pa tilpasset opplearing. Jeg faler jo kanskje at vi er pa vei i litt feil retning.

For jeg vet @rlig talt ikke sa fryktelig mye om hva den diagnosen handler om. (Erling)

Her virker det som at Erling opplever det som en utfordring at leerere ikke far tilstrekkelig
opplering, eller kjennskap til de ulike diagnosene gjennom leererutdanningen. Det kan av
denne grunn, ogsa fare til enda starre utfordringer i arbeidet med tilpasset opplering, i et
mangfold av ulike diagnoser og leeringsbarrierer som eksisterer i skolen. Erling pastar ogsa at
man gjerne bgr ha utdanning innen spesialpedagogikk for a besitte denne kunnskapen. Nar
Erling ble spurt om hva han kan om diagnosen, beskriver han at det er basert pa erfaringer i
oppveksten, og ikke kompetanse han har ervervet seq i leererutdanningen. Han
problematiserer derfor at lzerere spesialiserer seg for mye i fag, nar det er utslagsgivende & ha
kjennskap til leringsutfordringer som kan knyttes til ulike diagnoser, i mgte med et bredt

elevmangfold.

4.4.3 Stigmatisering gjennom diagnosefokus

Det kommer tydelig frem i informantenes nyansering hvor viktig det er a se forbi diagnosen.
En elev er pa ingen mate diagnosen sin, og det er noe alle informantene nevner. Mina
beskriver det ogsa meget fint nar hun nevner hvordan medisinering kan ha ulik effekt pa

elevene. Hun omtaler det slik: «Men ogsa de som fungerer godt med medisinering, og de som
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fungerer godt uten, men ogsa de som fungerer darlig med medisinering. Ogsa har du ogsa de

som har ADHD, men de har kontroll» (Mina).

Mina viser her til betydningen av a ikke stigmatisere elever med diagnosen ADHD, og erfarer
at tilfellene alltid er ulike, og at elevene responderer ulikt pa diagnosen. Medisinering er ogsa
noe Mina peker pa i dette sitatet, da hun erfarer at elever med diagnosen bade kan ha god og
darlig effekt av medisiner. Hun presenterer samtidig at det finnes elever med diagnosen som
har kontroll. Det kan tolkes som at eleven ikke i like stor grad strever med & beherske sin
skolehverdag, selv med diagnosen. Videre uttrykker Mina at det er viktig & ikke vektlegge for

mye diagnosekategorisering av elevene, fordi det kan fare til stigmatisering.
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5.0 Drafting

| dette kapittelet skal de empiriske funnene diskuteres opp mot den teoretiske forankringen i
studien, for & belyse problemstillingen, og kunne svare pa forskningssparsmalene. Ved a se
ulike synspunkter og argumenter mot hverandre, slik at det i dette kapittelet konkluderes med
noe nytt gjennom kombinasjon og syntese, i form av funn og tendenser (Rienecker &
Jorgensen, 2013, s. 222). Farst diskuteres tilpasset innhold, tilpasset undervisning og tilpasset
vurdering for elever med diagnosen ADHD, far det til slutt skal diskuteres

kompetansebehovet og medikalisering av elever med diagnosen.

5.1 Tilpasset innhold

Informantene i denne studien beskriver leereplanen som fleksibel, og at den i stor grad gir
frihet til & tilpasse innholdet slik at elevene blir satt i situasjoner hvor de ikke feiler eller
eksponeres negativt. Mitchell og Sutherland (2020, s. 53) beskriver det tilpassede innholdet
som hvordan leereplanen apner opp for at alle individer blir inkludert, og at innholdet bar

gjenspeile elevenes behov gjennom en fleksibel lzereplan.

Informantene erfarer at aktiviteter hvor elevene stiller mer likt, gjennom lek og
samarbeidsaktiviteter, kan fremme inkludering. Dette omtaler ogsa Thoren (2021, s. 588) i sin
studie, hvor elevene baserte aktivitetens egenart som utslagsgivende for egen deltakelse. Dette
star i sammenheng med hvordan den nye lzreplanen i kroppsgving er bygd opp, ved at den i
starre grad er preget av varierte bevegelsesaktiviteter og lek (Brattenborg & Engebretsen,
2021, s. 48). | samsvar med det, er ogsa kjerneelementet «deltakelse og samspill i
bevegelsesaktiviteter» i kroppsgving fremmende for et inkluderende innhold. Her er
hovedmalet a gi elevene en dybdeforstaelse av begrepene samarbeid og inkludering
(Brattenborg & Engebretsen, 2021, s. 53; Kunnskapsdepartementet, 2019), og pa denne maten
er lzereplanens innhold med pa a fremme en inkluderende opplaring (Mitchell & Sutherland,
2020, s. 53).

Pa den ene siden erfarer informantene at et tilpasset innhold kan gjeres gjennom lek,
samarbeid og alternative bevegelsesaktiviteter. Pa den andre siden beskriver Erling at det kan
veere vanskelig a finne aktiviteter som gagner alle. Den pedagogiske inkluderingen skal
ivareta hvordan elevene blir inkludert gjennom det faglige innholdet i undervisningen

(Nordahl & Overland, 2015, s. 16), noe informantene erfarer som utfordrende. Nar innholdet
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motvirker skiller mellom elevenes forutsetninger, kan det derimot fremme inkludering og ekt
deltakelse. Det antydes at leererens evne til tolkning av lereplan er utslagsgivende for &
tilpasse innholdet i faget, og at deres faglige kompetanse og forstaelse er viktig for denne
tolkningen. Denne pastanden statter Thoren (et al., 2021, 5.590), som konkluderer med at
lzererens kompetanse om pedagogiske strategier for en inkluderende undervisning er

essensiell.

5.1.1 Hvordan er innholdet i kroppsaving tilpasset for elever med diagnosen ADHD?
Informantene i studien viser til at innholdet i kroppsevingsfaget er noe elever med diagnosen
ADHD kan profittere pa. Som tidligere nevnt er kroppsegving et fag med sin egenart i
kroppslig dannelse (Sele & Hallas, 2020, s. 34; Whitehead, 2014, s. 84-85). Nar det er sagt,
viser det seg at elever med diagnosen ADHD, ofte strever med a innordne seg skolens krav til
stillesitting, og kan av den grunn bli sett pa som et skoleproblem (Befring & Uthus, 2019, s.
512). Informantene i denne studien viser ogsa til det, ved a peke pa at elever med
hyperaktivitet, ofte Klarer seg fint i dette faget. Det kan derfor tenkes at kroppsgvingsfagets
egenart i denne sammenheng passer elever med diagnosen ADHD bedre, ved at elevene far

lov til & lzere i bevegelse, og pd den maten unngadr stillesitting.

Holmen (2021, s. 10) og Haugen (2010, s. 274) omtaler at elever med diagnosen ADHD ofte
strever med utvikling av deres sosiale og emosjonelle kompetanse. Det er noe Karl beskriver,
nar han peker pa at manglende impulskontroll, kan ha uheldige konsekvenser for & forsta og
falge de sosiale spillereglene. Dannelse i kroppsgving kan ogsa bidra med utvikling av sosial
og emosjonell kompetanse for elever med diagnosen ADHD, gjennom samarbeid,
kommunikasjon og konfliktlgsning i undervisningen (Renholt, 2014, s. 221). | modellen til
Mitchell og Sutherland (2020, s. 53) fremheves det at leereplanen ivaretar de individuelle
tilpasningene ved a vare fleksibel. Det kan virke som kroppsgvingsfagets lzereplan i stor grad
skaper gode forutsetninger for elever med diagnosen ADHD. Dette kommer av fagets egenart
gjennom a vere i bevegelse, bade pa grunn av fagets danningsfunksjon gjennom bevegelse og
utvikling av fysisk-motorisk kompetanse (Ommundsen, 2014, s. 108), men ogsa ved
mulighetene til utvikling av sosial og emosjonell kompetanse, gjennom samarbeid og
kommunikasjon (Regnholt, 2014, s. 221).

Haug (2013, s. 423) viser til at pedagogisk differensiering kan uteves enten gjennom en

leererdominert eller elevaktiv tilneerming. Erling mener at den nye laereplanen i kroppsgving i
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starre grad vektlegger et elevsentrert innhold, som fordrer induktiv arbeidsmetode
(Brattenborg & Engebretsen, 2021, s. 139). Det er ogsa noe Szle og Hallas (2020, s. 60-61)
papeker som en tendens i fagfornyelsen i kroppsgvingsfaget. Nar ordlyden i lzereplanen vekter
utforskning og elevmedvirkning som momenter i elevenes laeringsprosess, kan det derfor
implisere at den nye lzereplanen fremmer en mer elevaktiv tilneerming av innholdet. Det
presiseres ogsa i kjerneelementet «deltakelse og samspill i bevegelsesaktiviteters» at
medvirkning og utforskende problemlgsning er momenter i opplaringen
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Det styrker Erling sin pastand. Pa den andre siden viser
Erling til at det ikke ngdvendigvis er positivt for de med diagnosen ADHD med for frie
teyler. Med at de ikke profiterer pa for frie tayler, mener han at leerer ma tilpasse innholdet

slik at det blir lzererstyrt tilneerming til innholdet.

Higgins (2018, s. 30) peker pa at en ngkkel for elever med diagnosen ADHD er stram struktur
og rutiner i undervisningen. For lgse rammer vil kunne fare til at elevenes uro,
konsentrasjonsvikt eller impulsivitet kan gli ut til forstyrrende atferd. For lgse rammer er noe
Erling erfarer kan bryte forutsigbarheten og fare til at skoledagen blir gdelagt. Informantene
peker i stor grad pa at leereplanen i faget er godt tilpasset elever med diagnosen ADHD, men
at elever med ADHD av uoppmerksom type (Holmen, 2016, s. 178), hvor konsentrasjonen er
hovedutfordringen, krever starre tilpasning av innholdet. Ifalge Holmen (2016, s. 179) kan
konsentrasjonsvanskene kjennetegnes ved at en strever med a gjennomfgre oppgaver og
organisere egen aktivitet, fullfare oppgaver selvstendig og man har vanskeligheter med a

komme i gang. Disse beskrivelsene erfarer ogsa Erling med sin elev.

Erling beskriver hvordan et kompetansemal i lzereplanen fremmer inkludering, ved at den er
med pa & legge til rette for alle. Kompetansemalet Erling viser til er som falgende:
«anerkjenne ulikskap mellom seg sjglv og andre i bevegelsesaktiviteter og inkludere alle,
uavhengig av fgresetnader» (Kunnskapsdepartementet, 2019). Han nevner at han bruker dette
kompetansemalet i alle timer, og at det i seg selv bidrar til & skape en inkluderende
undervisning, hvor alle ulikheter anerkjennes. Dette kompetansemalet er forenlig med
modellen om hvordan et tilpasset innhold kan fremme en inkluderende opplering (Mitchell &
Sutherland, 2020, s. 53).

Michelet (2019, s. 84) omtaler tilpasset opplaring ved at elevene skal fa ngdvendige rammer

for & utvikle sitt potensial, og pa denne maten bli gode samfunnsborgere. Ses denne
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forstaelsen opp mot hvordan Brattenborg og Engebretsen (2021, s. 86) beskriver
danningsprosessene i kroppsaving, kan det derfor tenkes at leereplanen i seg selv har en
dannende effekt, ved at tilpasset opplaring og inkludering star som sterke bautaer i fagets
oppbygging. Leereplanen i kroppsgving kan fremme inkludering gjennom tilpasset opplering
i praksis, ved at faget vektlegger inkludering og samarbeid i kjerneelementene, men ogsa
fordi enkelte kompetansemal spesifikt konkretiserer dette. Informantene viser til at det er
lererens oppgave a tolke laereplanen, slik at innholdet i undervisningen kan virke
inkluderende, samt tilrettelegge for de individuelle behovene innenfor leeringsfellesskapet.
Det erfarer informantene at kan gjeres ved & bruke aktiviteter hvor elevene stiller likt, slik at
leeringsutfordringene til elever med diagnosen ADHD ikke blir like synlige. Informantene
beskriver at leereren ogsa bar ha innsikt i elvenes forutsetninger for a lykkes, slik at en kan
sgrge for ivaretakelse av tilpasset opplearing av hver elev, gjennom et inkluderende og

tilpasset innhold.

Haugen (2010, s. 274) viser ogsa til at leerevansker for elever med diagnosen ADHD ofte er
relatert til deres sosiale kompetanse, noe som underbygger argumentasjonen om at
kroppsgvingsfagets innhold kan vere passende for & utvikle deres sosiale kompetanse. Selv
om det faglige innholdet gir gode rammer for elever med diagnosen ADHD, peker en av
informantene pa at dette ikke gjelder alle, fordi leereplanen i seg selv kan forhindre
leeringsutbyttet ved at den i for stor grad vektlegger utforskende og induktiv leering, fordi det
blir for rammelgst. Det kommer frem i denne drgftingen at lzereplanen i kroppsgving, bade
kan fremme utvikling av sosial og emosjonell kompetanse gjennom sosial leering og enkelte
av fagets kjerneelementer, men i tillegg veere en leeringsarena hvor elever med diagnosen
ADHD profiterer pa at de kan laere i, om og gjennom bevegelse. P& denne maten kan

innholdet i kroppsgvingsfaget veere hensiktsmessig elever med diagnosen ADHD.

5.2 Tilpasset undervisning

Mitchell og Sutherland (2020, s. 54) sitt perspektiv om tilpasset undervisning, baserer seg pa
hvilken betydning leereren har for elevene i en inkluderende opplaring. Som tidligere nevnt,
kan dette omhandle lzererens metode, pedagogiske differensiering (Sundar & Fasting, 2018, s.
203), strategi og fremgangsmate for a hjelpe elevene best mulig. | denne delen skal det derfor
drgftes betydningen av relasjonelt arbeid, formidling av beskjeder, og hva slags rolle

leeringsmiljget har for elever med diagnosen ADHD.
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5.2.1 Relasjonelt arbeid i undervisningen

Det blir i datamaterialet fort tydelig at relasjonelt arbeid er utslagsgivende for
kroppsgvingslerer i mgte med elever med diagnosen ADHD. | studien til Ewe (2019, s. 145)
omtales det som avgjgrende med relasjon mellom lzrer og eleven med diagnosen ADHD, for
a unnga at de skal fgle seg stigmatisert og neglisjert. Det er ogsa noe Ruth beskriver som
viktig. Hun nevner at hvis eleven opplever seg likt, gjennom respekt og trygghet i relasjonen,
kan dette fare til et fruktbart samarbeid. Betydningen av samarbeidet mellom lerer og elev er
noe Drugli (2012, s. 47; Lassen & Breilid, 2010), Lassen og Breilid (2010, s. 59) og Thoren et
al. (2021, s. 585-586) viser til som avgjgrende for at elever med og uten diagnosen ADHD
skal oppleve seg inkludert i undervisningen, slik at de kan utvikle seg sosialt og faglig.
Betydningen av relasjonelt arbeid er noe informantene i denne studien beskriver som

utslagsgivende og avgjgrende for samarbeidet med eleven, bade med og uten diagnosen.

Holmen (2021, s. 29) tydeliggjer at relasjonen til leereren kan ha betydning for hvorvidt elever
med diagnosen ADHD gjennomfgarer skolegangen sin, og at dette kan bety mer enn selve
faget. Ruth viser til at det er viktig at leerer gjar seg kjent med eleven bak all energien,
kriblingen og uroen. Det er derfor kroppsgvingslaererens ansvar, slik at misforstaelser kan
unngas. Mina viser ogsa til at manglende impulskontroll kan fremprovosere konflikter bade
med laerere og medelever for elever med diagnosen ADHD. Hun omtaler sa at relasjonen med
kroppsevingslerer derfor kan veere utslagsgivende for hvorvidt konflikten eskalerer eller
forhindres. Dette utdypes av Ewe (2019, s. 145) som omtaler relasjonskvaliteten som en
essensiell faktor for om elever med diagnosen ADHD trigges til utagerende atferd eller ikke.
Det kan tenkes at hvis relasjonskvaliteten er darlig mellom lzrer og elev, kan det ha uheldige

konsekvenser for elever med diagnosen ADHD, noe ogsa informantene i denne studien peker

o

pa.

Pa den ene siden omtaler Jensen (2014, s. 30-31) og Brandtzeg et al. (2016, s. 26-27) tid som
vesentlig for utvikling av en trygg relasjon mellom lzerer og elev. Selv om
relasjonskompetansen til leereren er god, er det ogsa avhengig av at leerer og elev far
muligheten til a tiloringe tid sammen. Denne siden omtaler Mina i datamaterialet, ved at det
er vanskeligere a danne relasjoner med elevene hvis man kun er faglearer, og at hun derfor er
glad for at hun ogsa er kontaktlarer. P& den andre siden nevner Mina at kroppsgvingsfaget i
seg selv gir gode muligheter for lzereren til & danne en trygg relasjon med elevene, fordi faget

krever en veiledning og instruksjon hvor man er tettere pa.
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Rgnhovde (2018, s. 250) beskriver derimot at den relasjonelle prosessen tar tid, at laerer ma
huske pa at eleven kan ha opplevd a feile i skolen over tid, og at de av den grunn har behov
for tid til & bygge opp tryggheten. Slik at de kan endre de tillaerte forsvarsstrategiene. Disse
strategiene etablerers ofte pa grunnlag av erfaringer. Det er derfor utslagsgivende at laerer
bygger trygghet, gjennom nzrhet og emosjonell statte for eleven, ved a lytte til, se og vaere en
trygg voksenperson (Brandtzag et al., 2016, s. 95; Holmen, 2021, s. 29). Det er ogsa noe Karl
antyder. Han peker pa at relasjonen til voksne i stor grad kan veere svekket, grunnet mange ar
med kjeft og korrigering, og at elever med diagnosen ADHD av den grunn kan ha bygd opp
forsvarsmekanismer for & beskytte seg selv. Det viser i tillegg Skaalvik og Skaalvik (2013, s.
27) til som gdeleggende for barnets leering. Det er derfor prekert at laereren viser talmodighet
ovenfor prosessen, selv om etablering av relasjonen vil ga fortere hvis laerer i starre grad er i

interaksjon med eleven.

Erling nevner ogsa hvordan misforstaelser lett kan oppsta hvis forutsigbarheten rundt eleven
med diagnosen ADHD brytes. Bade Holmen (2021, s. 27), Skram (2010, s. 200), og Higgins
et al. (2018, s. 27) omtaler forutsigbarhet som betydningsfullt for elever med diagnosen
ADHD, fordi de er avhengig av det for 4 oppna stabilitet og struktur i sin skolehverdag. Nar
det er sagt, viser Ewe (2019, s. 145) til at nar leerere har lav relasjonskvalitet med elever med
diagnosen ADHD, at det vil kunne oppsta flere konflikter og misforstaelser som en falge av
dette. Det kan derfor hende at relasjonen med elever med diagnosen ADHD, er essensielt
bade pa grunnlag av det Erling opplever, og hva litteraturen og tidligere forskning belyser,
béade for & unnga misforstaelser, men ogsa for at eleven skal oppleve forutsigbarhet og

trygghet i sin skolehverdag.

For at leereren skal kunne falge opp elevens betingelser for laering kreves det at leerer besitter
relasjonell kompetanse, gjennom samhandling og et samarbeid med eleven (Spurkeland,
2011, s. 63), slik at leereren kan ivareta prinsippet om tilpasset oppleering, ved a ta hensyn til
elevenes behov i mgte med skolehverdagen (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009, s. 23).
Relasjonskompetanse er derfor en viktig, og betydningsfull egenskap leerer ber ha i mate med
elever som har diagnosen ADHD. Thoren et al. (2021, s. 590) peker ogsa pa dette ved at
lererens samarbeidsevne er utslagsgivende for elevens opplevelse av a bli inkludert i
undervisningen. En relasjonskompetent leerer er derfor en fundamental egenskap i arbeidet
med tilpasset opplearing i kroppseving for elever med diagnosen ADHD, da det pavirker

aspekter som samarbeidet mellom elev og leerer.
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5.2.2 Tilrettelegging av undervisningen

| denne studien blir ulike strategier og fremgangsmater presentert i mgte med elever med
diagnosen ADHD. Det blir tydelig at maten leereren formidler beskjeder, effekten av positiv
forsterkning, og hvordan den autoritative lederstilen imgtekommer elever med diagnosen
ADHD har pavirkning pa tilretteleggingen av undervisningen. Det skal ogsa diskuteres

hvordan arbeidsmatene kan tilpasses for disse elevene.

Informantene beskriver farst og fremst at lzerers evne til a formidle beskjeder pa en konkret
mate. Dette handler om hvordan informasjonen blir formidlet til elevene med
konsentrasjonsvansker, hyperaktivitet og impulsivitet. Informantene beskriver verdien av &
veere kort og konkret nar beskjeder skal gis. Rgnhovde (2018, s. 180) indikerer at elever med
konsentrasjonsvansker kan ha utfordringer med & prosessere informasjonen som gis, og at det
derfor er essensielt at lzrer er kort, konkret og tydelig i sine beskjeder. Det er ogsa noe
Holmen (2016, s. 179) omtaler ved at elever med konsentrasjonsvansker kan ha utfordringer
med & falge instruksjoner. Det er derfor utslagsgivende hvordan instruksjonen blir gitt. Ruth
viser til at ved a ta en sjekk i etterkant av felles beskjedene, vil leerer kunne falge opp at
eleven har mottatt og forstatt beskjeden som ble gitt i plenum. Det beskriver ogsa Renhovde
(2018, s. 180) som et godt tiltak for & hjelpe eleven med ADHD-diagnosen.

Konsekvensen ved at beskjeder ikke blir forstatt, kan veere slik Thoren et al. (2021, s. 584-
585) beskriver i sin studie, hvor elever ekskluderte seg selv, fordi de ikke forsto den
kollektive instruksjonen fra leerer. Loe og Feldman (2007) belyser at det ikke ngdvendigvis
hjelper & repetere kollektive beskjeder, hvis annen stay og distraksjoner er til stede. Det kan
derfor diskuteres hvorvidt beskjeden i seg selv avgjar hvordan mottakelsen blir, eller om det
er flere omstendigheter som kan ha pavirkning. Rgnhovde (2018, s. 174) beskriver
viktigheten av at det kun formidles en beskjed og forventing av gangen, slik ogsa Erling og
Karl erfarer. Informantene omtaler at ved at beskjedene er tydelige, konkrete og korte, kan det
skape trygghet gjennom forutsigbarhet. Relasjon blir nevnt avslutningsvis som en faktor ogsa
her. Nar relasjonen er etablert med eleven, er det lettere a vurdere hvordan eleven responderer
pa beskjeden og ikke. Karl beskriver ogsa hvordan misforstaelser kan oppsta bade mellom
lerer og elev hvis beskjedene ikke er tydelige og konkrete. Higgins et al. (2018, s. 30) viser til
hvordan struktur i undervisningen har betydning for elever med diagnosen ADHD. Det
innebzarer ogsa hvordan lereren formidler beskjeder. Konsekvensen av en lite strukturerte

beskjeder kan veaere at elevens uro eller impulsivitet munner ut i utagerende og forstyrrende
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atferd. Tydelige, korte og konkrete beskjeder er derfor en god mate kroppsgvingslearer kan
tilrettelegge sin formidling og skape struktur for elever med diagnosen ADHD. Bade for &

unnga misforstaelser, men ogsa for & unnga at elever med diagnosen ekskluderer seg selv.

En annen faktor som formidles fra informantene er at elever med diagnosen ADHD
responderer bedre pa ros og positive tilbakemeldinger. Det vises til at positiv forsterkning er
en mate a hjelpe eleven med & trygges i leeringssituasjonen, slik at de kan oppleve mestring.
Det er ogsa noe Higgins et al. (2018, s. 29) nevner, ved at elever med ADHD-diagnosen
responderer spesielt godt pa positiv forsterkning. Karl peker pa at arsaken til dette er at de kan
ha opplevd mye kjeft og negativ korrigering gjennom sin skolegang. Noe ogsa Rgnhovde
(2018, s. 250) papeker, ved at eleven har opplevd a feile i tidligere leeringssituasjoner, kan det

ha konsekvenser for videre skolegang.

Informantene beskriver ulike mater a hjelpe elevens reguleringsevne, og at det hovedsakelig
gjeres ved hyppige elevsamtaler og tilbakemeldinger pa atferden. Pa denne maten kan lzererne
hjelpe elevene med a kontrollere egne impulser i starre grad. Bade Ogden (2015, s. 231) og
Tetzchner (2003, s. 160) belyser hvordan hjelp til selvregulering kan fremme individets
selvkontroll, og pa denne maten skape kognitiv og sosial utvikling. Evnen til selvregulering
vil gke, jo flere erfaringer individet opparbeider seg, og pa denne maten kan det fremme en
starre emosjonell kontroll og atferd. Brandtzeeg (2016, s. 95) antyder ogsa at det koster store
krefter for en elev med diagnosen ADHD a regulere impulser og konsentrere seg. Det er
derfor sveert viktig at eleven har en trygg voksen a statte seg pa, da det vil minske

anstrengelsene.

Mina peker ogsa pa en mate man kan hjelpe elevene med diagnosen, og gjere det enklere for
dem i situasjoner hvor impulsene kan veere vanskelig & stoppe. Hun beskriver det a ta innspill
tidlig fra elever som er impulsive, slik at de slipper & vente med handa oppe for lenge. Pa den
maten kommer man barnet i forkjgpet, og uheldige situasjoner kan unngas. Det er ogsa noe
Rgnhovde (2018, s. 174) beskriver som en god mate a forhindre at impulser kan skape
kritiske situasjoner for eleven. Til slutt pekes det pa at relasjonen og samarbeidet med eleven
er utslagsgivende for at leerer skal kunne hjelpe eleven med regulering av impulser og atferd.
Ewe (2019, s. 145) nevner ogsa det, ved at det har en forebyggende faktor for elevens atferd.
Loe og Feldman (2007) beskriver ogsa at det ma forskes mer pa tiltak, som vektlegger

hvordan elever med diagnosen ADHD kan fa hjelp til selvregulering i sitt utdanningslep.
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En annen faktor som gjenspeiles fra informantene er hvilken betydning leerer har for a skape
forutsigbarhet, og hvor viktig det er for elever med diagnosen ADHD. Forutsigbarhet kan
skapes pa ulike mater, gjennom god klasseledelse og en autoritativ fremtoning. For at laereren
skal kunne utgve god pedagogisk differensiering, beskrives tydelig klasseledelse som en
viktig strategi for a fremme tilpasset oppleering i klasserommet (Nordahl & Overland, 2015, s.
75-96). Nar det gjelder elever med diagnosen ADHD, beskriver informantene det som
utslagsgivende med tydelige rammer og struktur, slik at eleven far forutsigbarhet i sin
skolehverdag. Nordahl og Overland (2015, s. 72-74) omtaler at en god klasseleder har
tydelige forventinger, regler og struktur i sin undervisning slik at elevene vil gke sitt
leeringsutbytte. Skram (2010, s. 200) beskriver at elever med diagnosen ADHD er helt
avhengig av struktur og forutsigbarhet, og pa den maten oppnar et sterre leeringsutbytte nar de
far dette. Informantene i denne studien viser til betydningen av tydelighet, rammer og struktur

I sin undervisning, for elever med diagnosen ADHD.

Higgins et al. (2018, s. 30) belyser det ogsa som en ngkkel for at uroen, impulsiviteten eller
konsentrasjonen ikke skal fare til at eleven utagerer gjennom forstyrrende atferd.
Konsekvensen av utydelig lederskap eller lite forutsigbarhet kan i verste fall fare til at elever
med diagnosen ADHD ekskluderer seg selv fra undervisningen (Thoren et al., 2021, s. 584-
585). Betydning av lederskap blir derfor av betydning, noe ogsa Mitchell og Sutherland
(2020, s. 57) belyser i sin modell for en inkluderende opplaring.

Rolf beskriver viktigheten av a vere rolig, vennlig og varm slik at man kan skape
forutsigbarhet som en trygg voksen i mgte med eleven. Kombineres det med tydelig
klasseledelse og relasjonsvarme, beskrives det som kan kalles den autoritative lederstilen
(Drugli, 2012, s. 101; Roland, 2021, s. 20-21; Spurkeland, 2011, s. 203). Som tidligere nevnt
er elever med diagnosen ADHD er avhengig struktur for a fa forutsigbarhet (Higgins et al.,
2018, s. 30; Skram, 2010, s. 200), men ogsa trenger stabile relasjoner (Ewe, 2019, s. 136;
Holmen, 2021, s. 29). Det kan derfor tenkes at autoritative lederstilen er den best passende
fremgangsmaten for & gi elever med ADHD-diagnosen forutsigbarhet og trygghet i

leringssituasjonen.

Hvordan leereren organiserer undervisningen gjennom valg av ulike arbeidsmater er ogsa noe

informantene erfarer som en betydningsfull faktor for elever med diagnosen ADHD. Erling
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nevner at han deler inn arbeidsmatene i to tilnserminger, induktiv og deduktiv arbeidsmate.
Den induktive undervisningsmetoden nevner ogsa Brattenborg og Engebretsen (2021, s. 139)
som en arbeidsmate hvor elevene selv far friere rammer til a utforske et gitt problem. Mens
den deduktive arbeidsmaten er derimot mer laererstyrt. Bade Sele og Hallas (2020, s. 23) og
Evensen (2020, s. 56) beskriver samtidig at den induktive undervisningsmetoden er en mate a

la elevene arbeide med dybdeleering i fagfornyelsen i kroppsgving.

Pa den andre siden beskriver Erling det som ngdvendig & benytte deduktiv arbeidsmate i
undervisning hvor eleven med diagnosen ADHD er. Han antyder at det vil veere utfordrende
for eleven, og at han av den grunn er bevisst pa valg av arbeidsmetode i timen. Som nevnt i
kapittelet om «tilpasset innhold», hvor Erling peker pa at ikke alle elever med diagnosen
ADHD profiterer pa et innhold som er for utforskende, gjelder ogsa dette nar arbeidsmate
diskuteres. Nar arbeidsmaten i stor grad blir induktiv, vil ogsa rammene i undervisningen
veere friere, slik at elevene har muligheten til & utforske. Det vil derimot ikke ngdvendigvis
gagne elever med diagnosen ADHD, da de er mer avhengig av en tydelig struktur i timen
(Skram, 2010, s. 200).

Erling forteller om et valg han gjar for a tilpasse arbeidsmaten til eleven med diagnosen
ADHD. Eleven blir gitt en leeringspartner, slik at eleven kan oppleve trygghet, og pa den
maten blir undervisningen givende og motiverende. Thoren et al. (2021, s. 585-586) omtaler
betydningen av a velge riktig leeringspartner for a unnga ekskludering i timen, og at
samarbeidet mellom elevene seg imellom ogsa har stor betydning for graden av inkludering.
Slik Erling beskriver det, var det ikke en tilfeldig leeringspartner, men en tiltrodd medelev.
Det er ogsa noe Higgins et al. (2018, s. 32) mener kan skape trygghet for elever med
diagnosen ADHD. Pa denne maten farer Erling sin tilrettelegging til at elevens behov og
forutsetning blir ivaretatt gjennom prinsippet tilpasset opplearing, ved at eleven far de
ngdvendige rammene og motivasjonen for a delta (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009, s. 23;

Michelet, 2019, s. 84), gjennom a fremme trygghet i form av en kjent laeringspartner.

Rolf beskriver sin organisering ved a benytte seg av arbeidsmetoden «splitt og hersk». Med
det mener han a dele klassen opp i mindre grupper, slik at elevene med diagnosen ADHD har
feerre medelever a forholde seg til. Han erfarer at elevene fungerer bedre nar denne metoden
benyttes. Skram (2010, s. 200) peker pa det som utfordrende for elever med diagnosen ADHD
a delta i store og uoversiktlige grupper. Det viser Thoren et al. (2021, s. 584-585) til nar det
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beskrives at flere ekskluderte seg nar to klasser ble slatt sammen. Loe og Feldman (2007)
nevner at nar elever med diagnosen ADHD blir satt i mindre grupper, er det mye som tyder pa
at det har god effekt, og dette kan skyldes i at det blir feerre distraksjoner. Higgins (2018, s.
32) viser til at elever med diagnosen ADHD har fordel av a jobbe i mindre grupper, bade fordi
det skaper trygghet, men ogsa fordi det kan forhindre elevene fra a bli overstimulert gjennom
sosialisering i starre grupper. A organisere undervisningen i mindre grupper kan derfor veere
en god mate 4 tilpasse undervisningen for elever med diagnosen ADHD. Lzrerens evne til
organisering virker derfor a ha stor betydning for inkludering av elever med diagnosen
ADHD (Thoren et al., 2021, s. 584), men at det ma gjeres individuelle tilpasninger uavhengig
av om elevene har diagnosen eller ikke (Higgins et al., 2018, s. 32; Thoren et al., 2021, s.
590). Pa denne maten blir elevene ivaretatt og pedagogisk inkludert slik Nordahl og Overland

(2015, s. 16) beskriver, gjennom tilfredsstillende leeringsaktiviteter og arbeidsmater.

5.2.3 Betydning av leeringsmiljg for elever med diagnosen ADHD

Hvilken elevkultur og hvilken betydning leeringsmiljeet har for elever med diagnosen ADHD
er fremtredende i datamaterialet. Ruth omtaler elevkulturen som utslagsgivende for elever
med diagnosen, grunnet at deres manglende impulskontroll og selvregulering gjer dem mer
mottakelig for a speile utagerende atferd. R@nhovde (2018, s. 123) fastslar i lys av dette at
mennesker med diagnosen ADHD ofte strever med svikt i kontroll og hemningsmekanismene,
grunnet en ubalanse i hjernekjemien. Noe som betyr at elever med diagnosen ADHD i starre
grad strever med & stoppe impulser, og kontrollere egen atferd. Pastanden til Ruth styrkes

derfor nar man knytter inn den medisinske forstaelsen av diagnosen.

Tendensen om hvilken elevkultur elever med diagnosen har rundt seg, er noe Mina er opptatt
av. Hun peker pa at ogsa elevene har et stort ansvar for a skape et trygt leeringsmiljg. Thoren
et al. (2021, s. 584-585) nevner konsekvensen ved et utrygt leeringsmiljg ved at elevene
ekskluderte seg selv, og som en falge av frykt for elevkulturen, turte de heller ikke a sparre
nar de ikke forsto de kollektive instruksjonene til leereren. Konsekvensen kan bli at elevene
unngar a svare, i frykt for mislykkes, og det kan i disse tilfellene fare til at de utvikler

forsvarsstrategier for & dempe frykt og angst.
Et mestringsorientert leeringsklima kjennetegnes av annerkjennelse av ulikheter, leering og

mestring. | dette klimaet skal alle elever oppleve seg verdsatt og trygg i et miljg som
vektlegger personlig utvikling (Nordahl & Overland, 2015, s. 86). Nordahl og Overland
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(2015, s. 83-84) viser til denne laeringskulturen som en pedagogisk strategi for & kunne
fremme tilpasset opplering gjennom et inkluderende leringsmiljg. Mina peker pa at apenhet
er noe som vil forhindre elever med diagnosen ADHD fra & bli misforstatt eller havne i
konflikter. Hun opplever at hvis eleven er dpen om sin utfordring, vil dette i seg selv medfare
en forstaelse i elevgruppa. | motsetning til hvis det skal holdes hemmelig, hvor det sa heller
kan forsterke stigmatiseringen, og skape irritasjon i elevkulturen. Som tidligere nevnt blir
prestasjoner avgjerende for sosial posisjon og trivsel i klasserommet i et slikt
prestasjonsbasert leeringsmiljg (Michelet, 2019, s. 83; Nordahl & Overland, 2015, s. 85). Nar
en sa ser de ulike lzeringsklimaene mot hverandre, er det tydelig at dpenhet om egne
utfordringer egner seg bedre i et mestringsbasert leeringsklima fremfor det prestasjonsbaserte.
Lerer har derfor en utslagsgivende rolle i & skape et mestringsbasert leeringsklima, som gjar
det mulig for elever med diagnosen a vaere mer apne. Ifglge Skram (2010, s. 200) er det viktig
at elever med diagnosen ADHD blir forstatt for deres atferd, slik at leereren kan vektlegge
styrkene deres fremfor a sla ned pa utfordringene. Denne tanken vil ogsa gjelde elevene
imellom, og som er lettere & oppna gjennom et mestringsbasert leeringsklima, fordi elevene
anerkjenner hverandres ulikheter og fokuserer pa a bygge hverandre opp og akseptere
mangfoldet (Michelet, 2019, s. 82-83; Mitchell & Sutherland, 2020, s. 55). Det kan derfor
tenkes at leereren bar vektlegge utvikling av et mestringsbasert laeringsklima, slik at elever
med diagnosen ADHD lettere kan veere apen om sine utfordringer, og pa den maten skape
forstaelse i elevkulturen. Som tidligere nevnt i studien til Thoren et al. (2021, s. 588) vises det
til at gruppa har stor betydning for elever diagnosen ADHD, fordi den kan ha en inkluderende
og ekskluderende effekt i kroppsgvingsfaget. Det kan derfor tenkes at et mestringsorientert
leeringsklima er det beste leeringsmiljget for alle elever, men spesielt for de med diagnosen
ADHD. Et mestringsorientert leeringsmiljg vil skape tryggere rammer, som kan vare
utslagsgivende for apenhet i elevgruppen, slik Mina viser til. Thoren et al. (2021, s. 590)
underbygger denne pastanden ved & konkludere med at elevgruppens dynamikk i stor grad er
utslagsgivende for hvorvidt elever med diagnosen ADHD og autisme blir inkludert i PE-
undervisningen. Noen av informantene beskriver derfor i denne studien at et
mestringsorientert laeringsklima er noe kroppsgvingslereren bar etterstrebe for elever med
diagnosen ADHD.

5.3 Tilpasset vurdering
I den tilpassede vurderingen (Mitchell & Sutherland, 2020, s. 53-54) beskrives det at elever

skal ha muligheten til & bli vurdert rettferdig, uavhengig av ufarhet som kan fremme

106



leringsbarrierer. Det skal na diskuteres hvilke perspektiver informantene opplever i mgte med
vurderingspraksisen i kroppsgvingsfaget, og hvordan de arbeider med den formative og
summative vurderingen. Det skal ogsa presenteres vektlegging av elevforutsetninger og

betydningen av subjektivitet i vurderingen.

5.3.1 Fagets vurderingspraksis

Informantene i studien omtaler alle vurderingsarbeidet i kroppseving ved a dele det inn i det
som kan tolkes som den formative, og summative prosessen rundt leering. Det som hyppig blir
omtalt er viktigheten av elevsamtaler, tilbakemeldinger og egen- og kameratevurdering. Farst
og fremst presiserer Brattenborg og Engebretsen (2021, s. 197) at vurderingsarbeid i faget
skal ha forankring i de ulike styringsverkene, som opplaringsloven, LK20, forskrifter,
rundskriv om vurdering og ikke minst leereplanen i kroppsgving. Informantene omtaler ogsa
vurderingsspraksisen i faget som utfordrende. Det viser ogsa Vinje et al. (2022) til ved at det
kan basere seg pa utydelighet i styringsverkene, og at det i seg selv kan fare til ulik
vurderingspraksis. Bade Erling og Ruth beskriver denne utfordringen knyttet til fagfornyelsen
I kroppsgving (Kunnskapsdepartementet, 2019), ved at den legger bedre til rette for alle
elever, men at det blir mer krevende & dokumentere hvorfor de har fatt karakteren sin. Solfrid
peker ogsa pa at tolkningen av den nye laereplanen kan skape synsing i vurderingsarbeidet.
Vinje et al. (2022, s. 6) viser til at de norske styringsdokumentene oppleves som uklare, og av
den grunn kan skape forvirring og en ujevn vurderingspraksis. Disse funnene samsvarer med

det informantene i denne studien opplever.

5.3.2 Muntlige tiloakemeldinger

Nar det gjelder den formative vurderingen nevner informantene at vurderingen skal brukes
som et verktgy for prosessen elevene er i, og at dette ofte praktiseres gjennom muntlige
tilbakemeldinger. Karl peker pa at informasjonen tilbakemeldingen inneholder er viktig for
elevenes prosess og lering. | lys av det Karl sier, beskriver ogsa litteraturen brukt i
teorikapittelet at den formative vurderingen skal fare til leering. Tilbakemeldingen bar
inneholde veiledende informasjon, som beskriver en forventing om hva eleven ma gjere for a
gke egen kompetanse (Brattenborg & Engebretsen, 2021, s. 198-200; Evensen, 2020, s. 135;
Lauvas & Ytreland, 2018, s. 26; Woolfolk, 2004, s. 398).
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For at tilbakemeldingen skal bli prosessert peker Trghaugen (2013, s. 182) pa at det er
avhengig av at det gjares i en trygg atmosfeere, ved a kamuflere kritikk som gode rad gjennom
bevissthet rundt egen ordlegging. Higgins et al. (2018, s. 29) presiserer ogsa at elever med
diagnosen ADHD responderer spesielt godt pa tilbakemeldinger, nar de oppleves som ros.
Som tidligere nevnt beskriver ogsa informantene at elever med diagnosen ADHD responderer
sveert godt pa positiv forsterkning. Tilbakemeldinger som oppleves som ros kan derfor veere et
godt utgangspunkt. Karl beskriver at muntlige tiloakemeldinger pa prosess er en god mate &
veilede elevene, slik at de forstar og har muligheten til & videreutvikle egen kompetanse. Pa
den andre siden viser Hattie og Timperley (2007, s. 96) til konsekvensen av hvis
tilbakemeldingen kun oppleves som ros, og nevner det er vesentlig at tilbakemeldingen
besitter informativ informasjon, for a kunne veere leringsfremmende. Laereren bar derfor
veere bevisst pa hvordan de muntlige tilbakemeldingene blir gitt, og hvilken informasjon den

besitter, slik at elevene kan bruke det pa en formativ mate.

5.3.3 Egenvurdering og kameratvurdering

Erling nevner ogsa at det er viktig at elevene tar eierskap til egen leering i den formative
prosessen, og at dette kan gjennomfgres ved egenvurdering og kameratvurdering. Black og
William (2008, s. 8) omtaler ogsa dette, og peker pa at det vil kunne fremme faglige
refleksjoner og diskusjoner, slik at eleven far en dypere forstaelse. Men for at denne prosessen
skal oppsta, ma formalet med leeringen vere klargjort og tilbakemeldingene vere av
konstruktiv natur. | likhet med det Erling beskriver, peker ogsa Brattenborg og Engebretsen
(2021, s. 200) pa at hvis egenvurderingen skal fremme lzering, er en av suksessfaktorene at
elevene opplever et eget ansvar overfor leringen. Pa denne maten kan det gke refleksjon
knyttet til egen kompetanse og strategier for a videreutvikle seg. Pa den andre siden er det
derimot viktig at det ikke forveksles med at elevene skal sette karakter pa seg selv. Lerer bar

derfor veere ngye i hvordan egenvurderingen formidles, slik at hensikten blir ivaretatt.

En annen mate fremme formative prosesser er kameratvurdering. Erling beskriver ogsa det
som en hyppig brukt metode i sin vurderingspraksis. Det er ogsa noe Evensen (2020, s. 69-72)
omtaler som en god mate for a fremme refleksjoner om egen og andres kompetanse, og pa
denne maten skape konstruktive refleksjoner og diskusjoner i fellesskapet. Pa den andre siden
er det viktig at det ogsa her formidles ngye, slik at elevene ikke tror de far sette karakter pa
sine medelever, men heller bruker gvelsen pa a reflektere og gi konstruktive tiloakemeldinger

til sine medelever.

108



I den formative vurderingsfasen er det tydelig at informantene erfarer at hyppige
tilbakemeldinger, der elevene involverer seg selv i egen laeringsprosess blir vektlagt som
farende for vurderingsarbeidet. Pa den andre siden peker AZsgy (2022) pa ulempen av det
gkende formative fokuset i skolen. £sgy (2022) belyser ulempen ved at elever kontinuerlig
blir vurdert, ved at det kan resultere i en gkt fglelse av a aldri fale seg god nok. Det er likevel
tydelig at informantene viser til muntlige tilbakemeldinger, elevsamtaler, egen- og
kameratvurdering som gode virkemidler for & fremme vurdering for leering, gjennom en

formativ prosess.

5.3.4 Vekting av elevforutsetninger for dem med diagnosen ADHD

Bruk av elevforutsetninger i vurderingen, og forvirring rundt dette, er noe Vinje (2022) peker
pa kan fare til ulik vurderingspraksis. Frustrasjonen rundt utydeligheten i rundskrivet fra
utdanningsdirektoratet er ogsa noe Erling opplever. Han gnsker en klar definisjon om bruk av
elevforutsetninger i vurderingsarbeidet, bade hvor og nar det skal brukes og ikke.
Informantene omtaler det som viktig a ta hgyde for elevens forutsetninger i den summative og
formative vurderingen, og nar atferd som kan knyttes til symptomene i diagnosen virker

gdeleggende, skal det regnes inn i vurderingsgrunnlaget eller i tilbakemeldingen.

Begrepet elevforutsetninger har betydning for leerers vurderingsgrunnlag. Bade Brattenborg
og Engebretsen (2021, s. 203), og Vinje et al. (2022, s. 6) belyser forvirringen knyttet til bruk
av elevforutsetninger i vurderingen. Det bunner i forvirring knyttet til at det i forskrift til
oppleringsloven (Forskrift til opplaeringslova, 2006, 83-3) beskrives at forutsetninger ikke
skal blandes inn i vurdering av fag. Det blir videre beskrevet i rundskrivet til
utdanningsdirektoratet (Utdanningsdirektoratet, 2021) at forutsetninger ikke skal vaere en del
av vurderingen. Ved mindre det nevnes gjennom kompetansemal, eller hvis elevenes
forutsetninger er et hinder for a utvikle kompetanse etter sitt eget utgangspunkt. Bruk av
elevforutsetninger ma derfor forstas i trad med fagets formal, og lzereren ber bruke sin
kjennskap om elevens forutsetninger til a tilrettelegge opplaringen. Pa denne maten kan
lzereren tilrettelegge for engasjement og motivasjon, og dermed gke elevenes leringsutbytte. |
den forstand er lzereren derfor pliktig til a gjere seg kjent med elevenes individuelle
forutsetninger, for & ivareta prinsippet om tilpasset opplering i sin undervisning (Buli-
Holmberg & Ekeberg, 2009, s. 23).
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Rolf viser til en vurderingspraksis hvor han har vurdert en elev med diagnosen ADHD
svakere fordi eleven kom mye for sent. Han beskriver en vurderingspraksis hvor elevens
orden har blitt vektlagt inn i den faglige vurderingen, noe som strider mot forskriften i
opplaringsloven (Forskrift til opplaringslova, 2006, §3-3), som antyder & henge sammen med
det Vinje et al (2022, s. 6) beskriver som konsekvensene av utydelige styringsverk. Oh et al.
(2010, s. 889) viser i sin studie til at for lite kompetanse om diagnosen ADHD, kan fare til
utvikling av holdninger og misoppfattelser, som kan pavirke elever med diagnosen ADHD i
negativ forstand. Rolf antydet tidligere at han ikke var oppdatert pa fagfornyelsen i
kroppsgving, samtidig som han opplever & ikke kunne nok om diagnosen ADHD. Hvorvidt
vurderingspraksisen han viser til er et eksempel pa misoppfattelser rettet mot elever med
diagnosen ADHD (Oh et al., 2010, s. 889), eller forvirring rundt vurderingspraksisen
(Brattenborg & Engebretsen, 2021, s. 203; Vinje et al., 2022), er vanskelig a si. Det kan
likevel vere en pekepinn pa betydningen av kompetanse om vurderingspraksis, leereplan og

innsikt i elevenes forutsetninger.

Karl beskriver det som viktig a se elevens forutsetninger opp mot hva de trenger for a oppna
leringsmalene. Det beskrives i statteskrivet for bruk av elevforutsetninger i vurderingen fra
Utdanningsdirektoratet (2021). Det beskrives der at nar elevens forutsetninger er nevnt i
kompetansemalene, eller er relevant for at eleven for kunne oppna de gitte lzeringsmalene,
skal laerer vaere spesielt oppmerksom. Erling viser belyser et slikt kompetansemal, som han
bruker i alle timer, der kompetansemalet baserer seg pa a anerkjenne ulikheter og medelevers
forutsetninger i kroppsevingsfaget. Erling viser derfor til en vurderingspraksis hvor

elevforutsetninger skal vektlegges i all kroppsgvingsundervisning.

5.3.5 Subjektivitet i vurderingen

Mina viser til at der elevene sine forutsetninger kan virke gdeleggende, skal det tas hgyde for,
0g pa denne maten vil en subjektiv vurdering fremme en rettferdig vurdering. Betydningen av
subjektivitet er ogsa noe Birch (2016, s. 64-65) belyser. Han peker pa at fordommer og
forstaelse er noe en bar etterstrebe, slik at leereren kan korrigere, forkaste og akseptere egen
forstaelse om elevens forutsetninger. Oh et al. (2010, s. 889) viser ogsa til dette, ved at hvis
lzerere har god diagnosekompetanse eller lengre undervisningserfaring, kan det vaere
utslagsgivende for at lzerer skal kunne utvikle og korrigere egne fordommer, og holdninger
om elever med diagnosen ADHD. Subijektivitet i vurderingen baserer seg derfor pa lerers

innsikt i elevens forutsetninger.
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Karl peker pa at han tror mange elever med diagnosen ADHD opplever seg urettferdig vurdert
i kroppsgvingsfaget. Han forteller videre at det ikke er nok leererkompetanse til & alltid forsta
elevers atferd, og at diagnoserelatert oppfarsel derfor kan forveksles med kompetanse. Her
kommer det altsa frem at kompetanse om diagnosen er utslagsgivende for en rettferdig
vurdering. Ved gkt kompetanse om diagnosen, vil ogsa leerere bli mer forstaelsesfulle, og pa
den maten gke muligheten til & skape en subjektiv vurdering, slik ogsa Birch (20186, s. 65)
beskriver. @kt kompetanse vil utvide lerers forstaelseshorisont, og pa den maten gi bedre

forutsetninger for at de kan utfgre en subjektiv og rettferdig vurdering.

Det viser seg her at det eksisterer problemer knyttet til diagnosen ADHD, og laererens
vurdering i kroppseving. Som tidligere nevnt har ogsa Sunde et al. (2022) tatt opp dette og
vist at elever med diagnosen far lavere karakterer i kroppsgving. Det er derfor fristende &
stille spgrsmalene; far elever med diagnosen ADHD lavere karakterer fordi leerere ikke har
god nok kompetanse pa omradet? Hvordan kan laerere veere subjektive nok i sin vurdering
(Birch, 2016, s. 65), og hvordan kan kroppsgvingslarere vurdere hvilken adferd som er

pavirket av symptomer fra diagnosen og deres faglige kompetanse?

5.3.6 Skille mellom symptomene knyttet til diagnosen ADHD og kroppsgvingsfaglig
kompetanse

Mina derimot tror kroppsgvingslarere klarer & skille mellom atferd som foresakes av
diagnose og kroppsgvingsfaglig kompetanse. Hun tror ikke man gar rundt a tenker at noen er
diagnosen sin, og at de er sann pa grunn av dette. Hun papeker ogsa at konsentrasjon eller
andre symptomer pa diagnosen kan vere relatert til andre faktorer, som lite sgvn eller
problemer i hjemmet. Hun uttrykker derfor at det er viktig at man har de elevene man har og
at man ma tilpasse deretter. Videre antyder hun ogsa at hun synes diagnoser kan komme med
mye stigmatisering, og at man derfor ma ta utgangspunkt i menneske bak. A sette
merkelapper pa elevene er noe Holmen (2016, s. 177) omtaler som kritisk, og at alle elever
med diagnosen ADHD er ulike, sa det bar derfor gjgres individuelle tilpasninger deretter.
Informantene viser til dette ved flere anledninger, nemlig at elevene er individer, som har
behov for a bli sett for noe mer enn sin diagnose, og at tilretteleggingen derfor ma ta hensyn
til det.
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Erling beskriver a skille symptomer fra diagnosen og kompetanse i kroppsginvgsfaget som
meget utfordrende. Han peker pa at det er vanskelig a skulle tolke elevens atferd, og hvorvidt
dette er atferd som er fremprovosert av impulsvansker, konsentrasjonssvikt eller
hyperaktivitet. Erling beskriver at hvis en elev med diagnosen ADHD sitter pa benken, er det
krevende & skille mellom hva som er relatert til innsatskompetansen i kroppsgving
(Brattenborg & Engebretsen, 2021, s. 53; Evensen, 2020, s. 100), eller manglende
igangsetting grunnet konsentrasjonsvansker fordi eleven ikke fikk med seg beskjeden
(Holmen, 2016, s. 179). Det illustrerer et utfordring kroppsgvingslaerere kan havne i, ved

formativ eller summativ vurdering av elever med diagnosen ADHD.

Karl nevner ogsa hvordan manglende impulskontroll kan ha uheldige konsekvenser for &
forsta og falge de sosiale spillereglene i kroppsgvingsundervisningen. Det er utfordrende for
leerer & skille mellom ukontrollerbare impulser, fra de tiltenkte, og at det kan fare til at elever
med diagnosen ADHD faler seg urettferdig vurdert og behandlet. Som en del av
kompetansebegrepet i kroppsgving blir ogsa samarbeid beskrevet som en del av dette
(Utdanningsdirektoratet, 202). Hvis elever med diagnosen ADHD ikke falger de sosiale
spillerelegene i kroppsegvingstimen, er det fristende a stille seg sparrende til om kan det
forveksles med at elevens kompetanse innen samarbeid. Det er dog urimelig a forvente at
kroppsevingslerer skal kunne skille dette, ogsa nar det eksisterer en medisinsk implikasjon til
hvorfor impulskontrollen er lavere (Renhovde, 2018; @grim, 2018, s. 123). Bade Befring og
Uthus (2019, s. 513) og Holmen (2016, s. 178-179) beskriver ogsa impulskontroll ved at man
kan agere uten a tenke seg om. | den kontekst kan det derfor tenkes at elever med diagnosen
ADHD kan havne i uheldige situasjoner som en fglge av impulsivitet, og at dette kan ha
pavirkning pa hvordan deres samarbeidsevne observeres i en kroppsgvingsfaglig vurdering.
Ses beskrivelsen fra stgtteskrivet til utdanningsdirektoratet og hva som ligger i
kompetansebegrepet i kroppsgvingsfaget (Brattenborg & Engebretsen, 2021;
Utdanningsdirektoratet, 2021) opp mot denne situasjonen, er det apenbart at
elevforutsetningen skal brukes i vurderingsarbeidet, da manglende impulskontroll potensielt
kan veere et hinder for at eleven skal oppna leeringsmalene innenfor samarbeid. Det er derfor
fristende a spekulere i hvorvidt det her kan vare en sammenheng med det Sunde et al. (2022)
viser til i sin studie, ved at elever med ADHD-diagnosen far svakere karakterer i
kroppsevingsfaget. Kan manglende impulskontroll derfor fare til at elever med ADHD-

diagnosen presterer svakere i en kroppsgvingsfaglig vurdering?
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Pa den andre siden viser Skoe og Bglstad (2022, s. 155) til ulempene ved slike situasjoner
som Karl viser til. Nar elever med impulsvansker agerer i en situasjon, og i etterkant angrer pa
det de har gjort, kan det ha konsekvenser for deres selvfalelse, og fare til at de skammer seg.
Skamfglelsen vil kunne trigge en opplevelse av a mislykkes, som i verste fall kan fere til at
eleven utvikler forsvarsstrategier for a beskytte seg selv hvis slik erfaringer blir for hyppige
over tid (Renhovde, 2018, s. 180; Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 27). Det kan derfor tenkes at
leerer bar undersgke nar slike situasjoner oppstar, for a klargjgre om det skyldes
impulsvansker, eller deres forstaelse av situasjonen. Det er ogsa lurt a falge opp slike
situasjoner, for a unnga at eleven opplever skamfglelse knyttet til impulsiviteten, som i verste

fall kan fare til utvikling av forsvars- og unnvikelsesstrategier.

5.4 Kompetanse og holdninger

| datamaterialet opplever om lag halvparten av informantene at de ikke er tilstrekkelig rustet
til & mate elevene med diagnosen ADHD. Det baserer seg pa at de ikke erfarer & ha dyp nok
innsikt i utfordringene og symptomene som kan knyttes til diagnosen. Det er ingen tvil om at
kompetanse er et gjennomgaende tema i kapittelet om tidligere forskning, men ogsa noe deler
av informantene opplever. Det skal derfor na trekkes inn ulike studier som bekrefter
betydningen av diagnosekompetanse i mgte med elever i skolen, sett opp mot det deler av

utvalget i studien erfarer.

5.4.1 «Jeg vil pasta at jeg ikke er kompetent nok til a lgse de situasjonene godt nok for
eleven...»

| dette utsagnet beskriver en av informantene at han ikke opplever seg kompetent nok til &
lgse undervisningssituasjonene best mulig for elever med diagnosen ADHD. Oh et al. (2010,
s. 889) viser til hvordan denne opplevelsen kan fare til ugunstige holdninger rettet mot elever
med diagnosen ADHD. Huvis lererens selvfglelse om diagnosen er lav, vil det ogsa kunne fare
til lavere grad av inkludering, og til at negative holdninger rettet mot elevene med diagnosen
ADHD blir utviklet. Thoren et al. (2021, s. 590) argumenterer ogsa for betydningen av
lzererens kompetanse om nevrobiologiske vansker og pedagogiske strategier for en
inkluderende undervisning. Det pekes pa at disse kompetansene er fgrende for & kunne skape
en inkluderende undervisning for elever med diagnosen ADHD, eller nevrobiologiske

vansker.
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Pa den ene siden peker Higgins et al. (2018, s. 32) at leereren skal gjgre seg kjent med
individet uavhengig av om eleven har diagnosen ADHD eller ikke. Undervisningen skal
tilrettelegges mot individet, slik som ogsa Holmen (2016, s. 177) belyser ved & papeke at alle
med diagnosen er forskjellige. Nar det er sagt kan det derfor tenkes at laererens
relasjonskompetanse, ogsa er viktig for a ivareta samarbeidet med eleven (Drugli, 2012, s.
47), fremfor a vektlegge at elevene har en diagnose, slik at samarbeidet med eleven blir
ivaretatt. Noe Thoren et al. (2021, s. 585-586) ogsa viser til som en viktig faktor for at elever
med nevrobiologiske vansker skal bli inkludert i undervisningen. Det kan derfor tenkes at
leerer ikke ngdvendigvis ma besitte grundig innsikt i diagnosen, sa lenge lererens

relasjonskompetanse og samarbeidet med eleven er god nok.

Pa den andre siden er det mye som tyder pa at leerers kunnskap om diagnosen vil veere en
forebyggende faktor for at elever med diagnosen ADHD ikke skal bli stigmatisert. Med
stigmatisering, farer det ogsa til flere konflikter og sitasjoner hvor eleven ikke blir forstatt.
Det kan igjen ha stor innvirkning pa elevenes leeringsutbytte i skolen, og virke skadene for
relasjonen (Ewe, 2019, s. 137). Holmen (2021, s.29) omtaler at relasjonen med lereren kan ha
starre betydning enn det faglige for elever med diagnosen ADHD. En tankerekke som blir
apenbar er derfor hvordan kompetanse om diagnosen kan pavirke flere prekare forhold, som
relasjonskvaliteten og ikke minst holdninger, slik Oh et al. (2010, s. 889) viser til i sin studie.
Hvilken betydning holdninger kan ha for elever med leerevansker belyser ogsa Mitchell og
Sutherland (2020, s. 55) i sin modell, ved at hvis leereren ikke mgater elevene positivt, vil det

kunne motvirke en inkluderende opplaering, og marginalisere svake elever.

Karl peker pa hvordan misforstaelser fort kan oppsta ved for lav kompetanse om diagnosen,
og at leerer av den grunn ikke vet nok om hvordan man kan hjelpe elevene best mulig. Haug
(2013, s. 416) nevner en av utfordringene for leereren med tilpasset opplaering som hvordan
denne skal praktiseres, slik at leerer kan gi elevene best mulig leering og utvikling. | den
sammenheng er derfor kompetanse om hvilke forutsetninger og utfordringer som kan knyttes

til diagnosen ADHD veere med pa a gi leerer mulighet til & forsta.

5.4.2 «Jeg er skeptisk til leererutdanningene...»
| utsagnet retter Erling et kritisk blikk mot hvordan laererutdanningen er bygd opp for & kunne
arbeide med tilpasset oppleering, fordi elevene i skolen bestar av et bredt mangfold av ulike

leringsbarrierer, og utfordringer knyttet til ulike diagnoser. Han nevner at laerere som har
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spesialpedagogikk i sin fagkrets i starre grad er bedre rustet til & gi elever med ulike diagnoser
den tilpassede opplaringen de har rett pa, grunnet bedre innsikt. Skram (2010, s. 200) viser
ogsa til at det ikke anerkjennes godt nok hvor viktig diagnosekompetanse i skolens personale

er for elever med diagnosen.

Det er apent for diskusjon hvorvidt lererutdanningen vekter kompetanse om diagnosen
ADHD, nér halvparten av informantene i denne studien formidler de ikke opplever de har god
nok kompetanse, fordi det mangler i leererutdanningen. Slik Erling antyder, kan det tenkes at
det er vanskelig & tilrettelegge for en forutsetning, slik at leereren kan ivareta eleven gjennom
prinsippet om tilpasset opplaring (Buli-Holmberg et al., 2015, s. 16; Michelet, 2019, s. 85),
hvis en ikke kan nok om ADHD-diagnosen, og utfordringene som er knyttet til dette. I tillegg,
viser ogsa Haugen (2010, s. 274) til at elever med diagnosen ADHD ofte opplever
lzerevansker som en konsekvens av diagnosen, og at det ofte oppleves i kombinasjon med
andre lidelser. Komorbide lidelser er hyppig hos barn og unge med diagnosen ADHD, og kan
resultere i leerevansker. Det styrker argumentasjon om betydningen av kompetanse om
diagnosen i skole blant leerere og skolepersonell ytterligere, fordi diagnosen ADHD ogsa

medbringer fglgevansker.

Det er utvilsomt mange faktorer som har innvirkning pa hvordan elever med diagnosen
ADHD far sin tilpassede opplaring. Om det er verdien av relasjonen til eleven eller
kompetanse og innsikt i diagnosen er dog vanskelig a fastsla. Det er derimot apenbare
tendenser til at bade forskning og empiri i denne studien peker i retning av at
kompetanseheving om diagnosen vil kunne ha en forebyggende og positiv effekt. Knudsmoen
et al. (2022, s. 199-200) viser ogsa til hvordan kompetanseheving om inkluderende
undervisning kan bidra til & styrke laererens praksis, og at dette vil kunne fare til et gkt fokus
om & imgtekomme elevenes individuelle behov. Det er derfor ikke bare en
diagnosekompetanse som er aktuelt for a etablere gode rammer for tilpasset opplaring og
inkludering, men ogsa kompetanse om pedagogiske strategier for & fremme inkluderende
prosesser (Knudsmoen et al., 2022, s. 199-200; Thoren et al., 2021, s. 590).

5.4.3 ADHD versus ADD
Mina og Solfrid erfarer at elever med ADHD hyperaktiv og impulsiv i sterre grad far vist sin
kompetanse i faget enn de med ADHD av uoppmerksom type (Holmen, 2016, s. 178). Det

beskrives at elever med den uoppmerksomme varianten oftere trekker seg unna, og av den
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grunn ikke far vist sin faglige kompetanse i like stor grad. Pa den andre siden erfarer Erling at
eleven med ADHD av uoppmerksom type fungerer godt, og at det er grunnet god innsikt i
elevens utfordringer. Skram (2010, s. 200) vektlegger at elever med diagnosen ADHD er
avhengig av a ha personer som forstar deres atferd. Det kan derfor tenkes at Erling sin innsikt
i elevenes utfordringer har gkt muligheten til & forsta elevens atferd, og av den grunn veert

avgjerende i vurderingsarbeidet.

5.4.4 Bruk av ADHD diagnosen i mgte med elever

Mina viser til at hun er kritisk til bruk av diagnosebegrepet, fordi hun mener det vil fremme
stigmatisering og kategorisering av elevene med diagnosen ADHD i skolen. I likhet med
Mina, viser ogsa Ogden (2015, s. 203-204) til det problematiske ved a bruke diagnoser. Det
kan gi et inntrykk av at det ikke er rom for utvikling, og pa denne maten sette elever i bas.
Harwood og McMahon (2014, s. 926) peker pa den samme utfordringen, og er kritisk til bruk
av diagnoser i skolen fordi dette fremmer stigmatisering av barn. Mina peker ogsa pa at
elevene reagerer ulikt pd medisiner knyttet til diagnosen, og at hun har erfart elever med
diagnosen ADHD som ikke gar pa medisiner, men som likevel har kontroll. Det er derfor
essensielt & vaere bevisst pa bruk av diagnoser, for & unnga kategorisering av elevene, fordi

alle er ulike, og elever med diagnosen ADHD ikke er diagnosen sin (Holmen, 2016, s. 177).
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6.0 Avslutning

Denne masterstudien har hatt som mal a besvare problemstillingen: «Pa hvilke mater arbeider
kroppsgvingsleerere med tilpasset opplaring for elever med diagnosen ADHD?». | denne
studien antydes det at leereren farst ber tilpasse oppleeringen uavhengig av om eleven har en
diagnose eller ikke. Det handler om at leereren kjenner elevenes individuelle forutsetninger og
behov (Higgins et al., 2018; Thoren et al., 2021). Konklusjonen i denne studien er derfor at
det ikke er mulig a beskrive en fasit pa hvilke mater kroppsegvingslereren ber tilpasse
opplaeringen for elever med ADHD-diagnosen, fordi det ferst og fremst handler om individets

forutsetninger.

Informantene i oppgaven beskriver noen perspektiver og mater de tilpasser oppleering for
elever med ADHD-diagnosen. Disse perspektivene og skal det vises til for a besvare de ulike
forskningsspgrsmalene i studien. Til slutt skal det presenteres noen sentrale funn som blir
tydelige i studien, som har implikasjoner for arbeidet med tilpasset opplaring nar det gjelder

elever med diagnosen ADHD.

Det farste forskningssparsmalet er: Pa hvilke mater arbeider lzererne med a tilpasse innholdet
for elever med diagnosen ADHD i kroppsgvingsfaget? Informantene viser til at de arbeider
med a tilpasse innholdet gjennom a bruke leeringsaktiviteter som fremmer deltakelse, og hvor
elevene stiller med et jevnere utgangspunkt. Informantene viser til at det i stgrre grad kan
oppnas gjennom lek, samarbeid og alternative bevegelsesaktiviteter. Det fremkommer ogsa en
tendens til at innholdet pa mange mater allerede er godt tilpasset og fleksibelt i mgte med
elever med diagnosen ADHD, men at det i utgangspunktet handler om 4 tilpasse innholdet
slik at det imatekommer alle elevene. Kroppsgvingsfaget har et innhold som i lys av sin
egenart og danningsideal, kan hjelpe elever med diagnosen til utvikling av sosial og
emosjonell kompetanse. Ved at de mgater et fag med et innhold hvor de har mulighet til & leere
i, om og gjennom bevegelse. Det er derimot en motarbeidende implikasjon som blir synlig i
denne studien, ved at det nye innholdet i lzereplanen kroppsgving benytter en utforskende
dimensjon (Szle & Hallas, 2020, s. 60-61), som ikke ngdvendigvis er hensiktsmessig for
elever med diagnosen ADHD, fordi det kan bli for rammelgst og ustrukturert.

Det andre forskningsspgrsmalet er: Pa hvilke mater arbeider leererne med tilpasset
undervisning for elever med diagnosen ADHD i kroppsgvingsfaget? | denne studien belyses

det at tilretteleggingen skal veere rettet mot individets behov og forutsetninger, uavhengig av
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om eleven har diagnosen ADHD eller ikke (Higgins et al., 2018; Thoren et al., 2021, s. 590).
Informantene belyser noen mater leereren kan tilpasse undervisningen sin slik at elever med
diagnosen ADHD opplever forutsigbarhet og trygghet i leeringssituasjonen i
kroppsgvingsfaget. Farst og fremst viser informantene til betydningen av hvordan leerer
formidler beskjeder. De ber veere tydelige og korte, slik at en kan unnga at elevens rastlgshet
munner ut i utagerende atferd, eller at de ekskluderer seg selv som et resultat av a ikke forsta
instruksjonen. Informantene viser ogsa til & ta en innsjekk etter at instruksjonen er gitt i
plenum, eller i forkant av kroppsevingstimen. Positiv forsterkning beskrives ogsa som spesielt
viktig, da det vises til at disse elevene ofte opplever kjeft og negative tilbakemeldinger. Det
vektlegges derfor at hyppige tilbakemeldinger som kamufleres som ros, pa atferd i hjelp til

selvregulering og faglig utvikling, er en god mate a veilede eleven med diagnosen pa.

Bruk av mindre grupper og trygge laeringspartnere i kroppsgvingsundervisningen er ogsa noe
informantene beskriver som gunstig for elever med diagnosen ADHD. De opplever at dette
kan gke deltakelsen og inkluderingen i undervisningen. Det kommer ogsa frem at elever med
ADHD-diagnosen ikke ngdvendigvis profitterer godt pa undervisningen, ved induktiv
arbeidsmate, fordi det blir for utforskende og rammelgst. Kroppsgvingslerer bar derfor
tilpasse sine arbeidsmater i planleggingen ut fra klassens forutsetninger, og vere bevisst pa

nar induktiv og deduktiv arbeidsmate er fordelaktig.

Nar det gjeldet det tredje forskningsspgrsmalet: «Pa hvilke mater arbeider
kroppsevingslererne med tilpasset formativ og summativ vurdering for elever med diagnosen
ADHD?», mener halvparten av informantene at det er viktig at leerer tar utgangspunkt i den
eleven man har, og tilpasser vurderingen deretter, og der forutsetningene kan virke
gdeleggende, skal det tas hensyn. Informantene i studien viser videre til mater & arbeide med
formative prosesser, og belyste utfordringer knyttet til den summative vurdering av elever
med diagnosen ADHD.

Innen formativ vurdering viser informantene til muntlige tilbakemeldinger, egen og
kameratvurdering som verktgy, som kan fremme leeringsprosesser gjennom refleksjon og
forstaelse av egen kompetanse. Det er ogsa viktig at innholdet i den formative
tilbakemeldingen inneholder informasjon for utvikling, og ikke bare ros. Informantene peker

0gsa pa at impulsvansker hos elever med diagnosen ADHD kan fare til at de agerer pa noe,
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som de i etterkant angrer pa, og som kan fare til lavere selvfglelse hos eleven. Det kan skape
en opplevelse av & mislykkes, og i verste fall fremme forsvarsstrategier.

Nar det gjelder den summative vurderingen beskrives det ikke noen spesifikke mater a
arbeide pa. Informantene i studien har noe ulike oppfattelser om bruk av elevforutsetninger,
men viser til betydningen av a kjenne til elevens forutsetninger i en vurdering, slik at den blir
rettferdig. Det blir trukket frem at frustrasjon knyttet til vektlegging av elevforutsetninger, og
betydningen av subjektivitet i vurderingsarbeidet. I likhet med det Vinje et al. (2022, s. 6)
viser til, uttrykker noen av informantene i studien frustrasjon og forvirring knyttet til fagets
vurderingspraksis, grunnet utydelighet i styringsverkene. Betydningen av a vaere oppdatert
innenfor styringsverk i en summativ vurdering i kroppsgvingsfaget, blir ogsa eksemplifisert i
en av informantenes utsagn, der en elev med ADHD-diagnosen blir vurdert pa et ordensbasert

grunnlag.

Utfordringen knyttet til & skulle skille diagnose og kompetanserelatert atferd i
kroppsgvingsfaget er ogsa noe som blir diskutert. For eksempel kan manglende
impulskontroll og samarbeidskompetanse kan forveksles, eller konsentrasjonsvansker og
innsatskompetanse. Det er likevel av betydning at styringsverk i vurderingsarbeid i starre grad
blir tydeliggjort, slik at vurderingspraksisen krever mindre tolkning. | denne studien opplever
informantene at den summative vurderingen av elever med diagnosen ADHD er utfordrende.
Fagets vurderingspraksis i seg er vanskelig, fordi det er utfordrende & oppna en subjektiv

vurdering, hvis man ikke har innsikt i forutsetninger om ADHD-diagnosen.

6.1 Sentrale funn

Et sentralt funn i denne studien er at lzeringsmiljget kan ha betydning for apenheten og aksept
i elevkulturen, som igjen har pavirkning for elever med diagnosen ADHD, fordi det kan
forhindre irritasjon og konflikter elevene imellom. Et mestringsorientert leringsmiljg gir
elevene mulighet til & veere mer apen om egne utfordringer. | et slikt leeringsmiljg, vil det
derfor veare en starre aksept og apenhet i elevgruppen, som kan forhindre stigmatisering og

irritasjon i gruppa rettet mot elever med diagnosen ADHD.

Relasjonelt arbeid fremheves spesielt i denne studien og er derfor et sentralt funn, fordi det
har pavirkning i alle deler av arbeidet med tilpasset og inkluderende opplaering (Mitchell &
Sutherland, 2020, s. 52). Uten god relasjon mellom larer og elev med diagnosen ADHD, vil

det kunne ha konsekvenser for eleven pa flere omrader. For det farste vil ikke
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kroppsgvingslereren kunne tilpasse oppleeringen i like stor grad, fordi det vil kunne forhindre
et godt samarbeid, noe ogsa Thoren et al. (2021, s. 585) omtaler som betydningsfullt for at
elever med ADHD-diagnosen skal inkluderes i undervisningen. Det relasjonelle arbeidet har
pavirkning for maten kroppsegvingslareren kan tilpasse oppleeringen, fordi det er en
utslagsgivende faktor for samarbeidet mellom elev og lerer. Det er ngdvendig for et godt
samarbeid at eleven opplever a bli respektert og likt av leerer. Informantene beskriver videre
den autoritative lederstilen som gunstig i mate med elever med diagnosen ADHD. Elever med
diagnosen har ofte behov for en leerer med god struktur og tydelig klasseledelse, men er ogsa
avhengig av en relasjonsvarm laerer som tar de pa alvor og statter dem. Leerer bar derfor
besitte god relasjonskompetanse i mgte med elever med ADHD-diagnosen, slik at det blir
lettere & tilpasse elevens behov. Det pekes pa som utslagsgivende a fa tid til & bygge den gode
relasjonen med elever, noe som kan veere utfordrende hvis man ikke har nok tid til a bygge

den.

Kompetanse om diagnosen ADHD er noe halvparten av informantene i studien viser til som
mangelfull, fordi det ikke har vert noe opplaering i det fra egen leererutdanning. Det kan av
den grunn fare til at de ikke opplever seg kompetent i mgte med elever med diagnosen, og
dette kan pavirke alle deler av arbeidet med a tilpasse opplaeringen. I likhet med det Ewe
(2019, s. 137) og Oh et al. (2010, s. 889) viser til, kan det derfor konkluderes med at
kompetanse om ADHD-diagnosen har en forebyggende effekt. Kunnskap om diagnosen kan
forhindre stigmatisering og utvikling av ugunstige holdninger, som igjen kan forhindre
konflikter og misforstaelser. Ifglge informantene kan mangel pa kunnskap ha betydning for en
rettferdig og subjektiv vurdering i kroppsevingsfaget, fordi det ikke er lett a skille hvilken
atferd som er kompetanse eller diagnoserelatert. Noen av informantene beskriver at man

skiller dette ubevisst, mens andre belyser at det ikke er noe laerere er rustet til & gjare.

Informantene i studien beskriver ogsa at de opplever at elever med diagnosen ADHD av
uoppmerksom type (Holmen, 2016, s. 176), eller ADD, er mer utfordrende 4 tilrettelegge
opplearingen for. En arsak til dette kan veere at de opplever at de ikke kan nok om den
uoppmerksomme typen. Det er derimot essensielt & ikke sette elever med ADHD-diagnosen i
bas ved a bruk av diagnosekategorier, men heller bruke innsikten om diagnosen som et

verktay for a tilrettelegge og forsta deres atferd.
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6.2 Begrensninger i studien

Til ettertanke har jeg reflektert hvordan intervjuguiden og antallet informanter har skapt
begrensninger i studien. Intervjuguiden kunne veert kortere, og mer konkret rettet til Mitchell
og Sutherland (2020, s. 52) sin modell om inkludering. Som en fglge av starrelsen pa
intervjuguiden og fordi jeg valgte seks informanter, ble derfor datamaterialet til tider
overveldende og utfordrende & analysere. En begrensning er derfor at omfanget av

datamateriale i studien kan ha forhindret meg fra & ga mer i dybden i empirien.

Det kan kritiseres om informantenes perspektiver kan gke et diagnosebasert tankesett i mgte
med elever. Denne tendensen er problematisk da det kan fare til at elever blir satt i bas
gjennom bruk av kategorisering gjennom diagnoser. Det er derfor fundamentalt & papeke at
bruken av diagnosen ADHD kun har veert for a sikre validitet i samtale med informantene og
analysen. Bruken av ADHD-diagnosen i studien vil likevel fremsta som en svakhet fordi det
kan fremme medikalisering og kategorisering av elever (Harwood & McMahon, 2014, s. 926;
Ogden, 2015, s. 203-204).

6.3 Tanker om videre forskning pa temaet

Tendensene fra studien kan forhapentligvis inspirere til videre undersgkelser om tilpasset
opplering og vurderingspraksis av elever med diagnosen ADHD i kroppsgvingsfaget. Da det
antydes noe usikkerhet rundt bruk av elevforutsetinger nar det gjelder en kroppsgvingsfaglig
vurdering av elever med diagnosen ADHD. Videre forskning kan rette et blikk mot hvordan
leererutdanningene er bygd opp, slik kommende lzerere kan oppleve seg bedre rustet i mgte
med leeringsutfordringer som finnes i klasserommet. Funnene viser til at det kan veere
avgjerende at leerere opplever seg kompetente i mate med elevene, slik at de kan tilrettelegge

og ivareta elevenes opplering.
Denne studien belyser kun kroppsgvingslarerens perspektiv. Det kunne derfor veert

spennende & undersgke hvordan elever med ADHD-diagnosen opplever kroppsgvingsfaget,

og hvilke tanker de har knyttet til hvordan de far sin opplering tilrettelagt.
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ikke behandles til nye, uforenlige formal

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

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

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
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).

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

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

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

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

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, mé dere felge interne retningslinjer og/eller rédfere dere med behandlingsansvarlig
institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere nedvendig & melde dette til oss ved &
oppdatere meldeskjemaet. Fer du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til 3 lese om hvilke type endringer det er nedvendig &
melde: https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema
Du mé vente pa svar fra oss fer endringen gjennomferes.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
Personverntjenester vil falge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Kontaktperson hos oss: Callan Ramewal
Lykke til med prosjektet!

hitps:/fmeldeskjema.nsd nofvurdering/62Mb96d0-3117-45{7-b2Me-07204cb 15918 22

129



9.0 Vedlegg 2: Informasjonsskriv

Vil du delta i forskningsprosjektet
«Tilpasset oppleering for elever med ADHD i kroppsevingsfaget»

Dette er et spersmél til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er 4 samle
erfaringer rundt tematikken. I dette skrivet vil du fi informasjon om mélene for prosjektet og
hva deltakelse vil innebzre for deg.

Formal

Prosjektet har som formal 4 samle erfaringer om tilpasset opplering knyttet til elever med
diagnosen ADHD i faget kroppseving. Omfanget er gjennom en 60 studiepoengs
masteroppgave. Problemstillingen i denne oppgaven skal handle om hvordan

med diagnosen ADHD.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

QsloMet- storbyuniversitetet er ansvarlig for prosjektet.

Truls Ernani Valentini, i samarbeid med veileder Hege Knudsmoen og vért personvernombud
Ingrid Jacobsen ved QsloMet — Storbyuniversitetet er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spersmal om 4 delta?

Populasjonen i prosjektet er mellom seks til atte lzerere med erfaring innenfor
kroppsevingsfaget. Utvalgskriteriene er at informant ma ha larer eller faglererutdanning,
minimum 30 studiepoeng i faget og ha eller ha hatt en elev med diagnosen ADHD i
ungdomsskolen. For oppgavens gyldighet er det viktig at informant er helt sikker pa at h*n
har hatt eller har en elev(r) med diagnosen ADHD.

Hva innebzerer det for deg 4 delta?

Nér du deltar i prosjektet, blir du med pa et intervju. Intervjuet er semistrukturert, og vil vare
rundt 45 minutter. Intervjuet vil registreres gjennom lydopptak, dette lydopptaket vil bli
destruert etter at en transkribering er gjennomfert. Du vil ogsé kunne fé tilsendt

transkriberingen hvis enskelig.

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 4 oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli destruert
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formélene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Student,
Truls Ernani Valentini er behandlingsansvarlig for all data knyttet til informant. Navnet og
kontaktopplysningene vil lagres i felge QsloMet sin lagrinsguide. Selve datamaterialet vil kun
vere tilgjengelig for forsker under transkribering, etter dette vil det destrueres. Deltaker i
dette prosjektet vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjon av oppgaven.
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Hva skjer med personopplysningene dine nér forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes juni 2023. Etter prosjektslutt vil datamaterialet med dine
personopplysninger anonymiseres. Under transkripsjonen vil du bli tildelt et pseudonym, for
ytterligere anonymisering.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Storbyuniversitet QsloMegt, har Personverntjenester vurdert at behandlingen av
personopplysninger 1 dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
« innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og & fa utlevert en kopi av
opplysningene
s 4 farettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
« 4 fa slettet personopplysninger om deg
s 4 sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

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

o  QsloMet ved Truls Ernani Valentini, tlf 99117037 eller gjennom mail
«truls.valentini@hotmail.comy eller veileder Hege Knudsmoen pa mail
«hegknu@oslomet.no» eller tIf 94356760.

e Virt personvernombud: Ingrid Jacobsen «ingrid.jacobsen@oslomet.no», tIf:
67235534.
Huvis du har spersmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta
kontakt med:
e Personverntjenester pa epost «personverntjenester@sikt.no» eller telefon: 53211500.

Med vennlig hilsen

Hege Knudsmoen Truls Emani Valentini

Samtykkeerklaering
Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet tilpasset oppleering i kroppseving, og har
fatt anledning til 4 stille spersmal. Jeg samtykker til:

O 4deltaiintervju

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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10.0 Vedlegg 3: Intervjuguide

Oppstart Intervjuguide

Introspgrsmal:
- Hvor gammel er du?
- Hvor lenge har du jobbet som kroppsgvingslerer?
- Hvorfor valgte du a bli kroppsgvingslaerer?
- Hvaslags utdanningsbakgrunn har du?

- Har du hatt eller har en elev som har diagnosen ADHD?

Kroppsgvingsfaget:
- Hva tenker du er hovedmalet med faget?

- Hvaskal dine elever lere i dette faget?

Erfaring eller forstaelse av ADHD
- Hva vet du om diagnosen?
- Har du erfart mange elever med denne diagnosen tidligere? (Gjerne utdyp)
- P& hvilken méte skilte de seg fra hverandre?
- Har du erfart at elever med ADHD har blitt misforstatt?
- Hvordan fungerer elevene med ADHD i kroppsgvingsfaget?

- Hvilke variasjoner har du opplevd nar det gjelder elever med ADHD diagnosen?
Evner og leereforutsetninger til eleven

- Hvordan kan du som KR@ lerer mgte eleven som har vanskeligheter med 3 sitte stille?

- Hvordan kan du som KR@ larer mgte eleven som alltid er hgylytt og snakker mye?

- Huvis en elev er uoppmerksom eller ukonsentrert i timen, hvordan gar du frem for & hjelpe denne
eleven?

- Hvor mye vet du om diagnosen ADHD, eller elever med disse utfordringene?

- Hvordan gir du elever med ADHD mestringsopplevelser i faget?
Arbeidsmater, generell organisering og metoder for eleven

- Hva tenker du nér jeg sier arbeidsméater?

- Hvordan tilrettelegges (muntlige og skriftlige) oppgaver for en elev med ADHD?
- Hvordan tilrettelegger du opplaringen for elever med ADHD i KR@?

- Hvordan organisere du oppleringen for eleven med ADHD i KR@?

- Hvordan formidler du informasjon til elever med ADHD?

Nivé og tempo
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Hvordan tilpasser du kroppsgvingsfaget slik at du elever med ADHD kan jobbe etter sitt tempo?
Hvordan jobber du med progresjon i dine timer?

Nar er det enkelt & inkludere alle i klassen, og nar er det vanskeligst?

I hvilken grad niva differensierer du i kroppsgvingsfaget?

Vil du si noe mer om niva og tempo? Er det noe annet du vektlegger?

Leareplanmal og arbeidsplaner

Vurdering

Hva er viktig for deg at elevene skal lzere i faget? (Noe repetisjon)
Hvordan jobber du med den nye lereplanen?
Oppfalgings: Hvordan synes du den nye leereplanen legger til rette for denne elevgruppen?

I hvilken grad synes du den nye lzereplanen apner opp for a tilpasse innholdet i kroppsgvingsfaget?

Er du kjent med begrepet «Vurdering for leering»?

Hvordan jobber du med VFL?

Hvordan jobber du med underveisvurdering?

Bruker du noen andre vurderingsformer eller annen vektlegging for elever med ADHD?

Hvordan vurderes elever med ADHD i kroppsavingsfaget?

(Sper et sparsmal om skille mellom diagnose og kompetanse eller atferd, hvis det er passende med

gjeldende informant).

Avslutning spgrsmal

Hvilke utfordringer kan knyttes tilpasset oppleering i faget?

Har du noe mer du gnsker & tilfaye? Er det noe jeg har glemt & spgrre deg om?
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11.0 Vedlegg 4: Systematisk sgk i EBSCO

31.03.2023,15:52 Print Search History: EBSCOhost

EBSCO/
Friday, March 31, 2023 1:52:20 PM

# Query Limiters/Expanders Last Run Via Results

S25 S1 AND S3 AND S23 Search modes - Interface - EBSCOhost 0
Boolean/Phrase Research Databases

Search Screen - Advanced
Search

Database - ERIC;Education
Source;SPORTDiscus with

Full Text;Teacher Reference
Center

S24 S1 AND S2 AND S3AND Search modes - Interface - EBSCOhost 0
S18 AND S19 AND S23  Boolean/Phrase Research Databases

Search Screen - Advanced
Search

Database - ERIC;Education
Source;SPORTDiscus with

Full Text;Teacher Reference
Center

S23 formative summative Search modes - Interface - EBSCOhost 1,869
assessment Boolean/Phrase Research Databases

Search Screen - Advanced

Search

Database - ERIC;Education
Source;SPORTDiscus with

Full Text;Teacher Reference

Center

S22 S1 AND S2 AND S3AND Search modes - Interface - EBSCOhost 0
S12 AND S21 Boolean/Phrase Research Databases

Search Screen - Advanced
Search

Database - ERIC;Education
Source;SPORTDiscus with

Full Text;Teacher Reference
Center

S21 lower secondary school  Search modes - Interface - EBSCOhost 2,487
Boolean/Phrase Research Databases
Search Screen - Advanced
Search
Database - ERIC;Education
Source;SPORTDiscus with

https://web.s.ebscohost.com/ehost/; hhistory/PrintSearchHistory 7vid=55&sid=848{d6e3-0685-4975-aa4 1 -86648750ed4d %40redis&the SearchHistorylds= 1/5
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S20

S19

S18

S$17

S16

https:/web.s.eb

Print Search History: EBSCOhost

S1 AND S3AND S18
AND S19

Search modes -
Boolean/Phrase

Search modes -
Boolean/Phrase

pupils with learning
disabilities

assessment in education Search modes -
Boolean/Phrase

S1 AND S2 AND S3AND Search modes -
S16 Boolean/Phrase

Search modes -
Boolean/Phrase

attitudes or perceptions
or opinions or thoughts
or feelings or beliefs

N Jehast/ hhistory/PrintS

Full Text;Teacher Reference
Center

Interface - EBSCOhost
Research Databases
Search Screen - Advanced
Search

Database - ERIC;Education
Source;SPORTDiscus with
Full Text;Teacher Reference
Center

Interface - EBSCOhost
Research Databases
Search Screen - Advanced
Search

Database - ERIC;Education
Source;SPORTDiscus with
Full Text;Teacher Reference
Center

Interface - EBSCOhost
Research Databases
Search Screen - Advanced
Search

Database - ERIC;Education
Source;SPORTDiscus with
Full Text;Teacher Reference
Center

Interface - EBSCOhost
Research Databases
Search Screen - Advanced
Search

Database - ERIC;Education
Source;SPORTDiscus with
Full Text;Teacher Reference
Center

Interface - EBSCOhost
Research Databases
Search Screen - Advanced
Search

Database - ERIC;Education
Source;SPORTDiscus with
Full Text;Teacher Reference
Center

295

63,659

25

1,224,286

hHistory?vid=55&sid=848{d6¢3-0685-4975-aa41-86648750ed4d %40redis&theSearchHistorylds= 2/5
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S15

S14

S13

S12

S11

S10

Print Search History: EBSCOhost

S1 AND S2 AND S3AND Search modes -

S5AND S12

Boolean/Phrase

S1 AND S2 AND S3 AND Search modes -

S5AND S12

Boolean/Phrase

S1 AND S2 AND S3AND Search modes -

S12

assessments or
evaluation or screening
or test

S1 AND S2 AND S3

S1 AND S2 AND S3

Boolean/Phrase

Limiters - Published
Date: 20060101-
20231231

Search modes -
Boolean/Phrase

Limiters - Published
Date: 20060101-
20231231

Search modes -
Boolean/Phrase

Search modes -
Boolean/Phrase

Interface - EBSCOhost
Research Databases
Search Screen - Advanced
Search

Database - ERIC;Education
Source;SPORTDiscus with
Full Text;Teacher Reference
Center

Interface - EBSCOhost
Research Databases
Search Screen - Advanced
Search

Database - ERIC;Education
Source;SPORTDiscus with
Full Text;Teacher Reference
Center

Interface - EBSCOhost
Research Databases
Search Screen - Advanced
Search

Database - ERIC;Education
Source;SPORTDiscus with
Full Text;Teacher Reference
Center

Interface - EBSCOhost
Research Databases
Search Screen - Advanced
Search

Database - ERIC;Education
Source;SPORTDiscus with
Full Text;Teacher Reference
Center

Interface - EBSCOhost
Research Databases
Search Screen - Advanced
Search

Database - ERIC;Education
Source;SPORTDiscus with
Full Text;Teacher Reference
Center

Interface - EBSCOhost
Research Databases
Search Screen - Advanced
Search

66

880,789

162

200

https://web.s.ebscohost.com/ehost/searchhistory/PrintSearchHistory ?vid=55&sid=848fd6e3-0685-4975-aa41-86648750ed4d%40redis&the SearchHistorylds=
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U
31.03.2023, 15:52 Print Search History: EBSCOhost m

Database - ERIC;Education
Source;SPORTDiscus with
Full Text;Teacher Reference
Center

S9 S1 AND S4 AND S5 Search modes - Interface - EBSCOhost 0
Boolean/Phrase Research Databases

Search Screen - Advanced
Search

Database - ERIC;Education
Source;SPORTDiscus with

Full Text;Teacher Reference
Center

S8 S1 AND S2 AND S3AND Search modes - Interface - EBSCOhost 0
S5 AND S6 Boolean/Phrase Research Databases

Search Screen - Advanced
Search

Database - ERIC;Education
Source;SPORTDiscus with

Full Text;Teacher Reference
Center

S7 summative assessment  Search modes - Interface - EBSCOhost 4123
Boolean/Phrase Research Databases

Search Screen - Advanced

Search

Database - ERIC;Education
Source;SPORTDiscus with

Full Text;Teacher Reference

Center

S6 summative assessment  Search modes - Interface - EBSCOhost 0
Boolean/Phrase Research Databases

Search Screen - Advanced
Search

Database - ERIC;Education
Source;SPORTDiscus with

Full Text;Teacher Reference
Center

S5 formative assessment Search modes - Interface - EBSCOhost 10,314
Boolean/Phrase Research Databases

Search Screen - Advanced

Search

Database - ERIC;Education
Source;SPORTDiscus with

Full Text;Teacher Reference

Center
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hyperactivity disorder

adhd or attention deficit
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physical education or pe

Print Search History: EBSCOhost

Search modes -
Boolean/Phrase

Search modes -
Boolean/Phrase

Search modes -
Boolean/Phrase

Search modes -
Boolean/Phrase

Interface - EBSCOhost
Research Databases
Search Screen - Advanced
Search

Database - ERIC;Education
Source;SPORTDiscus with
Full Text;Teacher Reference
Center

Interface - EBSCOhost
Research Databases
Search Screen - Advanced
Search

Database - ERIC;Education
Source;SPORTDiscus with
Full Text;Teacher Reference
Center

Interface - EBSCOhost
Research Databases
Search Screen - Advanced
Search

Database - ERIC;Education
Source;SPORTDiscus with
Full Text;Teacher Reference
Center

Interface - EBSCOhost
Research Databases
Search Screen - Advanced
Search

Database - ERIC;Education
Source;SPORTDiscus with
Full Text;Teacher Reference
Center

21,102

21,102

3,807,036
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