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Forord

Det er med blandete falelser jeg avslutter denne undersgkelsen. Blandete fordi det er knyttet
lettelse og tilfredshet ved det endelig & veere i mal, samtidig en slags misngye fordi dette
setter punktum for 7 ar som student. For til hvilken tid ellers i livet kan man sa fullstendig
fordype seg i egne interesser som nar man er student? Jeg kommer til & savne og jobbe med
fagstoff, og & gruble over teori. Atferdsproblemer som tema interesserer meg, og jeg ser flere
muligheter der blant annet systemteori kan brukes i forhold til dette. Sann sett er det synd
oppgaveskrivinga er over. — Men det er ikke til & komme bort i fra at det blir godt med mer

fritid ogsa! Endelig skal hunden min trenes til jakt.

Det er mange som pa ulike mater har hjulpet meg i prosessen oppgaveskrivinga har veert.
Forst av dem er professor Thomas Nordahl som har gitt meg og mine medstudenter pa
Masterstudiet i Tilpasset Opplaering muligheten til & benytte oss av LP-materialet. Det er
ikke mange studenter forunt & fa en tilsvarende mulighet til & utforske mulighetene
kvantitativ metode kan gi. Som hovedveileder har han ogsa bidratt med konstruktive og
tydelige tilbakemeldinger underveis. Ogsa veileder Kari Nes har bidratt med gode rad og
innspill i forhold til oppgaven. Stettespillere pa hjemmefronten har jeg ogsa hatt. Bjgrn som
har tatt seg av vare to sgnner Odin og Rane, slik at jeg har kunnet jobbe i ro. Og sist, men
ikke minst: mamma og pappa som har gitt oppbakking gjennom nesten 20 ar med skole og

utdanning.

Til dere alle: Takk for hjelpa!

Steinvik, mai 2009

Ylva Eidnes
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Norsk sammendrag

Grunnskoleopplaringen skal i falge Oppleringsloven vare inkluderende, og oppleringen
tilpasses den enkelte. Til tross for dette rapporteres det om elevgrupper som faller utenom
faglig og sosialt. P4 bakgrunn av dette ble fglgende problemstilling for undersgkelsen
formulert: Hva er situasjonen for AD/HD-diagnostiserte elever sammenlignet med gvrige
elever i grunnskolen, med tanke pa sosial og faglig kompetanse? Hvordan kan eventuelle

forskjeller forklares?

Tradisjonelle forklaringsmodeller for atferdsproblemer knytter arsaken til diagnosen til
faktorer som ligger i individet. Dette har fert til en individrettet praksis i utredningen og
tiltakene rettet mot elevene som har den. Dette individrettede fokuset er imidlertid ikke
uproblematisk da forskning har stilt sparsmalstegn ved forklaringsmodellenes falsifiserbarhet
og utredningens troverdighet. Derfor presenteres systemteori som et supplement til de
tradisjonelle forklaringsmodellene. Her flyttes fokuset fra enkelteleven til eleven som

deltaker i sosiale systemer.

Undersgkelsen bygger pa kvantitative data samlet inn ved hjelp av LP-modellen. Pa denne
maten har et stort antall informanter bidratt med sine vurderinger pa ulike fokusomrader
knyttet til sosial og faglig kompetanse. Bade lrere og elever har deltatt ved a ta stillinger til

sparsmal og pastander i sparreskjemaer.

Det er gjennomgaende relativt store forskjeller mellom AD/HD-elevene og de gvrige
elevene. AD/HD-elevene skarer darligere enn de gvrige elevene pa samtlige omrader knyttet
til sosial og faglig kompetanse. Forskjellen er minst i elevenes vurderinger av relasjonene til
kontaktlaerer, stgrst nar kontaktlerer vurderer elevenes sosiale kompetanse. Resultatene

stottes av tidligere forskning pa omradene.

Gjennom systemteori kan forskjellene mellom elevgruppene forklares ved at det i
grunnskolens virksomhet i for liten grad er tilpasset slik at AD/HD-elevenes behov blir
imgtekommet. Dette medfarer videre at dagens praksis i grunnskolen ikke er trad med hva

som er hjemlet i Oppleringsloven i forhold til tilpasset oppleering.



Engelsk sammendrag (abstract)

According to law, the primary instruction should be inclusive, and the education adapted to
the individual pupil. Despite this, it is reported that different groups among the pupils falls
outside both academic and social. On this basis, the following problem for the survey was
formulated: What is the situation for AD/HD-diagnosed pupils compared with other students
in primary school, in terms of social and academic competence? How could any differences

be explained?

Traditional models for explaining behavior problems relate the cause of the diagnosis to
factors inherent in the individual. This has led to a person-centered practice in assessment
and interventions aimed at pupils who have it. Nevertheless this individual-oriented focus is
not unproblematic as research has raised the question of the explanation models falsifiability,
and credibility related to the selection research is based on. Therefore, system theory is
presented as a supplement to the traditional explanation models. Here focus is moved from

the individual pupil to the pupils™ participation in social systems.

The survey is based on quantitative data collected using the LP model. In this way, a large
number of informants contributed with their reviews of the different focus areas related to
social and academic competence. Both teachers and students have participated by taking

positions to the questions and statements in the questionnaires.

There are generally relatively large differences between pupils with AD/HD and other
students. Pupils with AD/HD score worse than the other students in all areas related to social
and academic competence. The difference is at least in the pupils' assessments of the
relationship to their form teacher, greatest when form teacher assesses pupils' social

competence. The results are supported by previous research in the areas.

Through system theory can the differences between the groups be explained by that the
school's activities is not sufficiently adapted so that they meet the AD/HD-pupils’ needs. This
means that the current practice in school is not keeping with what is warranted by law in

relation to adapted education.



1. Innledning

Helt siden spesialskolene ble avviklet har blant annet en inkluderende skole veert
malsetningen for den lovpalagte grunnskoleopplaringen. Enhetsskolen skal favne hele
elevgruppen, og utdanne dem til reflekterte og oppegaende mennesker som skulle bringe
natidens og framtidens samfunn videre. Ogsa i dag er tanken om en felles, inkluderende

grunnskole gjeldende. Dette kommer frem sa vel i Oppleeringsloven som i Kunnskapslgftet.

Til tross for dette rapporteres det om grupper som faller gjennom bade faglig og sosialt (se
for eksempel Nordahl og Sunnevag 2008). En av disse gruppene er elevene med diagnostisert
Attention Deficit Hyperactivity Disorder (heretter kalt AD/HD). | lgpet av det siste tiaret har
diagnosen blitt mer og mer omtalt, og det har veert en naermest eksplosiv vekst i antall elever
som har fatt den. — Den samme utviklingen har ogsa vistes i tilhgrende tiltak som

spesialundervisning og medisinering.

1.1 Problemstilling for undersgkelsen

Utviklingen med diagnostisering og tilhgrende individrettede tiltak tyder pa at det er
arsaksforklaringene som per i dag er mest utbredt i skole- og helsevesenet. Utviklingen i
forhold til antallet diagnosehavere, tiltakene for a hjelpe dem og rapportene om elever som
ikke nar de faglige og sosiale malsetningene som er gnskelig, har gjort meg nysgjerrig pa
hvordan situasjonen til AH/HD-elevene er. Pa bakgrunn av dette ble faglgende

problemstilling for undersgkelsen formulert:

Hva er situasjonen for AD/HD-diagnostiserte elever sammenlignet med gvrige elever i
grunnskolen, med tanke pa sosial og faglig kompetanse? Hvordan kan eventuelle forskjeller

forklares?

Problemstillingen er todelt, og gjennom dens farste del Hva er situasjonen for AD/HD-
diagnostiserte elever sammenlignet med gvrige elever i grunnskolen, med tanke pa sosial og
faglig kompetanse? gnsker jeg a fa et overblikk i hvordan elevene ligger an faglig og sosialt.
Dette vil jeg gjore ved a analysere kavantitative data samlet inn gjennom modellen for

Leeringsmilje og pedagogisk analyse (heretter kalt LP-modellen).
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Det er flere dimensjoner ved omradende faglig og sosial kompetanse som kan undersgkes for
a svare pa problemstillingen. Forskning har vist at trivsel, relasjoner, motivasjon,
arbeidsinnsats, interesse og struktur i undervisningen er faktorer som har sammenheng med
elevenes resultater i skolen (Nordahl 2000, Ogden 2001). Derfor er disse omradene trekt inn
ogsa i denne undersgkelsen. Kanskje kan de bidra til & gi et bredere perspektiv pa AD/HD-

elevens situasjon i skolen enn hvis sosial og faglig kompetanse isolert ble undersgkt.

Gjennom problemstillingens andre del Hvordan kan eventuelle forskjeller forklares? vil jeg
prave a forklare eventuelle forskjeller ved hjelp av kontekstuelle forklaringsmodeller, med
systemteori av Niklas Luhmann (1927-1998). Pa denne maten vil ikke undersgkelsen fglge
det tradisjonelle sporet med individrettede forklaringsmodeller for & analysere resultatet.
Dette innebeerer imidlertid ikke at jeg avviser disse forklaringsmodellene, men at jeg gnsker
a utvide perspektivet pa hvordan atferdsproblemer og konsentrasjonsvansker forklares. Pa
denne maten kan de ulike forklaringsmodellene kanskje utfylle og nyansere hverandre, og gi

en enda bedre forstaelse for vansker som AD/HD.

1.2 Forstaelse av sentrale begreper

Som det fremkommer av problemstillingen er det to typer kompetanse som skal undersgkes.
Kompetanse er et abstrakt begrep, og dermed kan det veere vanskelig & vise helt klart hva det
innebaerer. Ordet kommer av det latinske competentia som er knyttet til & kunne og a veere i
stand til (Wikstrem 2004). Begrepet kan ogsa knyttes til ferdigheter, kunnskaper og
holdninger som noen har (Bg og Helle 2002). Ogden (2001) har valgt & bruke personlig
kompetanse som et samlebegrep for kompetanse pa ulike omrader: fysisk, kognitiv (knyttet
til leering) og sosial kompetanse. Kompetanse beskrives altsa som kunnskaper, holdninger og

ferdigheter som gjer at en kan noe pa ulike omrader.

Denne undersgkelsen er basert pa empiri samlet gjennom LP-modellen. For & undersgke
sosial kompetanse er omradet operasjonalisert gjennom fem delomrader: innordning,
tilpasning, selvkontroll, selvhevdelse, empati og rettferdighetssans. Innordning er forbundet
med elevens evne til & innordne seg reglene i skolen. Herunder er kunnskaper og holdninger
knyttet til hvilken atferd som er passende i for eksempel undervisningssituasjoner, og viser i

hvilken grad eleven greier & falge skolens regler for atferd. Tilpasning er knyttet til om
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eleven er i stand til 4 tilpasse seg situasjoner med jevnaldrende, og har sammenheng med om
de greier a lese og falge normene som rader i ulike sosiale situasjoner. Om eleven er i stand
til & tilsidesette umiddelbare behov og regulere atferden sin males gjennom selvkontroll.
Selvhevdelse vurderer om eleven kan fremme seg selv og egen kompetanse pa en god og
hensiktsmessig mate. Empati og rettferdighetssans maler om eleven er i stand til & sette seg
inn i andres situasjoner og a vise medfglelse. Rettferdighetssans er knyttet til i hvilken grad
eleven er i stand til & oppfatte situasjoner som rammer bade han selv og andre rettferdig eller
ikke.

Alle delomradene er forbundet med elevers atferd i ulike sosiale situasjoner, og er knyttet til
i hvilken grad eleven kan samhandle med andre mennesker pa en hensiktsmessig og god
mate. Det er likevel ngdvendig med en definisjon av begrepet sosial kompetanse for a

presisere ngyaktig hva denne formen for kompetanse innebarer.

Sosial kompetanse er i falge Ogden (ibid) en av tre deler av personlig kompetanse. Sosial

kompetanse defineres videre pa denne maten:

”Sosial kompetanse er relativt stabile kjennetegn i form av kunnskap, ferdigheter og
holdninger som gjer det mulig & etablere og vedlikeholde sosiale relasjoner. Den farer
til en realistisk oppfatning av egen kompetanse, er en forutsetning for sosial mestring,

og for & oppna sosial akseptering eller etablere nere og personlige vennskap.”’(Ogden
2001:196).

Definisjonen omfatter de tre dimensjonene kunnskap, ferdigheter og holdninger som vi ogsa
fant i Bo og Helleviks beskrivelse av begrepet. Den knytter ogsa begrepet til eleven ved at
den viser at sosial kompetanse er noe som gjer det mulig a opprette og vedlikeholde sosiale
relasjoner. Selv om definisjonen ikke ordrett bruker begrepene fra LP-modellen mener jeg
den inkluderer ogsa disse ved at den forutsetter at det er ferdigheter som gjar
kompetansehaveren i stand til & opprette og vedlikeholde sosiale relasjoner. Ferdigheter,
holdninger og kunnskaper knyttet til empati, medfgalelse, regulering av egen atferd og sa
videre vil vise i hvilken grad eleven innehar det som betegnes som god sosial kompetanse.
Kvaliteten pa den sosiale kompetansen vil videre virke inn pa i hvilken grad elven opplever

mestring og aksept i sosiale situasjoner.

Store deler av skolens virksomhet er knyttet til & gke elevenes faglige kompetanse gjennom
undervisning. Gjennom LP-modellen males faglig kompetanse hos ungdomsskoleelever med

standpunktkarakterene til jul i fagene norsk, engelsk og matematikk. Siden elever pa



12

barnetrinnet ikke har karakterer er dette malt gjennom “Faglig kompetanse” under
sparreskjemaet knyttet til sosial kompetanse. Faglig kompetanse vil vere en indikator pa i
hvilken grad elevene har greid a ta til seg fagstoffet som har blitt undervist. Den vil ogsa
kunne gi oss en indikasjon pa i hvilken grad skolen har lyktes med a legge til rette

undervisningen slik at elevgruppene har greid a tilegne seg larestoffet.

AD/HD-elever er elevgruppen med diagnostisert Attention Deficit Hyperactivity Disorder
(heretter kalt AD/HD). Disse utgjer cirka 1,5 % av det totale utvalget informanter (Nordahl
2008), og omfatter bade elever som mottar og ikke mottar spesialundervisning. Elevene som
mottar spesialundervisning utgjer 70 % av elevene med diagnosen (ibid). Siden medisinering
med Rithalin-baserte preparater er en vanlig del at behandlingen mot AD/HD (Strand 2004)

er det tatt utgangspunkt i at majoriteten av disse elevene er under denne typen behandling.

@vrige elever er elver som ikke har noen registrerte vansker knyttet til laering, konsentrasjon
eller atferd. Det er tatt utgangspunkt i at disse ikke er under noen form for behandling som
kan pavirke resultatet for undersgkelsen. Elevene mottar heller ikke annen pedagogisk
tilrettelegging enn den ordinare tilpassede opplaering som er hjemlet i Opplaringslovens
§1-3.

1.3 Oppgavens struktur

Etter dette innledende kapitlet falger teorikapitlet. Her defineres atferdsproblemer, for vi
videre gar inn pa AD/HD-diagnosen. Herunder redegjgres det kort om diagnosen og
utredningen fer vi gar mer inn pa tiltakene ovenfor elevene med AD/HD. Deretter falger
kritikk av dagens forklaringsmodeller og utredningen i forkant av diagnosen. Videre
presenteres kontekstuelle forklaringsmodeller, herunder spesielt systemteori i Niklas
Luhmanns perspektiv. Den presenterte systemteorien er knyttet til blant annet sosiale
systemer, kommunikasjon og menneskesyn. Deretter knyttes dette til pedagogikk under
kapittel 2.7 Pedagogiske konsekvenser av systemteori. | metodekapitlet (kapittel 3)
redegjares det for forskningsdesign og metode. | dette kapitlet argumenteres det blant annet
for valg av kvantitativ metode, fgr vi kommer inn pa hvordan empirien ble samlet inn under
delkapittel 3.5 Gjennomfgring av undersgkelsen. Videre dreier kapitlet inn pa undersgkelsens

troverdighet gjennom reliabilitet og validitet i delkapittel 3.6. Deretter kommer vi inn pa
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hvordan empirisk materiale kan tolkes, for metodekapitlet avsluttes med en redegjerelse for
hvilke statistiske analyser som er gjort pa empirien. Resultatet av de statistiske analysene
gjort pa de ulike fokusomradene presenteres i kapittel 4 Resultat. Her vil ogsa resultater fra
andre undersgkelse pa omradene trekkes inn. Deretter fglger analyse og drafting av resultat i
kapittel 5. | kapittel 6 oppsummeres resultat, analyse og drafting far det pa bakgrunn av dette

avslutningsvis konkluderes i forhold til problemstillingen.
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2. Teorl

2.1 Atferdsproblemer

Problemstillingen for oppgaven er knyttet til en bestemt elevgruppe, - elever med
diagnostisert AD/HD. Denne elevgruppen tilhgrer en starre gruppe elever som ofte betegnes
som elever med atferdsproblemer. Derfor vil teorikapitlet innledningsvis definere
atferdsproblemer, og redegjgre for tradisjonelle forklaringsmodeller knyttet til disse. Videre
gar kapitlet inn pa AD/HD-diagnosens utvikling, typiske trekk hos diagnosehaverne, og
deretter inn pa utredningen som ligger i forkant av en AD/HD-diagnose. Dagens tiltak i form
av medikamentell behandling og spesialundervisning behandles deretter, far kapitlet dreier
inn pa kritikk av dagens forklaringsmodeller, utredningen og forskningen disse er basert pa.
Siste halvdel av teorikapitlet omhandler kontekstuelle forklaringsmodeller, herunder

systemteori.

| falge Nordahl mfl. (2005) finnes det ulike typer atferdsproblemer i skolen. Dette er mildere
former som de fleste kan oppleve fra tid til annen, og er av typen dagdremming og uro. Det
finnes ogsa langt mer alvorlige former for atferdsproblemer som sosial isolasjon, utagerende
atferd eller anti-sosial atferd. Av disse er det kun sistnevnte som rammer andre mennesker
direkte, og kategoriseres som alvorlige atferdsproblemer. Det er flere diagnoser knyttet til
atferdsvansker, dette er alvorlig atferdsforstyrrelse (Conduct disorder), opposisjonell
atferdsforstyrrelse, Tourettes syndrom og Aspergers Syndrom, i tillegg til AD/HD (ibid).
Felles for disse er at diagnosehaverens atferd bryter med gjeldende normer og regler i miljoet
rundt dem. Atferden er av en slik art at den virker forstyrrende pa egen utvikling og lering,

og i tillegg virker forstyrrende for andre mennesker.
Ogden (2001) definerer atferdsproblemer pa denne maten:

Atferdsproblemer i skolen er elevatferd som bryter med skolens regler, normer og
forventninger. Atferden hemmer undervisnings- og leeringsaktiviteter og dermed ogsa
elevens lering og utvikling, og den vanskeliggjer samhandling med andre. (Ogden
2001:15)
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En slik definisjon er imidlertid ikke uproblematisk i det begrepet atferdsproblemer oppfattes
og forklares pa ulike mater (Nordahl mfl. 2005). De ulike oppfatningene og definisjonene
kan i hovedsak deles inn i 4 grupper (ibid): 1. Definisjoner som forklarer atferdsproblemer
som en manglende evne hos barnet. 2. Atferdsproblemer ses pa som et normativt og relativt
fenomen som vedvarer over tid. 3. Definisjoner som forklarer atferd som et resultat av
samspill mellom individ og kontekst, der det er et misforhold mellom individets kompetanse
og omgivelsenes forventninger. 4. Atferd ses pa som rasjonell og intensjonell, og kan pa

denne maten ses pa som en mestringsstrategi for den som viser den.

Jeg velger likevel a la Ogdens definisjon (gruppe 3) ligge bak som forstaelse av begrepet
videre i oppgaven, i det jeg oppfatter den som ngytral hva forklaringsmodeller angar. Den
knytter ogsa til sider ved begrepet som er relevante i forbindelse med problemstillingen for
undersgkelsen, i det den omfatter bade atferdsproblemers innvirkning pa bade faglig og
sosial kompetanse og utvikling. Den setter ogsa atferden i fokus, ikke individet som viser

den. Pa denne maten er ikke forklaringen knyttet til feil og mangler som ligger i eleven.

2.1.1 Tradisjonelle forklaringsmodeller for atferdsproblemer:
individet i fokus

Tradisjonelt i pedagogikk og psykologi har en forklart problematferd ved hjelp av
arsaksforklaringer. Dette innebeerer at atferd forklares ved at den har en forutliggende arsak
som styrer det som skjer. Denne arsaken, eller grunnen til atferden, legges ofte til egenskaper
i individet som viser atferden. Dette har medfart at det i stor grad har veert fokusert pa
individet alene, og ikke kontekstuelle faktorer, for a gi innsikt og forstaelse for hvorfor
individet opptrer som det gjer. | fglge Nordahl (1997) knyttes disse forklaringsmodeller til
patologisk tenkemate siden arsaken til atferden er a finne i individet som en medisinsk eller
psykologisk faktor, og dermed forutsetter diagnostisering. Medisinske faktorer knyttes til
individets biologi, og ses pa som resultatet av kjemiske eller biologiske skjevheter.
Nevrologiske, somatiske og genetiske forhold tillegges da stor vekt. | de tilfeller hvor
avvikende atferd forklares medisinsk, vil lgsningen for a endre denne ofte veere medisinsk i

form av kirurgi eller medisinering (Nordahl mfl. 2005).
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I psykologiske forklaringsmodeller ses atferd som et uttrykk for behov. | denne tenkningen
vil avvikende atferd forklares ved at individet har hatt opplevelser som har skadet dets
tenkemate og emosjoner. Den problematiske atferden kan ogsa forklares ved at det er et
misforhold mellom individets egne behov og forventningene det mater i omgivelsene (ibid).
Ogsa i dette synet er tenkingen patologisk, og det friske og syke settes som motsetninger. |
falge Nordahl (1997) kan disse forklaringsmodellene kritiseres for ikke a veere falsifiserbare,
da de har en fremgangsmate som gjer det mulig 4 tilpasse funn til modellen. Dette medfarer
at det meste kan forklares ved at de tar utgangspunkt i ets individs diagnose for sa a forklare
atferden. Pa denne maten kan atferd tolkes slik at det passer til modellen. Likevel har disse
forklaringsmodellene fatt godt feste i grunnskolen. Dette vises ved at relativt utbredt bruk av
ulike diagnoser for & forklare avvikende og problematisk atferd hos enkeltelever, og i
tilhgrende spesialpedagogiske tiltak (Nordahl 2002). Individuell forstaelse av elever generelt
er svert utbredt, som det vises til i rapporten Inkluderende spesialundervisning? (Stremstad
mfl. 2007). Her kommer det fram at hele 90 % av lererne i grunnskolen viser en

individorientert tilnserming og forstaelse av elever med og uten vansker av ulike slag.

Her er det imidlertid pa sin plass & papeke at en individuell forstaelse av individet ikke
fullstendig ber avvises. | falge Nordahl mfl. (2005) vil individperspektivet kunne belyse
verdifulle individuelle forhold som personlige behov, falelser og erfaringer. Ogsa biologiske
og genetiske disposisjoner kan veere av verdi i betraktningen nar atferd blir forsgkt forklart.
Men en ensidig fokusering pa individet kan ga pa bekostning av at en ser sammenhenger
med det som foregar ogsa utenfor den enkelte. Pa denne maten kan individperspektivet med

fordel kombineres med forklaringsmodeller som ogsa fokuserer pa kontekstuelle faktorer.

2.1.2 Kontekstuelle forklaringsmodeller i skolen

Kontekstuelle forklaringsmodeller flytter fokuset fra elevens atferd som forutbestemt, til a se
eleven i sammenheng med omgivelsene. Atferd kan pa denne maten ses pa som et resultat av
samspillet mellom eleven og de ulike sosiale miljgene han deltar i (Nordahl 2005). Eleven
blir i dette synet en aktgr som handler bevisst ut fra virkelighetsoppfatning og egne gnsker
(Nordahl 2002). Dette medfarer at atferd ikke kan ses pa som et produkt av biologiske
dysfunksjoner eller mangler, men som resultat av den gjensidige pavirkningen som er

mellom eleven og de sosiale miljgene han deltar i. Synet medfarer ogsa at atferd kan veere et
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middel for & oppna noe, og at handlingen er valg ut fra en subjektiv virkelighetsoppfatning,
og et gnske om & oppna noe (ibid). I skolesammenheng vil elevens sosiale miljg i hovedsak
veere Kklassen/basisgruppa han tilhgrer, her tilhgrer jevnaldrende klassekamerater,

kontaktleerer, andre lzerere som har undervisning i klassen og eventuelle assistenter.

Synet pa atferd som et produkt av elevens interaksjon med sosiale systemer gjenspeiles nar
Rutter mfl. (1998) papeker at skolerelaterte faktorer indirekte virker inn pa elevenes
oppfarsel. Pa denne maten er det faktorer i skolen som vil kunne legge til rette for det som er
gnsket atferd, men ogsa for det som karakteriseres som problematferd. | forbindelse med
AD/HD blir det derfor interessant & identifisere nettopp disse faktorene, slik at en vet hva
som kan utlgse problematferd hos en elevgruppe som har vansker knyttet til blant annet
atferd. Nordahl mfl. (2005) uthever falgende momenter som risikofaktorer for problematferd

i skolen:

e ”Lite struktur, engasjement og elevdeltakelse i undervisningen

e Uklare regler og inkonsistent regelhandhevelse

e Darlige relasjoner mellom elev og laerer

e Manglende tilknytning til skolen og negativt syn pa oppleringen

e Darlige relasjoner mellom elevene

o Konfliktfylte og lite stgttende klassemiljger

e Lite felles holdninger og strategier pa den enkelte skole” (Nordahl 2005:26)

Samlet innebarer disse at dersom elevene opplever undervisningen som ustrukturert og noe
som i liten grad angar dem, vil de ha lettere for & vise problematferd enn elever som deltar i
engasjerende og strukturert undervisning. Pa samme mate vil det sosiale miljget i klassen og
den utgvde klasseledelsen kunne legge til rette for at atferdsproblemer utvikles og
opprettholdes. Pedagogiske konsekvenser av dette vil vare knyttet til & legge til rette for
utvikling av god atferd gjennom klare regler og fast handhevelse av dem. I tillegg ma
undervisningen legge opp til elevdeltakelse og situasjoner som fremmer engasjement hos
elevene. Relasjonene mellom elevene og elev-larer bar ogsa stimuleres slik at de bidrar til et
godt miljg for sosial og faglig utvikling. P4 denne maten kan risikoen for at problematferd

utvikles og opprettholdes reduseres.
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2.2 AD/HD (Attention Deficit Hyperactivity Disorder)

AD/HD er en av flere diagnoser knyttet til problematisk atferd, og det er elever med denne
diagnosen undersgkelsen dreier seg om. Det er derfor pa sin plass & ga nermere inn pa
karakteristiske trekk, utredningen og pedagogiske og medisinske tiltak knyttet til diagnosen.
Tilstander knyttet til atferd- og konsentrasjonsproblemer ble beskrevet i medisinsk litteratur
alt i 1899 og 1902 (ADHD Norge). AD/HD-diagnosen ble vedtatt i 1987 i USA under en
kongress i regi av den Amerikanske Psykiatriforeningen, der innfgringen av en ny diagnose
kalt AD/HD var tema (Larsen 2008). Diagnosen tok da over for ADD (Attention Deficit
Hyeraktivity) som i 1980 avlgste den kritiserte diagnosen MBD (Minimal Brain Dysfunktion,
tidligere Damage). | Sverige ble MBD avlgst av DAMP (Decifit in Attention, Motor Control
and Perception) i 1990, en diagnose som til tross for massiv markedsfaring ikke har blitt tatt
opp i Verdens helseorganisasjons (WHO) diagnostiseringsmanual International
Classificirkation of Diseases (ICD). | lgpet av siste halvdel av 1990-tallet ble AD/HD mer
utbredt ogsa i Norge, og antallet diagnoser har gkt fra ar til ar. Bare i perioden 2002 til 2005
ble antallet diagnostiserte og medisinerte barn og unge tidoblet (NRK Brennpunkt
07.03.2006). Per i dag utgjer elevgruppen med diagnostisert AD/HD 1,5 % av alle elever i
5.-10.klasse (Nordahl 2008).

Her til lands brukes WHOs diagnostiseringsmanual ICD-10 i utredning av AD/HD. | denne
er betegnelsen hyperkinetiske forstyrrelser brukt i forhold til diagnoser med AH/HD-
lignende symptomer. A gjengi hele manualen blir for omfattende, men kort kan det sies at
symptomene ma komme til uttrykk i en periode pd minimum 6 maneder, og ved ulike
situasjoner for at diagnosen skal kunne stilles. Det vil si at for eksempel
konsentrasjonsvanskene ikke bare ma ha kommet til uttrykk i bestemte fag pa skolen, men
som et gjennomgaende problem bade i og utenfor skolen. | tillegg ma avvikene veere i en
grad som ikke er vanlig for aldersgruppen barnet befinner seg i, og veere s omfattende at de

virker kvalitativt negativt inn pa barnets hverdag (Nordahl mfl. 2005).

Typiske beskrivelser av barn med AD/HD er at de har vansker med & holde fokus pa det de
driver med over lengre tid. Oppgaver blir lgst fort, men er ofte ufullstendige og preget av
slurv. Barnet vil lett bli forstyrret av ytre pavirkning, og kan vere urolig bade fysisk og
verbalt (ibid). Oppmerksomhetsvansker, manglende impulsstyring og hyperaktivitet er de

mest sentrale symptomene hos diagnosehaver, og er sa patagende at de pavirker barnets
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funksjonsevne betydelig i negativ grad (ibid). Diagnosen kan ses pa som kompleks i det den
kan ha flere tileggsvansker (komorbiditet). Disse er Tourettes Syndrom, opposisjonelle
atferdsforstyrrelser, emosjonelle vansker, generelle eller spesifikke larevansker,
gjennomgripende utviklingsforstyrrelser, rusmisbruk og motoriske vansker (Strand 2004).
Konsentrasjonsvansker kan ogsa diagnostiseres selv om ikke hyperaktivitet er et av
symptomene. Det kan da dreie seg om ADD (Attention Deficit Disorder). Denne gruppen er
imidlertid ikke en del av populasjonen eller problemstillingen oppgaven har undersgkt, og vil

derfor ikke behandles neermere i denne sammenheng.

2.2.1 Utredningen far en diagnostisering

Vanligvis settes en utredning for AD/HD i gang etter at foresatte og/eller pedagoger over tid
har observert bekymringsverdig atferd hos et barn. Barnet vurderes pedagogisk fer PP-
tjenesten (Pedagogisk psykologisk tjeneste) kontaktes. PP-tjenesten utreder barnet, og
henviser til Barne- og ungdomspsykiatrien (BUP) eller barnelege. | utredningsarbeidet
brukes ulike metoder for observasjon, undersgkelser og skjemaer. Observasjonene og
utfylling av skjemaer kan blant annet gjennomferes av foresatte og leaerere, og vil veere
gjennomfart i ulike miljget og situasjoner. Observasjonen kan dermed utfgres av personer
uten pedagogisk og/eller psykologisk kompetanse, fgr de sendes videre til BUP eller
barnelege. Undersgkelsene kartlegger kognitivt niva, og eventuelle emosjonelle vansker.
Skjemaer som blir brukt er ofte knyttet opp til intervjuer, og her til lands brukes blant andre
skjemaet ”5-15”. Samtaler med foresatte og pedagogisk personell om barnets fysiske og

psykologiske historie vil vaere av stor verdi.

Som en del av utredningen vil utprgving av medisiner veere sentralt. Dersom barnet som
utredes har god effekt av sentralstimulerende legemidler (sentralstimulantia) vil dette tolkes
som at barnet har en lidelse som kan medisineres. Pa denne maten vil det at medisineringen
virker veere ett av kriteriene for at barnet har diagnosen. Strand papeker at det i arbeidet med
a utrede et barn for AD/HD er gnskelig med bidrag fra fagfolk som lege, pedagog, psykolog
og fysioterapeut (ibid). | etterkant av utredningen kan det fattes vedtak om
spesialundervisning i kommune/fylkeskommune, far skolen utformer individuelle

opplaringsplaner (I0-planer) pa bakgrunn av vedtaket. | noen tilfeller vil vedtaket alt
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foreligge i forkant for diagnosen, en eventuell diagnose vil i slike tilfeller kunne bidra til

ytterlige ressurser knyttet til eleven.

Etter Oppleringslovens § 1-3 er tilpasset opplaring lovpalagt for a ivareta elevmangfoldet.
Elever med diagnostisert AD/HD vil kunne trenge ulike grader av tilrettelegging, siden
diagnosen kan veere sveert kompleks. Jamfer prinsippet om tilpasset opplaring vil det for
noen vere nok med tilpasning innenfor rammene av den ordingre undervisningen, for andre
vil mer omfattende tilpasning i form av spesialundervisning (jf. Oppleringslovens § 5-1)
veere ngdvendig. 70 % av elevene med AD/HD i materialet tilhgrer den siste gruppen, - de
mottar spesialundervisning (Nordahl 2008). Dette omfatter at de har individuelle
opplaringsplaner (10-planer) med blant annet tilpassede faglige og sosiale leeringsmal
(Strand 2004). Hvordan spesialundervisningen gjennomfares i praksis vil variere fra elev til
elev, og fra skole til skole. Ofte foregar deler av undervisninga i mindre grupper, atskilt fra
klassen elevene opprinnelig er medlemmer av. Siden diagnosen kan vare omfattende er det
en fordel a tenke tverrfaglig, ikke bare pedagogisk (ibid) i planlegging og gjennomfaring av

undervisningen.

Sammen med pedagogiske tiltak er medisinsk behandling sveert utbredt som behandling av
AD/HD. Sentralstimulerende legemidler basert pa amfetamin er foretrukket, og de mest
vanlige medikamentene er Rithalin, Concerta, Dexedrine, Dexamin og Racemisk amfetamin
NAF Apotek (ibid). I senere tid har medikamentet Strattera ogsa i gkende grad blitt anerkjent
som et godt alternativ i behandlingen av AD/HD. Trolig virker medikamentene inn pa
produksjonen av dopamin og videre pad hjernecellene, men “Ngyaktig hvorledes
medikamentene utever sin virkning, er ukjent,...” (Strand 2004:185). Dosering bestemmes
av lege etter prgving av hva som gir best lindring og minst bivirkninger. Det er vanlig a
begynne med en relativ liten dose medikamenter for sa & trappe opp til optimal effekt er
nadd. Av alle med diagnosen er det cirka en tredjedel som ikke kan bruke medikamentene,
enten pa grunn av manglende effekt eller bivirkninger (ibid). Folkehelseinstituttet rapporterer
om bivirkninger ogsa hos de som likevel medisineres mot AD/HD, og vansker knyttet til

sgvn, appetitt, hodepine, nedstemthet og irritabilitet er ikke uvanlig (2009).
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2.3 Tiltak ovenfor elever med AD/HD

2.3.1 Medikamentell behandling av AD/HD

En av konsekvensene ved patologisk tenking og diagnostisering er bruk av medikamenter i
behandling av lidelser. Som vi har sett er det i dag vanlig a forklare avvik i atferd og
konsentrasjonsevne som biologiske feil hos individet, noe som i stor grad behandles med
amfetaminbaserte preparater. Medisinering har blitt sa vanlig at det i falge Skotland (2007)
var totalt cirka 23.000 personer som daglig tok medisiner mot AD/HD. Av disse var rundt
13.000 barn og unge under 19 ar (det vil si 2 % av alle i denne aldersgruppen). Dette skjer
altsa til tross for at det i falge Strand (2004) ikke er fullstendig kartlagt hvordan disse
medikamentene faktisk fungerer. En sa stor del som 1/3 av alle diagnosehaverne kan heller

ikke bruke disse pa grunn av manglende effekt eller bivirkninger (ibid).

Medisinering er altsa vanlig behandling av vansker som AD/HD. Denne er til en viss grad
vellykket i det den resulterer i roligere og mer konsentrerte barn. Det som likevel bgr tas med
i betraktningen er at bruken av amfetaminbaserte preparater kun er rent symptomatisk. Den
fjerner altsa symptomene for diagnosen, men ikke arsaken. Det er sa langt heller ingenting
som tyder pa at medikamentene hjelper i forhold til skolefaglige resultater og sosiale
ferdigheter (ibid). Bivirkninger som fglge av langtidsbruk er heller ikke kjent (ibid). Kritiske
roster har hevdet at den utstrakte diagnostiseringen og medisineringen av barn ikke bare
skyldes et gnske om a hjelpe diagnosehaverne, men at legemiddelindustrien ogsa har
gkonomiske interesser i dette. Adalbéron (2008) hevder at legemiddelprodusenter bidrar
gkonomisk til 80-90% forskning innen medisin, herunder ogsa den knyttet til AD/HD
(2008). Bade innenlands og i utlandet har personer med sentrale roller i
psykologisk/medisinske miljger, kompetansesentre og pasientforeninger mottatt gkonomiske
bidrag fra legemiddelprodusenter som Eli Lilly, produsenten av Strattera, og NOVARTIS
(tidligere Ciba-Geigy), produsent av Concerta. Forfatteren papeker at dette kan utgjere en

fare for objektiviteten i forskningen (ibid).

Ogsa i utlandet har diagnostiseringen og medisineringen av AD/HD hgstet kritikk, den
britiske forfatteren Lloyd (2003) hevder i sin artikkel Inclusion and problem groups: The
story of ADHD at historien og utdanningspolitikk knyttet til diagnosen
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”..is influenced by the pressure groups of acirkademics, professionals and parents,
often supported by the vested interests of paramaceuticirkal companies.” (Lloyd
2003:105).

Hun hevder medisinske betegnelser som AD/HD er alminneliggjort blant annet av fagfolk og
legemiddelindustrien som setter egeninteresser fremfor barnas beste (ibid). Ogsa foreldre kan
i folge Lloyd veere padrivere for & fremme AD/HD-diagnosen da denne kan forklare og

forsvare atferden til barnet deres (ibid).

2.3.2 Spesialundervisning - et pedagogisk tiltak

Det kategoriske perspektivet og dets patologiske tenking har medfart et individrettet fokus i
form av blant annet spesielt tilrettelagt undervisning ut over den vanlige tilpassede
oppleringen (spesialundervisning). Men hva vet vi egentlig om dagens spesialundervisning?
Historisk har det veert drevet ulike former for lovfestet, spesiell tilrettelegging helt siden 60-
tallet, men hva er det som per i dag foregar i grunnskolen? En rapport knyttet til dette, |
forste rekke. Forsterket kvalitet i grunnopplering for alle (Segnen 2003), konkluderer blant
annet med at dagens spesialundervisning ofte gjennomfgres av assistenter uten
spesialpedagogisk kompetanse, og at undervisningen kan synes a forenkle laererens
skolehverdag gjennom & ha en avlastingsfunksjon, fremfor at elevens faglige og sosiale
utvikling ivaretas og styrkes. Det papekes ogsa at forskning i liten grad har klart a
dokumentere resultater av den spesialpedagogiske innsatsen i grunnskolen (ibid). Videre
synes elever som mottar spesialundervisning a ha lavere motivasjon, trivsel og arbeidsinnsats
enn elever som ikke mottar spesialundervisning. De fungerer ogsa darligere sosialt enn det de
gvrige elevene gjer (ibid). I forhold til elever med atferdsproblemer papekes det videre at
lgsningen for disse ikke ngdvendigvis er tradisjonell spesialundervisning, men ma lgses ved

at en tenker videre enn akkurat bare innenfor de rammene en finner i skolen.

Ogsa Bachmann og Haugs (2006) rapport belyser sider ved spesialundervisningen som
kanskje ikke er helt som ventet sett i lys av at slike pedagogiske tiltak er utbredt i skolen. 1
tillegg til momenter som utbredt bruk av assistenter, darligere trivsel blant elevene, og tegn
som tyder pa at spesialundervisningen har en avlastningsfunksjon, papeker de at det er liten
sammenheng mellom idealene for spesialundervisningen og praksisen i skolen. I tillegg

papeker de at elever og foreldre i liten grad er med pa a utforme det spesialpedagogiske
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tiloudet (ibid). I forhold til atferdsproblemer vises det til PISA-undersgkelsene for 2000 (Lie
mfl. 2001) og 2003 (Kjeernsli mfl. 2004), og TIMSS (Grgnmo mfl. 2004), som dokumenterer
at det er omfattende disiplinproblemer i norsk skole. Pa bakgrunn av dette hevder de at
atferdsproblemer i stor grad kan >..sees pa som et arbeidsmiljgproblem mer enn som et
atferdsproblem.” (Bachmann og Haug 2006:80). De papeker at det er paradoksalt at uro
forarsaket av blant annet manglende voksenstyring forsgkes lgst ved hjelp av individrettet
spesialundervisning (ibid). Manglende voksenstyring i form av uklare regler og inkonsistent
regelhandhevelse fremheves som en risikofaktor for atferdsproblemer ogsa av Nordahl mfl.
(2005).

2.4 Kritikk av dagens forklaringsmodeller, utredning og
forskningen disse er basert pa

2.4.1 Ingen entydig forklaring pa atferd

o

De medisinske, individrettede forklaringsmodellene er mest utbredt for a forklare
problematisk atferd. Dette medfarer at atferd forklares som resultat av arsaker som er knyttet
til faktorer i individet. Ogsa i folge Strand er dette det mest anerkjente perspektivet pa

konsentrasjonsvansker, i det hun hevder

“Det er sveaert fa serigse fagfolk som i dag tviler pa at nar uro og
oppmerksomhetssvikt forligger i en slik grad at det hindrer normal utvikling, skyldes
dette en hjerneorganisk funksjonsfeil.” (Strand 2004:14).

Problematisk atferd og konsentrasjonsvansker forklares altsa i stor grad med at den skyldes
en dysfunksjon i elevens hjerne. Dette har medfart at det i dag er en praksis som er sterkt
preget av arsaksforklaringer, noe som videre gjenspeiles i hyppig bruk av diagnoser,

medisinering og spesialpedagogiske tiltak i skolen.

Det er imidlertid ikke slik at individrettede arsaksforklaringer og behandlingsformene som
folger med disse er uproblematisk for alle som arbeider pa feltet, slik det kan virke. Rutter
mfl. (1998) papeker at en vet lite om i hvilken grad nevrologiske eller genetiske forhold
spiller inn pa vansker knyttet til atferd og konsentrasjon (ibid). Forskning pa omradet gir
heller ikke belegg for at det finnes en klar individuell forklaring som forklarer forstyrrelsen,

eller om andre faktorer som for eksempel miljg har innvirkning. Det det er vitenskapelig
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belegg for & hevde, er at det finnes indikasjoner pa at det er avvik i
noradrenalinproduksjonen (et hormon som pavirker blant annet hjertefrekvens, blodtrykk og
oksygentransporten i blodomlgpet) hos mennesker med disse vanskene, men det er ingen
forklaring som belyser dette helt klart. Det er heller ingen studier som per i dag har pavist en
sterk hjerne-atferd-korrelasjon som forklaring for hyperaktivitet (ibid). Studier knyttet til
nevrologiske faktorer har indikert at hyperaktive barn reagerer mindre pa stimuli enn andre
barn. | felge Rutter mfl. (ibid) kan det sas tvil om resultatene siden de ogsa karakteriserer
barn med laerevansker, og alle trekkene (hyperaktivitet og leerevansker) finnes hos de samme
barna. Det blir derfor uklart hvilket av trekkene som er styrende for reaksjonen. Ogsa Larsen
(2008) papeker at det sa langt ikke finnes én klar forklaring knyttet til AD/HD. Hun stiller
seg ogsa undrende til at nesten 75 % av alle diagnosehaverne kan vokse av seg diagnosen

dersom den er genetisk betinget (ibid).

2.4.2 Utredningen og forskningens utvalg

Ulike kognitive tester benyttes som nevnt i utredningen av barn, noen av disse er knyttet til
oppmerksomhet og impulsivitet. Rutter mfl. (1998) hevder at det er utfordring ved testing av
oppmerksomhet at det finnes betraktelig tvil om oppmerksomhetsvansker faktisk er en gyldig
beskrivelse av den kognitive svekkelsen som finnes blant barn med uoppmerksom atferd.
Testene har videre veert kritisert for at oppmerksomhetsvansker ogsa kan avdekkes i andre
tester som ikke er utviklet spesielt for dette (for eksempel tester for korttidshukommelse,
reaksjonstid med mer). En kan ogsa stille seg kritisk til tester som gar pa hyperaktivitet fordi
de kan pavirkes av motivasjon og lyst til & delta pa en undersgkelse, og fordi de ikke er
utviklet spesielt med tanke pa a teste hyperaktivitet, men flere typer atferd- og leerevansker.
Rutter mfl. stiller seg videre tvilende til om det er sammenheng mellom hyperaktivitet og

kognitiv svekkelse, da de mener utvalget testene er gjort pa ikke er palitelig (1998).

Ogsa den norske kjemikeren Elsa Wendel Adalbéron kritiserer utvalget som forskning
knyttet til AD/HD er gjort pa. Hun papeker at utvalget som er benyttet for a bevise unormale
tilstander i hjernen ikke er palitelig da dette er diagnosehavere som har veert medisinert med
Rithalin over tid. Hun mener eventuell hjerneatrofi (svinn/skader pa hjernen) kan ha oppstatt
som felge av medisineringen, og ikke ngdvendigvis var til stede fgr behandlingen tok til
(2008).
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| folge Rutter mfl. (1998) kan forskning gjort av Sergeant (1988) og Douglas (1988)
oppsummeres i at konsentrasjonsvanskene forklares ved barnas evne til selv & regulere
reaksjonsmgnstrene  sine.  Oppfatning av at  konsentrasjonsvansker  forarsaker
uoppmerksomhet tilsidesettes da av at vanskene ma forstas som vansker knyttet til styring av
impulsivitet. Dette resulterer i redusert evne eller gnske om a undertrykke upassende
handlinger og til & vente pa forsinket konsekvens. | forbindelse med testing av hyperaktive
barn er de ofte raske til & reagere, men ngyaktigheten minker jo raskere de er. Rutter mfl.
papeker at disse barna ofte bruker kortere tid pa & sette seg inn i testene, men nar dette

forhindres kommer hyperaktive barn resultatmessig ikke darligere ut enn andre barn (1998).

2.4.3 En utredning med rom for feiltolkning?

Som nevnt foregar diagnostisering av AD/HD mye basert pa observasjon, tester og samtaler.
Observasjonene er i stor grad gjennomfart av foreldre og lerere, og resultatene tolkes
deretter av psykiatere. Larsen papeker at metodene etterlater mange muligheter for
feiltolkning, og at foreldre og lererne som utfgrer observasjonene vil fa av avgjgrende
innflytelse pa hvordan atferden vil bli tolket (2008). Utredningen er preget av patologisk
tenkemate da den i hovedsak retter seg mot enkelteleven og har fokus pa denne. Strand
(2004) hevder at det i dag er vanlig & forklare vansker knyttet til oppmerksomhet og uro til
dysfunksjoner i hjernen. Det kan imidlertid veere vanskelig & godta dette som en fullgod
forklaring pa vanskene dersom en tar Rutter mfl. s (1998) kritikk av dagens forskning med i
betraktningen. Ut fra dette kan ikke en biologisk dysfunksjon alene forklare atferd- og
konsentrasjonsvansker. Den samme kilden svekker ogsa troverdigheten til testene som
brukes i utredningen da de blant annet kritiseres for a veere for generelle, og at utvalget de er
gjennomfart pa ikke er palitelig. Sergeant (1988) og Douglas’ (1988) forskning gir heller
ikke belegg for & hevde at vanskene er knyttet til biologiske dysfunksjoner, da de forklarer
konsentrasjonsvansker som reduserte evner eller gnsker til a regulere egen atferd. Med dette
ses altsa ikke diagnosehaveren pa som determinert av biologiske forhold, men det apnes for

at denne typen atferd kan forklares pa bakgrunn av elevens egne gnsker og behov.

Gjennom utredningen stilles diagnosen i hovedsak av helsepersonell gjennom BUP eller
barnelege. Noen vil kanskje hevde at dette bidrar til at medisinske arsaksforklaringer har fatt

godt rotfeste ogsa i pedagogisk sammenheng. Metodene som benyttes for a stille diagnosen
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baserer seg i stor grad pa a kartlegge ytre, observerbar atferd. | NOU 2003:16 papekes det i
sammenheng med sakkyndig vurdering av elever at diagnostisering er sentralt. En
konsekvens av dette er at vurderingen ofte flytter fokus fra kravet om tilpasset opplaering
over til krav om vedtak og tilhgrende ressurser i forgrunnen (Sggnen 2003). Det papekes
videre at PPTs rolle i forbindelse med spesialundervisningen ber ga fra & veere individ- og
diagnoserettet til & ha en mer veiledende rolle for tilpasset opplaering i skolen generelt (ibid).
Det kan tyde pa at tildeling av ressurser i form av enkeltvedtak i skolesammenheng kan veere

en padriver for a fa stilt en diagnose.

2.5 Systemteori

Av det over vises det at arsaksforklaringer er utbredt i forbindelse med forklaring av
atferdsproblemer generelt og AD/HD spesielt. Forklaringsmodeller av denne typen knytter
problematisk atferd til dysfunksjoner i individet, og ser i stor grad bort fra at andre faktorer
kan ha innvirkning. En slik tenkning kan vanskelig forklares som fullgod dersom en tar
kritikken av den med i betraktningen. Der stilles blant annet spgrsmalstegn ved palitelighet

og resultatene ved tester og forskning gjort pa avvikende atferd hos barn.

Dersom en er kritisk til arsaksforklaringer blir det ngdvendig & se seg om etter andre
forklaringsmodeller som kan supplere de tradisjonelle. En type forklaringsmodeller som i
starre grad inkluderer utenforliggende faktorer, og ogsa har et mer positivt menneskesyn er
de kontekstuelle forklaringsmodellene. Her ses atferd pa som resultat av individets mgte og
samhandling med omgivelsene, og blant annet relasjoner settes i fokus. Det er denne typen
forklaringsmodell som ligger til grunn videre i undersgkelsen, og kapitlet vil derfor dreie seg

om systemteori og hvilken verdi denne kan ha i sammenheng med problemstillingen.

| det fglgende presenteres kort generell systemteori, fgr kapitlet gar narmere inn pa
systemteori knyttet til lukkede systemer. Herunder trekkes teoretikeren Niklas Luhmanns
syn pa sosiale systemer, kommunikasjon, mennesket, kompleksitet og tillit inn. Videre

knyttes dette opp mot problemstillingen under kapitlet Pedagogiske konsekvenser.

Systemteorier ser individet i sammenheng med omgivelsene og som autonomt.
Forklaringsmodeller knyttet til denne tenkingen ser atferd som et resultat av samspill mellom

individet og miljget det befinner seg i. Siden individet ses pa som autonomt, medfarer det et
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menneskesyn som apner for at individet har fri vilje, og kan velge handlingsalternativer ut fra
egne gnsker. Systemteori er ikke en teori, men en samlebetegnelse pa flere teorier med fokus
pa individet i samspill med omgivelsene som fellestrekk (Eide og Eide 2000). Betegnelsen
ble fgrst brukt av biologen von Bertalanffy pa 1950-tallet i det han gnsket & utvikle
tverrfaglige prinsipper for & beskrive systemer. Fra naturfaget har systemteori trekk fra
likevektsteoriene der organismen tilpasser seg ytre betingelser for & oppna stabilitet. | dag

betegner systemteori tverrfaglig tenkemate som bruker begrepene system og modell (ibid).

2.5.1 Sosiale systemer

Synet pa sosiale systemer har tradisjonelt veert delt i to forstaelsesmodeller: sosiale systemer
som é&pne eller som lukkede (ibid). Apne sosiale systemer knyttes til @kologiske
forstaelsesmodeller, og har veert argumentert for blant annet av Bronfenbrenner. Han hevder
at de ulike sosiale systemene er i interaksjon, og dermed pavirker hverandre. Pa denne
maten utveksler systemene informasjon og erfaringer. | senere tid har en imidlertid i gkende
grad vektlagt teoriene om de sosiale systemene som lukkede (Rasmussen 2002). Dette
innebaerer at de ses pa som selvrefererende og autopoiesiske, det vil si at de dannes,
opprettholdes og styres for og av seg selv. Pa denne maten utelukkes samspill mellom de

ulike systemene, og bare det enkelte observerte system star i fokus.

En sentral teoretiker innen teori om lukkede sosiale systemer er Niklas Luhmann. | felge
Luhmann er systemet en form, ikke en enhet, i det det har en innside og en utside som er
klart avgrenset fra omverdenen. En er enten innenfor eller utenfor systemet. Et system er pa
denne maten avhengig av en omverden som det kan definere seg ut fra. Systemet opprettes
ved at en operasjon igangsettes og far tilslutning ved at det igangsettes flere operasjoner av
samme type. Pa denne maten oppstar en sirkuler selvoppholdelse, - systemet dannes og

opprettholdes for og av seg selv (autopoesis) (Luhmann 2007).

| folge Luhmann er verden bygd opp av en mengde ulike systemer, noe som gjgr den sveert
kompleks. | fglge teorien har de ulike systemene forskjellig innhold og operasjoner, noe som
medfarer at de ogsa opprettholder hverandre. Dersom systemer i stor grad tilnermer seg
hverandre, vil det kunne medfagre at de slutter & eksistere som egne systemer (Ulvestad

2002). De ulike systemene kan bare gjgre operasjoner innen for egne grenser, og fremstar
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dermed som enklere enn hele verden. | de sosiale systemene er operasjonen kommunikasjon,

I psykiske systemer (som finnes i menneskene) er det tenking (Manstrup 2002).

| og med at de ulike systemene ses pa som lukkede vil det ikke vaere mulig & overfgre noe
direkte mellom dem. Dette ma imidlertid ikke forstas slik at de ulike systemene er fullstendig
skjermet fra pavirkning fra omverdenen. Pa samme mate som en celle i en organisme styrer
hvilke stoffer som skal innga i cellens stoffskifte, kan ogsa de ulike systemene selv regulere
hva de vil ta inn (og videre behandle) fra omverdenen. Gjennom denne utvelgelsen kan
virkeligheten gjeres mindre kompleks og enklere & forholde seg til. Dette medfarer at
systemene ikke er hermetisk lukket for pavirkning fra omverden, men bare i prinsippet da det

selv velger hva det vil ta til seg fra omverden.

Selv om det psykiske systemet oppstdr og opererer autopoietisk vil det altsd vere i
utveksling av informasjon med omverdenen. Dette skjer gjennom det Luhmann betegner som
en strukturell kobling (Rasmussen 2004). | det psykiske systemet er det mange flere
muligheter for emner som kommuniseres enn det som faktisk blir kommunisert. Pa samme
mate er ogsa sosiale systemer mer komplekse enn det som behandles i kommunikasjonene.
Den strukturelle koblingen mellom systemene er knyttet til strukturen, og kan ses pa som en
relasjon mellom systemene som apner for muligheten for kommunikasjon. Betydningen av
denne relasjonen er det opp til det psykiske systemet & avgjgre, noe det ogsa gjar ved a velge

om det vil ta til seg inputs gjennom den eller ikke (ibid).

| forbindelse med problemstillingen er dette interessant fordi det i systemisk tenking vil veere
slik at eleven (det psykiske systemet) vil veere mulig a pavirke utenfra, til tross for at den i
prinsippet er lukket for inputs. Poenget er at eleven velger hva den gnsker a ta til seg fra

omgivelsene, og at dette vil ha innvirkning bade pa faglig og sosial kompetanse.

2.5.2 Kommunikasjon som operasjon

Sosiale systemer omfatter individer som er i interaksjon med hverandre, og sentralt i
menneskers interaksjon er kommunikasjon. Denne er i stor grad forutsetningen for at vi skal
kunne forholde oss til hverandre pa en meningsfylt mate, noe som fremheves i Travelbees
syn pa kommunikasjon, der kommunikasjon ses pa som: .. farst og fremst et middel til a

opprette menneske-til-menneske-forholdet,...” (Eide og Eide 2000:73).
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Tatt i betraktning at systemene i fglge teorien er lukkede, skulle kommunikasjon i prinsippet
veert en umulighet. Slik er det imidlertid ikke siden systemene selv velger hva de vil ta til seg
og behandle i operasjonene sine. Kommunikasjonen mellom deltakerne vil da bidra til at det
I systemet dannes egenskaper, mgnstre og systemer som systemet reproduserer seg eller
handler ut fra (Nordahl 2007). Innenfor de ulike systemene dannes det en egen semantikk
som er szregen for dets kommunikasjon i det den er pavirket av systemets verdier og
erfaringer. Dette gjer at kommunikasjon mellom systemene vanskeliggjeres og at ingen av
systemene (verken sosiale eller psykiske) er helt like. Denne egenartede semantikken vil ogsa
pavirke innholdet i det som kommuniseres, og informasjonen vil ikke kunne ses pa som
allmenngyldig (Ulvestad 2002). Pa denne maten vil ikke noe kunne overfares direkte og

objektivt mellom systemene, dette vere psykiske eller sosiale.

o

Til tross for at de er lukket, kan systemene altsa velge & slippe inn informasjon fra
omverdenen og behandle denne i sin seregne kommunikasjon. Siden systemets egne koder
brukes i kommunikasjonen vil det ikke veere noen fare for at systemets autopoesis trues.
Utveksling av kommunikasjon pad denne maten bidrar til at kommunikasjonen holdes i gang,
og systemet opprettholdes (ibid). Luhmann ser pa kommunikasjon i systemer som en prosess
bestdende av tre komponenter: informasjon, meddelelse og forstaelse. P4 denne maten
danner komponentene noe sosialt i det de krever bevisst deltakelse fra individene som er i et
system (Luhmann 2007). De pdvirkes ved at de ma tilpasse seg muligheten for
kommunikasjon, de ma ta stilling til informasjonen og meddelelsen, og videre endre
forholdene inne i seg slik at de enten forstar informasjonen som meddeles, eller om det

misforstas.

Kommunikasjon har betydning for problemstillingen for oppgaven i det den vil vere
avgjgrende for hvilke egenskaper, mgnstre og roller som oppstar i sosiale systemer som
klasser. Dette er alle variabler som kan pavirke bade laerere og elevers atferd, bade den som
fremstar som forventet og atferden som ses pa som problematisk i skolesammenheng. Den
vil ogsa ha innvirkning pa leering og faglig kompetanse, noe vi kommer narmere inn pa

senere i kapitlet.
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2.5.3 Menneskesyn

Luhmann hevder at mennesket ma ses pa som en samling systemer (ibid). Disse ulike
systemene er knyttet til ulike operasjoner i mennesket, og bevisstheten som system er knyttet
til tenking, folelser, fornemmelser og vilje (Keiding 2002). Som nevnt er individet og
systemene det deltar i, i interaksjon med hverandre. Det er likevel ikke slik at individet er
fullstendig underlagt systemet. Individet fremstar som en aktiv deltaker, og vil derfor kunne
pavirke systemet i det at det deltar i prosessene som finner sted i det sosiale systemet.
Menneskene fremstar som selvreferensielle og autonome, og vil i falge teorien konstruere sin
subjektive forstaelse av noe pa bakgrunn av tidligere oppfatninger, verdier og erfaringer.
Videre vurderes ulike valg i ulike situasjoner i forhold til dette (Rindom 2002). Dette ma
ikke oppfattes som om hvert enkelt menneske er fullstendig fritatt for enhver form for
regulerende mekanismer i forhold til atferd. Den enkeltes valgmuligheter vil i noen grad
veere begrenset pa grunn av strukturer og roller i de sosiale systemene, samt erfaringer og

oppfatninger som finnes i det enkelte menneskets psykiske system.

Luhmann papeker at det sosiale systemet ikke er viktigere enn deltakerne i det han sier
”Verken ontologisk eller analystisk er systemet viktigere enn omverdenen, for begge er kun,
hva de er, i relation til hverandre.” (Luhmann i Ulvestad 2002:43) Pa denne maten star de i et
avhengighetsforhold til hverandre, siden kommunikasjonen ikke kan forega uten de psykiske
systemene, og det sosiale systemet er avhengig av kommunikasjon som operasjon for a
eksistere. Dette innebarer ikke at de sosiale systemene utgjer en avgrenset omverdenen for
de psykiske systemene, men at de utgjer omverdenen for hverandre. De er avhengige av
hverandre for a definere seg selv, og det er dermed ikke slik at de psykiske systemene pa

noen mate er underordnet de sosiale.

I lys av problemstillingen er det systemteoretiske menneskesynet av interesse fordi det apner
for en videre forstdelse av atferd enn det de tradisjonelle forklaringsmodellene gjer.
Mennesket fremstilles som autonomt, noe som avviser at det kan veere styrt av indre,
biologiske feil og prosesser. Det samhandler med andre systemer gjennom kommunikasjon,
og er i denne aktivt deltakende. Eleven blir i dette synet ikke styrt av gener, men vil ha med
egne oppfatninger, verdier og erfaringer i det den gjer og kommuniserer, og vil i prosessen

hele tiden foreta valg basert pa dette (mer om valg i avsnittet som falger).
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2.5.4 Kompleksitet og behovet for a redusere denne

Som det fremkommer av det over er verden sveert kompleks. Denne kompleksiteten
innebaerer at det er langt mer a se og gjare enn det er mulig a rekke over for et system, dette
veere et sosialt eller psykisk (Rasmussen 2004). Dette medfgrer at det vil vaere umulig til
enhver tid & ha fullstendig overblikk over alle elementene med tilkoblingsmuligheter og
kombinasjoner som finnes i omverden, for sa a behandle dette i et systems prosess (for
eksempel i kommunikasjonen i et sosialt system). Kompleksiteten i omverden kan reduseres
gjennom valg/seleksjon. Men denne seleksjonen er ikke risikofri, for den er forbundet med at
nar et valg tas vil det alltid veere en mulighet for at et annet valg burde veert tatt. Likevel vil
seleksjonen fare til redusert kompleksitet i og med at den utelukker valgene (og deres
muligheter) som ikke ble tatt. - Man har valgt et handlingsalternativ, dermed blir ikke andre
muligheter lengre relevante. Med denne reduserte kompleksiteten fglger ogsa det
systemteoretiske begrepet kontigens, som innebarer at ”noe annet kunne vart mulig” (ibid).
Denne kontigensen er knyttet til iakttakelse av saksforhold, og kommer til uttrykk i form av

perspektivistiske konstruksjoner av verden (ibid), og vil derfor veere subjektive.

2.5.5 Tillit - en mulig konsekvens av seleksjon

Som vi har sett bidrar seleksjon til redusert kompleksitet. Ett av resultatene av seleksjon kan
veere tillit. | teorien er tillit neert knyttet sammen med fortrolighet, og oppstar bare nar
forventninger innfris. Men en situasjon medfgrer ogsa mulighet for at forventningene ikke
innfris (Luhmann 1999). Tillit oppstar lettere med en man er fortrolig med enn med en
fremmed, og Luhmann papeker videre at ingen kan kreve tillit, men at den oppstar ved at
begge parter gir og tar (ibid). For at sosiale og psykiske systemer skal velge & gi tillit, ma
systemene vare organisert slik at de innehar en indre sikkerhet basert pa erfaringer (ibid).
Dersom et menneske har gode erfaringer knyttet til a vise/gi tillit vil det virke inn pa hvordan

det handler i sosiale sammenhenger, og om det kan delta i kommunikasjon.

”Overhodet det & treede frem forudsetter derfor allerede et mindstemal af tillid,
nemlig tillid til ikke at blive fejlfortolket, men i det store og hele at blive opfattet
sadan, som man selv gnsker sig.” (Luhmann 199:82-83).

Tillit er med andre ord viktig for at mennesket skal kunne aktivt delta i sosiale situasjoner.
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I sammenheng med oppgavens problemstilling er det systemteoretiske synet pa tillit av
interesse fordi dette vil kunne bidra til & forklare atferd. Tillit til medmennesker vil vere av
betydning for den enkeltes relasjoner til medelever og larere, og for hvordan vedkommende
velger a delta i klassen sin. Dersom en elev innehar selvsikkerhet knyttet bade til faglig
kunnskap og sosiale erfaringer, samt tillit til at faste roller og strukturer i klassen er etablerte,

vil han eller hun kunne agere pa en annen mate enn en elev som ikke har dette.

2.6 Pedagogiske konsekvenser av systemteori

For kunne bruke teorien presentert i forrige kapittel, ma den ses i sammenheng med
problemstillingen. Dette inneberer at teorien ma knyttes opp mot skolen og pedagogikk.
Under delkapitlet Undervisning trekkes undervisning og behovet for redusert kompleksitet
sammen. Delkapitlet Leringsprosessen gar inn pa teoriens syn pa mennesket og
kommunikasjon for a forklare nettopp leringsprosessen. Under delkapitlet om atferd brukes
systemteori for & forklare hvordan problematferd kan komme til uttrykk, far kapitlet avsluttes

med delkapitlet Relasjoner. | dette knyttes kommunikasjon til relasjoner og videre atferd.

2.6.1 Undervisning

| folge systemteorien er samfunnet delt opp i en rekke systemer med egne funksjoner. Et av
disse funksjonssystemene er utdannelsessystemet med barn som styrende medium.
Utdannelsessystemet har historisk sett hatt ulike kontigensformler knyttet til lzering. | dag er
kontigensformelen preget av at vi lever i et vitenbasert samfunn (Rasmussen 2004). Viten
blir pa denne maten ngdvendig for at individet skal kunne forstd de komplekse
sammenhengene som ny viten stadig vil avdekke (ibid), noe som gjer at omverdenens
kompleksitet bare gker. Pa denne maten blir evnen til & leere en forutsetning for a redusere
kompleksitet, da ny leerdom vil gi individet selv gkt kompleksitet i form av kunnskap som
videre kan benyttes til a forenkle kompleksiteten i samfunnet det lever i. Eller sagt pa en
kanskje enklere mate: Mennesket er avhengig av a kunne leere for & kunne henge med i
utviklingen av samfunnet. | undervisningen vil da ikke et allmenndannet individ eller barnet
som naturvesen malet, men en elev som laerer & lere. | tillegg blir evnen til & leere ikke bare
et prosjekt i skolealder, men en livslang aktivitet hvis en skal henge med i samfunnets
gkende kompleksitet (ibid)
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Behovet for redusert kompleksitet kan overfares til undervisning med at kvalitetene pa en
elevs faglige kompetanse er avhengig av hvorvidt eleven er i stand til & leere. Evnen til & leere
vil gjere elevens faglige kompetanse mer kompleks i det gkt kunnskap vil gi flere muligheter
og tilkoblingsmuligheter i tolkningen av samfunnet og ny kunnskap. Elevens faglige
kompetanse blir med andre ord mer kompleks i det eleven fér flere “knagger” & henge nye
kunnskaper pa. I tillegg vil eleven fa flere perspektiver a belyse et saksforhold fra. Pa denne
maten vil elevens gkte, indre kompleksitet kunne bidra til & redusere omverdenens
kompleksitet. | forhold til atferd vil reduksjon av kompleksitet innebsere at det i enhver
situasjon vil veere et vell av handlingsalternativer og konsekvenser. En elev eller laerer
redusere kompleksiteten ved a velge en mate 4 handle pa. Pa denne maten medfalger
subjektiv kontigens knyttet til hva som kunne vert valgt. Det er dermed ikke gitt at en
situasjon ses likt av alle, og at atferden som blir valgt blir den samme for alle. Pa denne
maten utelukker systemteori at atferd enkelt kan forklares som mal/middel-relasjoner, til det
er kompleksiteten for stor (ibid). 1 faglge teorien er dagens kontigensformel i skolen naert
knyttet til behovet for a redusere kompleksitet i form av gkte kunnskaper en forutsetning for

a kunne delta i dagens, og morgendagens samfunn.

2.6.2 Leeringsprosessen

Dersom en gjennom en systemisk tilnerming ser pd informasjonsbehandling som en av
prosessene kommunikasjon kan bidra til, vil all informasjon potensielt vere tilgjengelig for
individene i systemet. | en leringssituasjon medfarer dette at en ikke kan overfgre noe
direkte fra leereren til elevene, men at en gjennom kommunikasjon har en mulighet for at
lering skal kunne skje. Som vi var inne pa tidligere, vil ogsa evnen til & lere vare av
betydning for laeringsutbyttet i en undervisningssituasjon. En annen forutsetning for leaering
blir da at individene i systemene velger a delta i kommunikasjonen. Som tidligere nevnt vil
ogsa evnen til & lere veere vesentlig i laeringsprosessen. Dersom denne evnen er tillaert, kan
leerer og elev gjennom kommunikasjon komme ut av en laeringssituasjon med gkt kunnskap.
Som lerer er en imidlertid ikke pa noen mate garantert at eleven sitter igjen med det en
mener en har formidlet, siden informasjonen ikke er mulig a overfere direkte mellom
systemene (Ulvestad 2002). Hva eleven sitter igjen med etter en undervisningstime vil
dermed veere avhengig av om vedkommende velger & delta i det som kommuniseres i

klasserommet, og hva eleven sitter inne med av erfaringer og sa videre fra far. Systemteori
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har med dette et positivt syn pa elevene som deltakere i egen leering, og en ser bort fra at

elevene er styrt av biologiske mekanismer som blokkerer for et rikt laeringsutbytte.

Kommunikasjonsprosessen bestar i fglge teorien av tre komponenter — informasjon,
meddelelse og forstaelse (Luhmann 2007). | en undervisningssituasjon kan disse overfares til
a omfatte informasjon som noe laereren sitter inne med og som han gnsker a formidle til
elevene i en klasse. Han gnsker altsa & formidle noe til en samling psykiske systemer, og
bruker kommunikasjon for & oppna dette. Laereren forsgker sa & meddele denne
informasjonen til elevene ved at han snakker med og underviser dem. En forutsetning for at
denne kommunikasjonen skal veere vellykket pa den maten at den bidrar til lering hos
elevene er at elevene velger a forholde seg til kommunikasjonen. Dersom ingen av dem gjar
det, vil leerer mislykkes i & meddele informasjonen, kommunikasjonen stopper opp, og
lzeringen uteblir. En annen forutsetning for at hver elev skal leere gjennom kommunikasjonen
er at de faktisk forstar det som kommuniseres. Som nevnt vil hver enkelt elev sitte inne med
blant annet erfaringer og oppfatninger som pavirker den enkeltes tolkning av det som
behandles gjennom kommunikasjon. Siden hvert psykiske systems semantikk er subjektiv,
vil ikke kunnskapen som formidles vere allmenngyldig, men preget av at den enkelte tolker
og knytter informasjonen opp til det den har av tidligere erfaringer. P& denne maten er det
ikke en selvfglge at alle elevene sitter igjen med det samme laeringsutbytte, ei heller at de
sitter igjen med det laereren hadde som intensjon & lere dem. Likevel vil en gjennom
kommunikasjon kunne pavirke et annet system ved at kunnskap endres, men utfordringen er
at det er hva som finnes i systemet som avgjgr hva som tas inn. Ulvestad papeker dette i det
hun hevder at “Prosessen og resultatet kan dermed ikke sies & bli det samme for noen av

deltakerne i leeringssystemet.”(Ulvestad 2002:49)

2.6.3 Atferd

Gjennom systemteori ses mennesket pa som en samling systemer der hvert system styrer
ulike prosesser i mennesket. | denne sammenheng er det psykiske systemet som er av
interesse. Dette er knyttet til det kognitive og emosjonelle, og vil derfor ha betydning for
blant annet elevens atferd, som er pavirket av oppfatninger og erfaringer. Pa denne maten vil
den subjektive opplevelsen av situasjonen virke inn pa handlinger og atferd, og vil vaere slik

at de fremstar som hensiktsmessige der og da. Med dette kan atferden ses pa som relasjonell i
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og med at den har er hensikt. Dette utelukker arsaksforklaringenes forklaring der atferd ses
pa som resultat av biologiske, individuelle mangler, men som resultat av individets gnske om
a oppna noe (Nordahl 2002) Det er her pa sin plass a nevne at ikke alle handlinger kan ses pa
som rasjonelle i det de i noen tilfeller kan veare uten et bestemt mal, eller i tilfeller der

individet er sterkt fglelsesmessig pavirket (ibid).

En systemisk forstaelse av elever med atferdsproblemer vil se pa atferden til den enkelte
eleven i tillegg til hvordan eleven fungerer i systemet den befinner seg i. - | denne
sammenheng er dette interaksjonen og relasjonene mellom eleven og medelever/lerer.

Atferden vil forklares ut fra hvilke relasjoner og systemer eleven har tilknytning til.

Dersom en legger systemteori til grunn vil individets opplevelse av omverden vere
konstruert av den enkelte, og dermed fremstd som unik for hvert individ (Ulvestad 2002).
Hver enkelts oppfatninger og erfaringer vil pavirke hva individet velger a ta til seg fra
omverdenen, og pa denne maten forenkler det en omverden som er svart kompleks a
forholde seg til. Dette medfarer at individene vil kunne oppleve situasjoner pa sin egen mate,
og tilpasse atferden sin til det det selv oppfatter som hensiktsmessig og rett i forhold til
situasjonen der og da. De ulike situasjonene vil kunne oppfattes ulikt, og et individs
oppfatning av hva som er hensiktsmessig atferd vil ikke ngdvendigvis oppfattes som like
fornuftig av et annet. | skolen vil dette medfare at en handling som ses pa som avvikende

atferd av leaerer ikke ngdvendigvis er avvikende for en elev.

Som sagt innledningsvis har systemteori likhetstrekk med de naturvitenskapelige
likevektsteoriene. Dersom en trekker linjer fra disse for a forklare atferd kan mennesket ses
pa som en organisme som til enhver tid streber etter & oppna likevekt. Denne likevekten
oppnas ved at organismen regulerer seg i forhold til ytre stimuli, og pa denne maten finner en
balanse som oppfattes som behagelig. Har en dette med i betraktningen for a forklare atferd,
kan en kanskje tolke det dit hen at mennesket selv velger ut hva det vil forholde seg til av
omverdenen. P4 denne maten kan det velge bort” stimuli som det ikke forstar eller som
tjener det selv, og felgelig unnga ubehag. Denne utvelgelsen vil gjeres ut fra individets
oppfatninger og erfaringer, og vil kunne veare ulikt fra person til person i og med at dette er
subjektivt. Pa denne maten vil atferden som kommer til syne hos blant annet elever ikke
alltid veere som ventet, og vil for noen kunne fremstd som problematisk i det den ikke

harmonerer med omgivelsenes forventninger og normer.
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2.6.4 Kommunikasjon og relasjoner

| fglge Nordahl (2007) blir vi deltakere i sosiale systemer ved at vi regelmessig forholder oss
til andre mennesker og grupper. Sosiale systemer kan ha ulike starrelser, de kan omfatte to
personer (to-personsrelasjoner), smagrupper og storgrupper (Eide og Eide 2000). I skolen
kan disse vaere systemet to elever i relasjon til hverandre, en klasse eller hele skolen. Vi kan
veere deltakere i flere ulike sosiale systemer, og vil i disse ha ulike roller. Dette medfgrer at
vi kan ha betydelig ulik atferd i de forskjellige systemene, - rollen som for eksempel enebarn
vil kunne fortone seg som ganske annerledes enn rollen som en av mange i klassen. Uansett
system — individet pavirkes av systemet, pa samme mate som det pavirker systemet. — De er i
interaksjon med hverandre. Interaksjonen skjer enten en som deltaker gnsker eller ikke, og

kan veere bade positiv og negativ.

Dersom en legger systemteori til grunn, kan en skoleklasse (med elevene, laererne og
eventuelle assistenter) ses pa som et sosialt system. Dette medfgrer at kommunikasjon, som
jo er de sosiale systemers operasjon, blir interessant i det den vil kunne forklare mye av det
som foregar i klasserommet. Kommunikasjonen vil gjenspeile relasjonene mellom elevene
og elevene og larer, og hvordan de pavirker hverandre. Kommunikasjonen vil ogsa kunne
fortelle noe om miljget i klassen siden den er preget av klassens egen semantikk og vil veere
seregen for klassen som iakttas. Kommunikasjonen blir i falge systemteori av interesse fordi
den pa denne maten vil veaere det nermeste vi kommer bevisstheten og tankene (de psykiske
systemene) til deltakerne (Ulvestad 2002). lakttar vi hvordan menneskene i et klasserom
forholder seg til hverandre vil de vise hvilke relasjoner og roller de har. | klasser som
beskrives som a ha godt miljg vil relasjonene vare gode ved at de forholder seg til hverandre
som likeverdige individer som tar a utfolde seg fritt, herunder vil tillit kunne vere en faktor
som spiller inn. Siden kommunikasjonen pa denne maten kan sies a gjenspeile relasjonene
individene imellom vil dette kunne gi gkt forstaelse for hvorfor elevene og leereren oppfarer
seg som de gjer. | forhold til problemstillingen er dette interessant fordi kommunikasjonene
og relasjonene vil kunne bidra til forstaelse for hvorfor noen av individene har en atferd som
bryter med det en hadde forventet. Relasjonene en elev har til medelever og lerere vil ogsa si

noe om hvordan denne elevens sosiale kompetanse er.
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3. Metode

| kapitlet redegjeres det farst for forskningsdesign og — metode, fer det argumenteres for
bruk av kvantitativ metode og bruk av sperreskjema. Videre kommer det inn pa hvordan
variablene er operasjonalisert, gjennomfaring av undersgkelsen og utvalget den er gjort pa.
En vurdering av undersgkelsens reliabilitet og validitet fglger s, fer det redegjgres for de
statistiske analysene som er gjort pa materialet. Kapitlet avsluttes ved at tolkning av empirisk

materiale knyttes til vitenskapsteori.

3.1.1 Forskningsdesign

| felge Lund og Christophersen (1999) er det vanlig at et empirisk forskningsarbeid begynner
med blant annet forskningsproblem, formal og teoretisk ramme. Videre falger en fase med
valg av design, utvalg av populasjon og operasjonalisering av variabler som er
hensiktsmessige ut fra forskningsproblemet. Deretter falger datainnsamlingen, sa analysen og
til slutt konkludering og diskusjon. Siden analysen kommer i etterkant av datainnsamlingen,
har de et ex-post-facto-design. De bygger pa ”..empiriske indikasjonar pa hendingar, atferd,
tankar og holdningar som alt heyrar fortida til.” (Befring 2007:44). En kan si at
undersgkelsen denne oppgaven bygger pa har at ex-post-facto-design, siden den er basert pa
empiri som alt er samlet inn gjennom LP-modellen hgsten 2007. Bruk av spgrreskjemaer
medferer at det blir en tidsmessig avstand mellom tidspunktet informantene svarer pa
sparreskjemaene til forskeren samler dem inn og analyserer og tolker pa dem. P& denne
maten tilhgrer svarene fortiden til. At oppgaven bygger pa empiri samlet inn gjennom LP-
modellen medfarer at jeg ikke har veert involvert i fasene knyttet til design, populasjon og
operasjonalisering av variabler og datainnsamlingen som ligger i forkant av analysen.
Undersgkelsens farste fase knyttet til forskningsproblem og teoretisk ramme, samt analyse,
konklusjon og diskusjon/drgfting er derimot gjort av meg. Pa denne maten gjares empirien til
“min” til tross for at jeg ikke har vart med i alle fasene i forskningsopplegget knyttet til

utvikling og gjennomfaring av LP-modellen.

Bruk av spgrreskjemaer pd denne maten er knyttet til survey-metodikk, som er en
samlebetegnelse for flere empiriske forskningsmetoder. Felles for metodene er at de skal

sikre kvaliteten og troverdigheten til deskriptiv forskning. Dette medfgrer at
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forskningsopplegg i denne kategorien har mange informanter, og at det kartlegger mange
opplysninger (variabler) fra hver av disse. | fglge Befring er survey ”..serleg relevant for
underspking av sosiale fakta, meiningar og holdningar 1 store utvalg og populasjonar.”
(Befring 2007:43) Platt papeker i sin definisjon av survey blant annet at metoden ”..er en
systematisk og strukturert utsperring...” som kan dreie seg om alle slags temaer (Platt i
Mordal 1989:18). | forbindelse med denne undersgkelsen er survey gunstig siden jeg
gjennom den gnsker & fa oversikt over situasjonen til to relativt store elevgrupper. Et stort
utvalg informanter vil gi et bedre bilde av hvordan elevgruppens faglige og sosiale
kompetanse faktisk er. | tillegg til at metoden gjer at en kan rekke ut til mange informanter,
kan mange variabler knyttet til faglig og sosial kompetanse undersgkes og videre kartlegges.
Sperreskjemaene som er brukt til denne oppgaven inneholder til sammen 75 spgrsmal, og

gjer at mange variabler kan undersgkes og sammenlignes for & gi svar pa problemstillingen.

3.1.2 Forskningsmetode
Metode er i fglge Holme og Solvang (1996):

”.et redskap, en fremgangsmate for & lgse problemer og komme fram til ny
erkjennelse. Alle de midler som kan vere med & fremme dette mélet, er en metode.”
(Holme og Solvang 1996:14)

De understreker imidlertid at ikke alle metoder er holdbare, og viser videre til Helleviks
grunnkrav til metode. Disse viser at forskningsmetoden ma gi samsvar med virkeligheten
som undersgkes, gi en systematisk utvelging og ngyaktig bruk av data. Videre ma resultatene
en oppnar ved bruk av metoden presenteres slik at det gir rom for etterprgving og resultater

som apner for ny erkjennelse av det undersgkte (ibid).

Det er vanlig a dele forskningsmetodene inn i kvantitativ og kvalitative metoder. Jeg vil her
kort nevne kjennetegnene pa metodene, far jeg gar neermere inn pa hvorfor kvantitativ

metode egnet seg for undersgkelsen.

Karakteristisk for de kvalitative metodene er at de setter forskeren i nar forbindelse med det
han studerer, noe som medfarer dybde fremfor bredde. Disse metodene bidrar til & fremme
forstaelse for et fenomen og sammenhengene dette opptrer i (ibid). Kvalitativ metode har en
induktiv tilneermingsmate i datainnsamlingen da forskeren oppsgker noe ukjent som han

gnsker & undersgke neaermere. Videre gir empirien problemstillingen (Halvorsen 2003).
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Kvantitative metoder karakteriseres ved at de er mer formalisert og strukturert enn de
kvalitative metodene, noe som gir forskeren starre kontroll til & undersgke et fenomen ut fra
en bestemt problemstilling (Holme og Solvang 1996). Metoden har en hypotetisk-deduktiv
tilnermingsmate i datainnsamlingen (Halvorsen 2003). Kvantitativ forskningsmetode
prioriterer bredde fremfor dybde, og gir mulighet til & undersgke et stgrre utvalg enn
kvalitative metoder. Kvantitativ forskning har rgtter i den naturfaglige forskningsdisiplinen,
og er dermed nomotetisk (Kleven 2005). Dette inneberer at forskningen avdekker generelle
tendenser i det som studeres. Ulike former for utspgrringer er vanlige tilnerminger i

datainnsamlingen.

3.2 Hvorfor kvantitativ metode?

Avgjgrende for valg av metode var at studentene pa masterutdanningen fikk tilbud om &
benytte seg av datamateriale samlet inn gjennom LP-modellen. Dette ga en unik mulighet til
a fa tilgang til synspunktene til sveert mange informanter, noe som var avgjgrende for a
kunne svare pa problemstillingen for oppgaven min. Det ville ikke veart mulig for meg a na
ut til s& mange informanter gjennom kvalitativ metode innenfor de rammene som er satt for
masteroppgaven. Gjennom kvantitative undersgkelser kan begreper gjeres tellbare. Data
endres til tall som kan behandles i statistikkprogrammer som for eksempel SPSS (som er

benyttet her).

Holme og Solvang papeker at metoden er gunstig dersom en vil har tverrsnittbilder, gjare
sammenligninger og finne sammenhenger mellom ulike fenomener og grupper (1996). For
meg var dette interessant siden jeg gnsket a finne ut hvordan elevgruppen med diagnostiserte
atferdsproblemer har det i skolen. I tillegg gir metoden rom far & gjgre sammenligninger
mellom flere elevgrupper.  Sistnevnte er avgjerende for a kunne finne svar pa
problemstillingen, der eventuelle forskjeller mellom to elevgrupper skal avdekkes for sa

senere & forklares.

Kvantitativ metode gir mange muligheter med tanke pa videre bearbeiding av store mengder
data. Gjennom problemstillingen gnsket jeg a finne ut hvordan en bestemt elevgruppe har det
i skolen, - jeg var mer interessert i a finne en tendens enn a studere enkelthendelser. Enkelte

vil hevde at dette gar pa bekostning av nyansene som finnes i verdenen utenom
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tallmaterialet. Som det fremkommer av problemstillingen valgte jeg imidlertid & la bredde ga

foran dybde, og mener derfor kvantitativ metode er rett til min undersgkelse.

Avstand til informantene er en annen side ved kvantitativ metode (Halvorsen 2003). Dette
medferer blant annet at spgrreskjemaene en benytter bgr veare testet pa forhand av
datainnsamlingen. Siden forskeren ikke ngdvendigvis er til stede under innsamlingen, er han
avhengig av at skjemaene faktisk samler inn de opplysningene han er ute etter. Hellevik
nevner flere momenter som bgr veere til stede for at en metode skal veere palitelig i
forskningsarbeider (Holme og Solvang 1996). En kan si at kvantitativ metode oppfyller disse
kravene ved at de er strukturerte og systematiske. Innsamlet empiri kan gjeres til tellbare
starrelser som videre kan analyseres og fremstilles statistisk. Dette kan ikke bare bidra til gkt

kunnskap, men gir ogsa mulighet til etterpravbarhet

| folge Halvorsen (2003) kan man med fordel kombinere kvalitativ og kvantitativ metode
(metodetriangulering) i en undersgkelse. Jeg ble imidlertid fraradet av veileder & kombinere
flere metoder siden jeg alt har et s omfattende materiale tilgjengelig. 1 tillegg ville en
undersgkelse av den typen fort kunne overstige ressursene jeg har til radighet i forbindelse

med masteroppgaven.

3.3 Fordeler og ulemper med strukturerte spgrreskjemaer

Ulike former for utsperringer er vanlige datainnsamlingsmetoder i kvantitative
forskningsopplegg, som er en av flere metoder under samlebetegnelsen survey.
Datainnsamlingen undersgkelsen bygger pa benyttet seg av strukturerte sparreskjemaer der
informantene selv fylte ut skjemaet elektronisk via internett. Spgrreundersgkelser som dette,

der informantene selv fyller inn svarene, kalles enqueter (Holme og Solvang 1996).

Videre skal vi se nermere pa sterke og svake sider ved bruk av strukturerte spgrreskjemaer.
Det fglgende er basert pa Halvorsen (2003) og Holme og Solvang (1996). Strukturerte
sparreskjemaer kan kritiseres for at de i for liten grad gir muligheten for utdypende svar.
Lukkede sparsmal kan ogsa presse informantene til & svare pa siden av det de ville gjort
dersom de hadde muligheten til & komme med alternative svar. Metoden kan ogsa Kritiseres
for for stor avstand mellom forskeren og informantene. Dette kan medfgre at informantene

svarer pa noe annet enn det forskeren hadde til hensikt & sparre om siden spgrsmalene og



41

verdiene kan tolkes ulikt. | forbindelse med denne undersgkelsen vil ogsa miljg og rammer

rundt gjennomfaringen veere av betydning.

Strukturerte spgrreskjemaer gjgr at en kan stille de samme spgrsmalene til et stort utvalg.
Siden spgrsmalene alt er formulerte og lagt inn i et skjema, vil de ikke endres under
datainnsamlingen, og pa denne maten er en sikret at alle informantene blir stilt de samme
spgrsmalene. Et stort utvalg medfgrer ogsa muligheten til & generalisere dersom utvalget er
representativt. En annen sterk side ved spgrreskjema av denne typen er at de kan inneholde
flere temaer, og at variablene innenfor disse kan tilpasses akkurat det en er interessert i a
finne noe ut om. Dette gjer at en kan unnga a samle inn data som ikke er relevant for
undersgkelsen. Mange variabler kan ogsa bidra til at en i en viss grad kan fa nyansert bildet
dataene samler inn. Metoden gir som nevnt blant annet muligheter til & finne tendenser og
snittbilder, og & gjere utvalg og sammenligninger. Jeg kan enkelt ga inn og hente det
materialet som er interessant for undersgkelsen. De tydelige svarene spgrreskjemaene

medfarer er en fordel nar en skal sammenligne flere informanters vurderinger.

Til tross for at det er faktorer som kan pavirke reliabiliteten til sparreundersgkelsen negativt,
mener jeg metoden egner seg til innsamling av data til problemstillingen. Svakhetene kan
ogsa reduseres ved bruk av fortester og intervjuer i forkant av den endelige utformingen av

skjemaene og datainnsamlingen.

3.4 Operasjonalisering av variabler

Dataene undersgkelsen er basert pa er hentet fra sparreskjemaene Elevhefte for mellom- og
ungdomstrinnet (vedlegg 1 og 2) og Kontaktlerer (vedlegg 2 og 3). Malingene
undersgkelsen tar for seg er knyttet til to omrader i skolen: sosial og faglig kompetanse. Jeg
gnsket a finne ut hvordan elever med diagnostisert AD/HD sin situasjon knyttet til dette er.
For a svare pa problemstillingen var det ogsa ngdvendig a kartlegge de samme omradene hos
elever uten noen diagnoser eller vansker. Pa bakgrunn av dette ble variabler (bade elev- og
leerervurderte) knyttet til elevenes evne til a tilpasse seg og i delta i det sosiale miljget pa
skolen valgt. Ogsa trivsel, samt elevenes evne til & opprette og ivareta relasjoner til
medelever og laerere, kan trekkes inn nar sosial kompetanse skal kartlegges. Variabler knyttet

til motivasjon, arbeidsinnsats og interesse, sammen med karakterer ville kunne si noe som
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den faglige kompetansen hos elvene. Elevenes vurdering av undervisningens struktur kan
ogsa gi en pekepinn pa hvordan de oppfatter undervisningen. Dette kan videre bidra til &

forklare de faglige resultatene blant elevene.
| det falgende ser vi neermere pa hvordan variablene som er benyttet er operasjonaliserte.

Sosial kompetanse

Variabler Maleinstrument Informant Kilde

Sosial kompetanse Sperreskjemaet Kontaktlererne | Gresham og Elliott (1990)

”Sosiale ferdigheter”

Variablene er knyttet til fokusomradene “tilpasning til skolens normer”, ”’selvkontroll”,
”selvhevdelse”, “empati og rettferdighet”, ”innordning”, motivasjon og interesse” og
skolefaglig prestasjon (sistnevnte gjelder bare barnetrinnet) benyttet. Svarverdier for de 5
forste omradene er: aldri=1, av og til=2, ofte=3 og sveart ofte=4. "motivasjon...” og
”skolefaglig prestasjon” har: sveert hgy=>5, hgy=4, middels=3, lav=2, sveert lav=1 (Nordahl
2005). Elevenes sosiale kompetanse vurderes av kontaktlaerer gjennom 30 pastander, og er
knyttet til elevens evne til 4 ta til seg og falge skolens normer og regler, og hvordan de

mestrer ulike sosiale situasjoner.

Relasjoner
Variabler Maleinstrument Informant Kilde
Relasjoner  mellom | Spgrreskjemaet Elevene Moos og Trickett (1974),
elever og lerer ”Laererne” Eccles (1989) og Nordahl
(2000)

Relasjoner  mellom | Spgrreskjemaet Elevene Moos og Trickett (1974) og
elevene i klassen ”Basisgruppa/klassen Sarlie og Nordahl (1998)

og klassekameratene

mine”
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Elevene vurderer relasjonene sine til kontaktleerer og medelever i to sperreskjemaer med til
sammen 26 spagrsmal. Svaralternativene med verdier er som faglger: Helt enig=4, Litt enig=3,
Litt uenig=2, Helt uenig=1 (Nordahl 2005). Fokusomradene kartlegger om elevene er i stand

til & opprette og opprettholde gode relasjoner til leerere og elever.

Trivsel
Variabler Maleinstrument Informant Kilde
Syn pa skolen Sperreskjemaet Elevene Ogden (1995), Rutter mfl.

(1979) og Nordahl (2000)
”Hva jeg synes om &

g4 pa skolen”

Elevenes trivsel vil kunne gjenspeiles i hvordan de ser pa skolen, og er operasjonalisert slik
at det maler elevens erfaringer med klassen. I skjemaet er det 10 pastander knyttet til trivsel,

og elevene kan velge mellom fire svaralternativer: JA=4, ja=3,nei=2,NEI=4 (Nordahl 2005).

Undervisning

Variabler Maleinstrument Informant Kilde

Struktur i | Sparreskjemaet Elevene Goodlad (1984),

undervisningen ”Undervisningen i Eccles mfl. (1989)
Klassen” og Nordahl (2000)

| dette sparreskjemaet tar elevene stilling til 6 sparsmal knyttet til hvordan de opplever
organiseringen og leererens rolle i undervisningen. Svaralternativene i dette skjemaet er Ja,
alltid=5, ofte=4, av og til=3, sjelden=2, nei, aldri=1 (Nordahl 2005).
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Motivasjon, arbeidsinnsats og interesse

Variabler Maleinstrument Informant Kilde

Elevenes motivasjon, | Spgrreskjemaet Leererne Nordahl (2005)
arbeidsinnsats 0g | "Motivasjon og

interesse arbeidsinnsats”

Elevenes motivasjon, arbeidsinnsats og interesse vurderes av leererne gjennom 4 spgrsmal.
Svaralternativer er 4=passer meget bra, 3=passer bra, 2=passer noksa bra og 1=passer ikke sa
bra (Nordahl 2005). Smaskoleelevenes faglige prestasjoner vurderes ogsa i dette skjemaet,

siden de ikke vurderes med karakterer pa samme mate som elever i ungdomsskolen.

Bakgrunnsopplysninger

Variabler Maleinstrument Informant

Problem eller vanske ”Bakgrunnsopplysninger” Kontaktlererne

Under “Bakgrunnsopplysninger” (vedlegg 2 og 3) krysser kontaktlerer av for hvilke
problemer eller vansker den vurderte eleven eventuelt har. Her kunne det veert mulighet for
feilkryssing, men siden skjemaet er enkelt og ryddig lagt opp, mener jeg faren for dette er
liten. 1 tillegg vil variabelen om eleven har en AD/HD-diagnose vare viktig i undersgkelsen.
Siden kontaktlaererne ble bedt om a oppgi opplysningen er det heller ikke noen grunn til a tro
at de skulle ha valgt & unnlate a gjere det. Det er heller ikke grunn til & tro at leererne av noen
grunn skulle velge a rapportere elever uten diagnosen her. Det er imidlertid en mulighet for
at elever med diagnosen ikke har blitt registrert pa grunn av at kontaktlerer ikke kjenner til
at eleven har diagnosen. Dette er kanskje mest sannsynlig blant elevene pa 8. trinn siden

undersgkelsen ble gjennomfart pa hgsten.
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Skolefaglig kompetanse

Variabler Maleinstrument Informant
Skolefaglig Standpunktkarakterer | Kontaktlererne
kompetanse

| denne sammenheng er skolefaglig kompetanse standpunktkarakterer til jul i norsk, engelsk
og matte, og gjelder kun elever pd ungdomstrinnet. Svaralternativene her er karakterskalaen,

der 1 er lavest og 6 er hgyest mulige karakter.

3.5 Gjennomfgring av undersgkelsen

Dataene jeg har fatt tillatelse til & bygge denne masteroppgaven pa er innhentet gjennom LP-
modellen i regi av Lillegarden kompetansesenter hgsten 2006. LP-modellen er en
kartleggingsundersgkelse der informantene har tatt stilling til ulike spgrsmal knyttet til
forskjellige omrader i skolen. Sparreundersgkelsen foregikk elektronisk via internett.
Elevene som deltok hadde fatt skriftlig samtykke fra sine foresatte. For & anonymisere
resultatene hadde bade elever og leererne individuelle nummer. Kartleggingsundersgkelsen
var godkjent fra Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD). Materialet er her brukt

med tillatelse fra professor Thomas Nordahl.

3.5.1 Utvalg

Utvalget er 104 grunnskoler, med til sammen 11997 elever fra 5. til 10 klasse, samt deres
lerere og kontaktlaerere. Av disse samtykket 9430 til a delta pa undersgkelsen, noe som gir
en svarprosent pa 78,6 %. Dette medfarer at frafall pa 21,4 %. Siden informantene er spredt
pa 104 skoler i 7 fylker, er det liten sannsynlighet for at frafallet er systematisk.
Svarprosenten pa barnetrinnet var pa 79,8 %, og pa ungdomsskolen 77,1 %. | materialet er
det 141 elever med diagnostisert AD/HD (Nordahl 2008), noe som tilsvarer cirka 1,5 % av
utvalget, av disse mottar 70,1 % spesialundervisning. Det har ikke lyktes meg a fa tall fra en

annen kilde enn LP-materialet pa hvor mange elever i grunnskolealder som har diagnosen. |
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falge Norsk Farmaceutisk Forening tar 2 % av alle barn og unge under 19 ar medisiner mot
AD/HD. En prosentdel pa cirka 1,5 % ma dermed til en viss grad kunne ses pa som

representativ for aldersgruppen.

3.6 Undersgkelsens troverdighet

I all forskning vil det kunne veere faktorer som kan virke inn pa resultatet. Derfor ma en som
forsker alltid strebe etter a redusere disse slik at forskningen fremstar som mest mulig
troverdig. Dette er avgjgrende for at resultatet skal kunne ses pa som palitelig og

troverdighet. | dette kapitlet ser vi neermer pa reliabiliteten og validiteten til undersgkelsen

oppgaven bygger pa.

3.6.1 Reliabilitet

En kan stille spgrsmalstegn ved en undersgkelses reliabilitet, eller palitelighet, er god. Med
god reliabilitet menes at dataene en baserer undersgkelsen pa i liten grad er pavirket av
tilfeldige malefeil. Faktorer som pavirker reliabilitet er knyttet til hvilke data en bruker,
hvordan de er samlet inn og hvordan de analyseres og brukes videre. Disse aspektene er i
folge Kleven knyttet til stabilitet-, ekvivalens- og vurdereraspektet (2005), og er knyttet til
informantenes situasjon i malingsgyeblikket, om resultatet pavirkes av hvordan spgrsmalene
er formulert og om resultatet vil variere etter hvem som analyserer dem (ibid). | forbindelse
med datainnsamlingen oppgaven bygger pa vil ekvivalensen ha sammenheng med hvordan
informantene og miljeet var under innsamlingen, og humer og holdninger blant elever og
lerere kunne pavirke hvordan de svarer. Dette er et aspekt det er vanskelig a pavirke nar
forskeren selv ikke er tilstede, men det er forsgkt ivaretatt ved at det er gitt veiledning til
hvordan spgrreundersgkelsen skulle gjennomfares. Siden reliabilitet i seg selv er et teoretisk
begrep vil det ikke veere mulig ngyaktig a beregne den, men en kan likevel til en viss grad

ansla ulike aspekter knyttet til paliteligheten ved undersgkelsen (ibid).

En annen side ved reliabiliteten er i hvilken grad spgrsmalene kan misforstas eller er uheldig
formulert, og dermed farer til at informantene svarer feil. Dette aspektet er ogsa knyttet til

ekvivalens, og kan testes blant annet ved hjelp av alphakoeffisienten (Cronbach alpha).
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Reliabiliteten til denne undersgkelsen er beregnet ved hjelp av alphakoeffisienten, og

verdiene er gjengitt i tabellen under.

Sparreskjema Fokusomrade Reliabilitetsverdi
Sosial kompetanse Tilpasning til skolens normer | .95

Selvkontroll .90

Selvhevdelse .88

Empati og rettferdighet .65

Innordning 12

Motivasjon og arbeidsinnsats | Motivasjon, arbeidsinnsats | .95

0g interesse

Relasjon lerer-elev Relasjon .88
Relasjon elev-elev Relasjon .79
Skolefaglig kompetanse Standpunktkarakter .83
Undervisning Struktur .68
Syn pa skolen Trivsel 73

Tabell 1: Reliabilitetsverdiene pa sparreskjemaene

Reliabilitetsverdien kan ligge mellom 0 og 1, der O regnes som ureliabel. Jo nermere verdien
er 1, jo bedre er det. Reliabilitetsverdiene pa noen av omradene er noe lave, men verdiene
samlet ma likevel kunne ses pa som tilfredsstillende siden oppgaven bare skal gi et innblikk i

hvordan situasjonen til en elevgruppe i skolen er.

Reliabiliteten kan ogsa testes ved at en undersgker stabiliteten og ved at flere forskere
gjennomfarer den samme undersgkelsen med samme utfall. Dette kan ogsa gjeres ved at en
sammenligner egne funn med andres forskning pa omradet. Ogsa vurdererreliabiliteten kan

testes ved at en sammenligner egne resultater med andres. Er det store likheter, kan
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undersgkelsens stabilitet ses pa som palitelig. (Se ogsa kapittel 3.7 om tolkning av empirisk

materiale.)

3.6.2 Validitet

Like viktig som reliabiliteten er validiteten i en undersgkelse. Validitet er knyttet til om
maleinstrumentene, i dette tilfellet sparreskjemaene, faktisk maler det som skal males. Ulike
forskere har benyttet ulike begreper knyttet til validitet, for eksempel har Cock og Campell
brukt statistisk validitet, indre validitet, begrepsvaliditet og ytre validitet (Nordahl 2000).
Kleven deler validitet inn i innholdskvalitet, kriterievaliditet og begrepsvaliditet avhengig av
hva en undersgkelse maler (Kleven 2005). Begrepsvaliditeten ses da pa som overordnet de to

andre, jeg velger derfor kun & ga inn pa den i denne forbindelse.

Kleven (2005) forklarer begrepsvaliditet som graden ”..av samsvar mellom begrepet slik det
er definert teoretisk og begrepet slik vi lykkes med & operasjonalisere det.” (Kleven
2005:122). Begrepsvaliditeten er altsa knyttet til i hvilken grad en har greid a
operasjonalisere maleinstrumenter slik at de maler det de skal. | denne sammenheng stilles
det da spgrsmal ved om sparreskjemaene faktisk maler ferdigheter som indikerer sosial og
faglig kompetanse, og abstrakte fenomener som trivsel og relasjoner. Maleinstrumentene LP-
skjemaene bygger pa er anerkjente og godt utprgvde (Nordahl og Sunnevag 2008) I tillegg er
det mange sparsmal knyttet til hvert omrade, noe som ogsa virker positivt inn pa validiteten i
det det medfarer bredde i spgrsmalene. Fokusomradene som er brukt her er valgt ut i forhold
til problemstillingen, noe som innebzrer at omrader som ikke er relevante for a kartlegge
sosial og faglig kompetanse hos de elevgruppene som undersgkes, er luket vekk. P& denne
maten unngas det at resultatet pavirkes av faktorer som ikke er relevante trekkes inn nar

AD/HD-elevenes situasjon i skolen skal beskrives.

Ytre validitet brukes bade av bade av Kleven (2005) og Cock og Campell (1979) og er
knyttet til om det er mulig & generalisere resultatene i undersgkelsen. Dette innebzrer hvem
resultatet av malingene er gyldige for, og stiller krav til utvalget. I forbindelse med denne
undersgkelsen gar dette pa om resultater er generaliserbart til & kunne gjelde alle elever med
AD/HD fra 5. til 10.klasse pa landshasis. Med tanke pa prosentdelen med elever i
datamaterialet og pa landsbasis kan en si at det til en viss grad er generaliserbart. Utvalget er

variert siden det er bredde bade med tanke pa starrelse pa skolene elevene tilhgrer og
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geografisk beliggenhet. Utvalget av AD/HD-elever er pa cirka 1,5 %, dette er litt under antatt
landsgjennomsnitt. Som det framkom i kapittel 3.4 Operasjonalisering av variabler er det
ingen grunn til & tro at det faktiske antallet AD/HD-elever er lavere enn dette. Det kan
imidlertid veere grunn til a tro at antallet er noe hgyere, da det ikke er usannsynlig at enkelte
kontaktlaerere ikke har full oversikt over alle elevene i klassen sin sapass kort tid etter

skolestart (gjelder 8.klasse).

I noen tilfeller vil svarverdiene i stor grad sammenfalle mellom de to gruppene. Tar en med i
betraktningen hva det er som males og spredningen pa svarene, vil svarene til en viss grad
kunne generaliseres utover bare dette utvalget siden det er liten grunn til & tro at svarene er
pavirket av at elevene eventuelt har en diagnose. Den ytre validiteten styrkes ogsa ved at
begrepsvaliditeten kan betraktes som god. P4 denne maten kan det i noen tilfeller la seg gjere

a generalisere til tross for at utvalget kanskije er i minste laget.

Dersom en skal oppsummere reliabiliteten og validiteten til denne undersgkelsen oppgaven
bygger pa ma en kunne hevde at den er relativt god. Reliabilitetsverdien pa spgrreskjemaene
varierer fra .65 til .95 noe som, selv om hgyest mulig verdi er gnskelig, ma kunne ses pa som
tilfredsstillende siden hensikten med oppgaven er a gi et innblikk i hvordan situasjonen i
skolen er. Den ytre validiteten er tilfredsstillende, og resultatene er til en viss grad

generaliserbare.

3.7 Tolkning av empirisk materiale

Vanlig for forskningsarbeider er det at det etter datainnsamlingen falger en analysedel. |
analysen av datamaterialet tolkes den innsamlede empirien. En kan si at forskeren tillegger
den mening, og prever a fa forstaelse for fenomener ut fra dette. Pa bakgrunn av dette er det

relevant a komme inn pa hermeneutikken som vitenskap.

Tradisjonelt har hermeneutikken veert knyttet til tolkning av tekster, men i senere tid brukes
denne vitenskapsfilosofiske retningen for a forklare alle former for menneskelige uttrykk
(Garsjg 2001). Dette kan veaere observerbare aktiviteter eller resultatene av disse. |
forbindelse med undersgkelsen kan svarene gitt av informantene ses pa som resultater av
menneskelig aktivitet. Som forsker tolker jeg disse, og tillegger dem mening. Sentralt i

hermeneutikken er den hermeneutiske spiral (Alvesson og Skdldberg 1994) Denne beskriver
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tolkningsprosessen som dynamisk og sirkular siden en veksler mellom & se enkeltdeler og
helheter, og bruker det ene for & forklare det andre (ibid, Garsjg 2001). | forbindelse med
denne undersgkelsen tolkes de ulike fokusomradene bade hver for seg selv og samlet, og pa
denne maten er problemstillingen forsgkt besvart. En kan si at enkeltdelene bidrar til &
forklare helheten, og at helheten bidrar til a forklare enkeltdelene. Denne maten & fortolke et

empirisk materiale pa er i trad med den hermeneutiske spiral.

I henhold til hermeneutisk tenking vil det ikke veere mulig for meg & mate disse uttrykkene,
eller svarene, uten noen form for forventinger. Tradisjonelt i hermeneutikken kalles disse
fordommer (ibid). Begrepet fordommer er i dagligtalen negativt ladet, men i hermeneutikken
kan de like gjerne veare positive. Gadamer brukte forforstaelse for a betegne disse
fordommene (Alvesson og Skélberg 1994), og pa denne maten blir de mer ngytrale. | denne
ligger forskerens beviste og ubevisste holdninger og tenkesett. Disse vil vare pavirket av
virkelighetsoppfatning, verdier, teoretiske overbevisninger og erfaringer. Tanken er at alt
dette vil pavirke hva forskeren ser i analysen. I mitt tilfelle vil tolkningen vere pavirket
spesielt av teori knyttet til sosiale systemer (jfr. teorikapitlet). I tillegg vil mer skjulte sider
ved forforstaelsen kunne pavirke hvordan forskeren tolker empiri. Bevisst refleksjon rundt
dette, i tillegg til & sammenligne resultatene med annen forskning pa omradet vil kunne
redusere graden av innvirkningen forforstaelsen har pa tolkningen. Dette vil ogsa kunne

virke gunstig inn pa undersgkelsens reliabilitet.

3.8 Statistiske analyser

Under analysen av et datamateriale praver man som forsker & sortere empirien slik at en kan
beskrive det karakteristiske for funnene (Halvorsen 2003). Analyser av kvantitative data kan
lettest gjennomfares ved hjelp av dataprogrammer, og i denne undersgkelsen er SPSS for
Windows brukt. Analysene som er gjort i forbindelse med denne undersgkelsen er

frekvensanalyser, faktor- og reliabilitetsanalyser og en veis variansanalyser (one-way anova)

Frekvensanalyser analyserer hver variabel (hvert spgrsmal) i datamaterialet. Denne analysen
er interessant & kjere fordi den gir oversikt med tanke pa innholdet i datamaterialet, og
spredningen blant svarene pa variablene. | denne sammenheng viser faktoranalyser oss hvor

mange informanter som har svart pa hvert fokusomrade.
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Faktor- og reliabilitetsanalyser er brukt for & beregne begrepsvaliditeten i
maleinstrumentene. Analysene beregner i hvilken grad alle spgrsmalene under et
fokusomrade faktisk maler det en gnsker under det overordnede fokusomradet, blant annet
ved at felles varians for de ulike spgrsmalene undersgkes gjennom faktoranalyser. Disse
benyttes videre for & beregne reliabilitet ved hjelp av Cronbach alpha. Denne analysen gir en
sumskar for hvert fokusomrade som ligger mellom 0 og 1. Dess nermere 1 tallet er, dess mer
sannsynlig er det at maleinstrumentet er palitelig. Analysen innebzrer at for eksempel alle de
30 sparsmalene under sosial kompetanse beregnes og samlet gir en sumskare som gjelder for

hele fokusomradet.

En veis variansanalyser bruker faktoranalyser og sumskarer for a finne forskjeller mellom de
ulike elevgruppene innenfor et eller flere fokusomrader. Dette kan for eksempel vaere om det
er forskjeller mellom hvordan elever med og uten AD/HD vurderer sin relasjon til
kontaktlerer. Analysen kjgres ikke pa enkeltstdende variabler. For & bedemme om det er
betydelige forskijeller er det tatt utgangspunkt i et signifikansniva pa .01 (*=p<.01). Siden det
er forskjellig antall informanter i hver elevgruppe er det tatt utgangspunkt i standardavvik for
a analysere forskjellene mellom dem. Dette fordi forskjeller mellom grupper uttrykt i
standardavvik tar hensyn til spredningen i svarene, og pa denne maten er mer ngyaktig enn
ved bruk av bare gjennomsnittet til gruppene. Gruppens starrelse er ulik, og for a fa frem den

reelle forskjellen mellom dem er standardavviket regnet om ved hjelp av fglgende formel:

Forskjell i Standardavvik =  Resultat Gruppe 1 — Resultat Gruppe 2

Gjennomsnittlig Standardavvik
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4. Resultat

Problemstillingen for undersgkelsen er som vi husker hva er situasjonen for AD/HD-
diagnostiserte elever sammenlignet med gvrige elever i grunnskolen, med tanke pa sosial og
faglig kompetanse? Hvordan kan eventuelle forskjeller forklares? For & svare pa en slik
problemstilling trengs empiri. En utfordring i denne sammenheng er at det finnes relativt fa
undersgkelser om dette fra far, noe som medfarer at det i liten grad er mulig a benytte seg av
tidligere forskning. Denne oppgaven er en kvantitativ undersgkelse, og vil derfor forsgke a

finne svarene i tallmateriale innsamlet ved hjelp av sparreskjemaene i LP-modellen.

For a svare pa problemstillingen er det flere omrader som kan undersgkes i kartleggingen av
faglig og sosial kompetanse. Fokusomradet sosial kompetanse er vurdert av kontaktlarer og
sier hvordan leereren oppfatter elevenes evne til & delta og tilpasse seg de ulike sosiale
situasjonene i skolen. Sosial kompetanse males ogsa gjennom elevene egen vurdering av
egen evne til & danne og holde ved like relasjoner til medelever og kontaktlererne. |
forbindelse med faglig kompetanse vil elevenes karakterer i norsk, engelsk og matematikk si
noe om i hvilken grad de innehar en faglig kompetanse som tilsvarer det en regner som
vanlig pad deres aldersniva. Trivsel, motivasjon, arbeidsinnsats, interesse og elevenes
opplevelse av undervisningen vil ogsa kunne bidra til & forklare hvorfor karakterene deres er

som de er.

Resultatene er presentert under hvert enkelt fokusomrade, dette er gjort for ordens skyld, og
ma ikke oppfattes slik at omradene skal ses isolerte. For & kunne svare pa problemstillingen
ma omradene ses i sammenheng, noe som vil bli gjort i kapittel 5 Analyse og drgfting. | det
folgende vil skarene pa fokusomradene presenteres og kommenteres. Under hvert
fokusomrade finnes en tabell som viser resultatet av de statistiske analysene gjort pa akkurat

dette omradet.
| tabellene er blant annet disse begrepene brukt:

Elevgruppe er knyttet til om det er elever med AD/HD (kalt bare AD/HD i tabellene) eller de

gvrige elevene som har svart.

Mean angir gjennomsnittet innenfor hvert fokusomrade.
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IX viser gjennomsnittlig skare for hvert spgrsmal.

Signifikansniva forteller om resultatet i malingene skyldes tilfeldigheter. Dess lavere
signifikans, dess mindre sannsynlig er det at sammenhengen skyldes tilfeldigheter. Som vi
husker fra metodekapitlet er det satt til .01, det vil si at alt under dette betraktes som

signifikante (ikke tilfeldige) forskjeller mellom gruppene, og er merket med * i tabellene.

Merk: De to siste kolonnene i tabellene er ikke knyttet kun til elevgruppen AD/HD, men er
felles for begge gruppene. Signifikans er merket med * i alle tabellene, og vil ikke
kommenteres ut over dette. Under hvert fokusomrade er det eksempler pa spgrsmal fra

sparreskjemaene, for de fullstendige sparreskjemaene se vedlegg 1 — 4.

4.1 Relasjon leerer-elev

Forskning har vist at relasjonene mellom elevene og lererne deres er av betydning for
elevenes trivsel, motivasjon og atferd (Nordahl 2000, 2002, 2005). Hensikten med denne
oppgaven er a belyse hvordan elever med AD/HD gjer det faglig og sosialt i skolen. Elevens
evne til & opprette og opprettholde gode relasjoner til menneskene omkring seg vil vaere en
del av det som betegnes som sosial kompetanse. P& denne maten kan kvaliteten pa relasjonen
mellom elev og larer si noe om elevens sosiale kompetanse. Elevene vurderer lerer-elev
relasjonen ved at de tar stilling til blant andre disse pastandene: “jeg har god kontakt med
leereren”, "leereren bryr seg om hvordan jeg har det”, ”leereren oppmuntrer meg nar jeg ikke

far til det jeg holder pd med” og “lereren oppmuntrer til godt samhold og vennskap i

basisgruppa/klassa”.
Elevgruppe N Mean IX Standardavvik Forskjell i Signifikans-
ut framean | standardavvik niva
AD/HD 109 45,71 3,05 9,33 0,20 *
@vrige | 5241 | 47,29 3,15 8,05

Tabell 2: Elevenes oppfatning av relasjonen til kontaktlererne sine. Poengskala for spgrsmal:1-4.
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Under fokusomradet relasjon lerer-elev finner vi de minste forskjellene mellom gruppene.
Forskjell pa mean er pa 1,58, og spredningen i svarene tilsvarer 0,20 standardavvik. Relativt
liten forskjell pa gjennomsnittlig skare per sparsmal (/X) og liten spredning pa svarene viser
at elevene i begge gruppene vurderer relasjonen mellom seg og kontaktleerer relativt likt. Det
ser ut til at leererne har like gode relasjoner til elevene, uavhengig av om de har en AD/HD-
diagnose eller ikke. Ut fra dette fokusomradet kan det se ut som elever med AD/HD i relativt
lik grad som elever uten diagnosen greier a opprette og opprettholde gode relasjoner til

kontaktlaererne sine.

Det er altsa ingen stor forskjell mellom gruppenes sosiale kompetanse knyttet til relasjonene
til kontaktleerene. Dette tyder pa at leererne i all hovedsak ikke lar diagnostiske merkelapper
virke inn pa holdingene sine ovenfor elever som har en atferd som kan virke problematisk i
skolehverdagen. En god relasjon mellom AD/HD-elevene og kontaktlaerere kan ogsa skyldes
at diagnosen virker positivt pa lererens holdning til eleven ved at den forklarer elevens
atferd. Det virker som elevene oppfatter at de blir likt behandlet, og at lererne greier a
imgtekomme dem pa en inkluderende mate. Dette er positivt da relasjonen mellom laerer og

elev vil ha betydning pa klasse- og leeringsmiljg, og elevenes syn pa skolen.

4.2 Relasjon elev-elev

| forbindelse med elevsamtaler sa en elev til meg at den eneste grunnen hun megtte opp pa
skolen, var at alle vennene hennes var der. Og det er ikke bare denne jenta det sosiale
fellesskapet er viktig for, forskning gjort av blant andre Frenes (1995) og Nordahl (2000)
viser at relasjoner til jevnaldrende er av stor betydning for elevene og miljget i klassen. Som
nevnt tidligere vil elevenes evne til & danne og opprettholde relasjoner ha sammenheng med
flere faktorer knyttet til utviklingen av sosial kompetanse, og det er derfor interessant a se
nermere pa relasjonene mellom elev og elev som en del av arbeidet med & svare pa
oppgavens problemstilling. Pastaneder elevene vurderer relasjonene sine gjennom er blant
andre: “elevene 1 basisgruppa/klassa er gode venner”, “det er noen elever i denne

basisgruppa/klassa som ikke gér s& godt sammen”, ”jeg har blitt venner med mange i denne

basisgruppa/klassa” og ’klassekameratene bryr seg ikke om hvordan jeg har det”.
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Elevgruppe N Mean IX Standardavvik |  Forskjell i Signifikans-
ut framean | standardavvik niva
AD/HD 110 33,48 3,04 5,19 0,40 *
@vrige 5241 | 35,40 3,22 4,77

Tabell 3: Elevenes vurderinger av relasjoner til medelever. Poengskala for sparsmal:1-4.

Forskjellene mellom gruppene er noe starre nar elevene vurderer relasjon elev-elev enn nar
de vurderer forholdet til kontaktleerer. Det er ogsa stgrre spredning pa svarene, noe som
medfgrer at det er elever som ligger noe bade under og over gjennomsnittlig skare. En
gjennomsnittlig skare pa over 3 pa en skala fra 1 til 4 ma imidlertid kunne betraktes som om
at relasjonene mellom elevene er ganske gode. Forskjellene mellom gruppene tyder likevel
pa at AD/HD-elevene i noe mindre grad enn elever uten diagnosen greier & opprette og
opprettholde gode relasjoner til medelevene sine. Resultatet kan tyde pa at det er trekk ved
diagnosen som gjer det noe vanskeligere for elver med AD/HD & ha gode relasjoner til
jevnaldrende. Kanskje kan konsentrasjonsvanskene bidra til & gjgre det vanskelig a
opprettholde vennskap til andre, og pa denne maten virke negativt inn pa relasjonene.
Diagnosehaverne kan ogsa ha en atferd som gjer at de gvrige elevene synes det er vanskelig &
forholde seg til dem. Dette er tankevekkende da dette er elever som i utgangspunktet burde
stille relativt likt med de @vrige elevene i og med at de fleste er under behandling for

vanskene sine.

4.3 Sosial kompetanse

| problemstillingen er sosial kompetanse ett av to omrader som skal undersgkes og det er
dermed avgjerende a undersgke nettopp dette fokusomradet. Under omradet ligger elevens
evne til a tilpasse seg skolens normer, selvkontroll, selvhevdelse, innordning, motivasjon og
interesse og skolefaglig presentasjon (sistnevnte gjelder kun barnetrinnet siden disse elevene
ikke har karakterer som pa ungdomstrinnet). Faktorene er vurdert gjennom pastander som er
knyttet til enkeltelever ”(eleven...) reagerer egnet pa fysisk aggresjon fra medelever”,
”godtar klassekameratenes forslag til aktiviteter”, “klarer & kontrollere sinnet sitt i konflikter

med andre” og sd videre. Andre undersgkelser har pavist sammenheng mellom sosiale
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kompetanse og atferdsproblemer (Ogden 2001, Nordahl 2005). Kontaktlerernes vurdering

av sosial kompetanse sier noe om hvordan elever med AD/HD ligger an, og 0gsa vise 0ss om

lzererne vurderer elever med diagnosen annerledes enn elever uten noen form for vansker.

Sosial kompetanse er ogsa interessant a se i sammenheng med faglig kompetanse, da de er

avhengige av hverandre, og svak mestring pa begge omradene vil vaere svart belastende for
de det gjelder (Nordahl 2007).

Omrade Elevgruppe | N | Mean | /X | Standardavvik | Forskjelli | Signifikans-
ut framean | standardavvik niva

Tilpasning AD/HD 136 | 18,12 | 2,01 4,64 2,01 *
@vrige | 5835 | 28,98 | 3,22 5,42

Selvkontroll AD/HD 141 | 12,23 | 2,04 3,31 1,77 *
@vrige 5734 | 18,41 | 3,07 3,53

Selvhevdelse AD/HD 137 | 17,59 | 0,45 4,04 1,32 *
@vrige 5701 | 23,54 | 2,94 4,54

Empati/rettferd. | AD/HD 141 | 10,49 | 2,62 2,45 0,28 *
@vrige 5817 | 11,23 | 2,80 2,61

Innordning AD/HD 140 | 7,52 | 0,40 1,69 1,51 *
@vrige 5840 | 9,77 | 3,27 1,49

Tabell 4: Kontaktlerernes vurdering av ulike aspekter ved sosial kompetanse. Poengskala for sparsmal:1-4.

Under tilpasning har kontaktlaereren vurdert elevenes evne til 4 tilpasse seg reglene i skolen.

Spredningen pa svarene er ogsa sveert stor da den utgjer 2,01 standardavvik. Dette medfarer

at det er sveert fa av elevene med diagnostisert AD/HD som ligger over gjennomsnittet til de

gvrige elevenes sosiale kompetanse. Tilpasning er det omradet der forskjellen mellom

gruppene er aller starst. Dette kan tyde pa at de radende reglene og strukturene i skolen i

starre grad passer elever uten diagnostisert AD/HD, enn de med diagnosen. Resultatet er
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kanskje ikke overraskende da elever med AD/HDs atferd ofte karakteriseres som

problematisk i forhold til skolen.

Selvkontroll vurderes ogsa sveert ulikt hos de to gruppene. Som vi sa i teorikapitlet har
forskning pavist at det er sammenheng mellom problematferd og elevenes egne gnsker om a
regulere atferden sin. Redusert impulskontroll kan forklare hvordan elevene med
diagnostisert AD/HD kan komme sa mye darligere ut pa omradet enn elevene uten vansker

med dette.

Elevenes evne til selvhevdelse vurderes ogsa som veldig forskjellig, med variasjon i skare pa
1,32 standardavvik. Kontaktlaerernes vurdering viser at AD/HD-elevene i mindre grad enn de
gvrige elevene er gode til & sta pa sitt, og a fremme egen kompetanse i gruppesituasjoner.
Selvhevdelse kan forbindes med selvtillit, og resultatet kan tyde pa at elevene med en
AD/HD-diagnose har mindre tro pa seg selv enn de gvrige elevene har. Grunner til darlig
selvtillit kan vere forbundet med blant annet svak faglig kompetanse (eleven har opplevd &

falle gjennom faglig), og darlige erfaringer med situasjoner som omfattet selvhevdelse.

Empati og rettferdighetssans er det omradet det er minst forskjeller, det ulikheten tilsvarer
0,28 standardavvik. Forskjellen mellom gruppene er relativt liten, og kan ha sammenheng
med at diagnosen ikke direkte er knyttet til det emosjonelle hos elevene, men konsentrasjon
og atferd. Likevel kan resultatet ses pa som overraskende siden en skulle tro at empati er
nart forbudet med konsentrasjon. Dette fordi det kreves konsentrasjon for & holde fokus pa
andres atferd slik at en oppfatter signaler hos dem som utlgser empati hos observataren.
Forskjellen som likevel vises mellom gruppene kan ha sammenheng med det over, og/eller

maten elevene gir uttrykk for oppfatningene sine i situasjoner de opplever som urettferdige.

Innordning er knyttet til i hvilken grad elevene tilpasser seg sosiale situasjoner med
jevnaldrende. Situasjoner der elevens kompetanse pa omradet kommer til uttrykk er nar de
ma vente pa tur, felge bestemte rekkefalger og delta i regelstyrte aktiviteter. Som vi ser av
tabellen er forskjellen mellom gruppene ogsad her betydelig. At elevene med diagnosen
kommer darligere ut her kan forklares ved at innordning setter krav til at en greier a sette
egne behov til side gjennom a regulere egen atferd. Dette skjer blant annet ved & kontrollere
impulsive innfall. Deltakelse i regelstyrte aktiviteter setter ogsa krav til deltakernes

konsentrasjonsevne ved at de greier & konsentrere seg om aktiviteten leken forutsetter, og
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reglene som styrer den. For eksempel vil en fotballkamp stille krav til at deltakerne greier a

fa med seg ballen, i tillegg til at en greier a falge reglene som regulerer spillet.

Det samlede resultatet for sosial kompetanser kan tolkes dit hen at det er et misforhold
mellom elevgruppens evne til & tilpasse seg de radende strukturene og normene som
dominerer i skolen. Resultatet kan ogsa snus og forklares ved at de radende reglene og
strukturene i skolen er av en slik art at de i liten grad imagtekommer elever med AD/HDs
behov. Resultatene bekrefter ogsa at det ikke er noe som tyder pa at den medikamentelle

behandlingen hjelper i forhold til sosiale ferdigheter (Strand 2004).

4.4 Motivasjon, arbeidsinnsats og interesse

Motivasjon og arbeidsinnsats er avgjgrende faktorer i elevens arbeid for a tilegne seg leerdom
(Nordahl og Sunnevdg 2008). P& grunn av dette er fokusomradet interessant i det
problemstillingen blant annet kan knyttes til AD/HD-diagnostiserte elevers faglige
kompetanse. Motivasjon, arbeidsinnsats og interesse hos eleven vil ha innvirkning pa elevens
faglige utbytte da alle disse er faktorer som bgr vare positivt til stede for et best mulig
leringsutbytte, og videre en solid faglig kompetanse. Omradet er ogsa interessant a
undersgke siden det fra for er gjort fa kvantitative undersgkelser opp mot dette. To av
spgrsmalene brukt for 4 méle dette er “elevens evnenivd sammenlignet med de andre i klasse

er” og “elevens motivasjon for a lykkes pé skolen er”.

Elevgruppe N Mean /X Standardavvik Forskjell i Signifikans-
ut framean | standardavvik niva
AD/HD 141 7,86 2,62 2,52 1,67 *
@vrige 5927 | 11,85 3,95 2,39

Tabell 5: Motivasjon, arbeidsinnsats og interesse vurdert av kontaktleerer. Poengskala for spgrsmal:1-5.

Ogsa nar lererne skal vurdere motivasjon, arbeidsinnsats og interesse kommer betydelige
forskjeller mellom de to elevgruppene frem. Med en forskjell i gjennomsnittlig skare pa 1,33
og spredning tilsvarende 1,67 standardavvik vurderer lzererne elever med AD/HD slik at de

kommer vesentlig darligere ut enn gvrige elever. Standardavviket forteller oss ogsa at det er
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elever som ligger langt bade over og under gjennomsnittet. Motivasjon, arbeidsinnsats og
interesse er faktorer som kan ha stor innvirkning pa elevenes engasjement og faglige utbytte
av undervisningen. En forklaring pa den lave skaren her kan skyldes at AD/HD-elevene har
andre behov knyttet til organisering og struktur av undervisningen. Undervisningstimer som
for eleven fremstar som rotete og ustrukturert kan virke inn pa engasjementet deres i det de
ikke greier & konsentrere seg om det som undervises. Tidligere er det pavist at elever med
diagnostisert AD/HD har en skar pa 1 i motivasjon (Nordahl 2008), det vil si lavest mulige
skar pa omradet. Resultatet var uavhengig av om eleven mottok spesialundervisning eller
ikke. Dette i motsetning til NOU 2003:16, som slar fast at elever som mottar
spesialundervisning er mindre motiverte og har lavere arbeidsinnsats enn elever som kun
mottar ordingr undervisning (Segnen 2003). Det kan virke som verken den ordinere eller
spesialundervisningen evner a motivere alle elevene i like hgy grad. Dette er urovekkende da
lav motivasjon kan ses pa som en risikofaktor i forhold til utvikling og opprettholdelse av
atferdsproblemer (Nordahl mfl. 2005)

4.5 Trivsel

| dette materialet mottar cirka 70 % av AD/HD-elevene spesialundervisning, og det er
sannsynlig at disse vil ha innvirkning pa gjennomsnittlig skare i gruppen. Tidligere har det
blitt pavist at elever som mottar spesialundervisning har lavere trivsel enn elever som kun
deltar i den ordineere undervisningen (Sggnen 2003). Pastander som “jeg liker vanligvis & g
pa skolen”, ”det er viktig for meg & f4 gode karakterer”, ”jeg blir ofte mobbet og plaget av
andre elever” og “jeg vil fortsette i videregaende opplaring” maéler hvilket forhold elevene
har til skolen som utdanningsinstitusjon og sosial arena. | forbindelse med oppgaven er
trivsel relevant a undersgke siden den vil ha innvirkning pa elevenes motivasjon og innsats i
undervisningen (Nordahl 2000). Dermed pavirker den ogsa elevenes faglige kompetanse.
Trivselen vil ogsa pavirke elevenes forhold til det a veere pa skolen, og vil pa denne maten

kunne pavirke hvordan kontaktleererne vurderer elevenes atferd og sosiale kompetanse.
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Elevgruppe N Mean IX Standardavvik Forskjell i Signifikans-
ut framean | standardavvik niva
AD/HD 115 24,50 3,06 3,65 0,80 *
@vrige 5458 | 26,77 3,35 2,80

Tabell 6: Gjennomsnittskar i hvordan elevene vurderer egen trivsel i skolen. Poengskala for spgrsmal:1-4.

Pastandene under trivsel som fokusomrade er laget slik at de maler trivsel pa to mater: trivsel
i undervisningen og trivsel knyttet til det sosiale fellesskapet. Dette ser vi eksempler pa i
spersmél som jeg synes ofte det er kjedelig 1 skolen” og ”jeg liker meg godt 1 friminuttene”.
Skolen er ikke bare forbundet med laering og undervisning i fag, men er ogsa en arena for
samhandling med andre mennesker. Operasjonaliseringen av spgrreskjemaet gjgr det mulig a
male trivselen pa begge omradene, for sa & gi oss et bredere bilde pa hvordan elevene

vurderer de ulike sidene av egen trivsel.

Som det fremkommer av tabellen er det ogsa under dette fokusomradet forskjell mellom
elevgruppene med og uten AD/HD. Standardavviket er pa 0,80 og medfarer at det er relativt
stor spredning pa svarene, til tross for at gjennomsnittlig skare skulle tilsi at elevene trives
greit i skolen. Nordahl har vist at det ikke er forskjell pa hvordan AD/HD-elever med og uten
spesialundervisning vurderer trivselen sin (2008). Det var imidlertid sterre spredning i
svarene blant elevene som ikke hadde et spesialpedagogisk tilbud, der laveste skar var pa
1,50 og hayeste tilsvarte 3,57 (ibid). Dette innebzrer at elevene med laveste skar sa vidt er
over lavest mulige snitt. At AD/HD-elevene gir uttrykk for at de trives mindre enn elever
uten diagnosen, forteller oss at elevgruppen har et darligere forhold til skolen. Denne
forklaringen kan imidlertid ogsa snus: det kan vere noe ved skolens form og innhold som
gjer at den i liten grad greier & tilpasse seg denne spesifikke elevgruppen slik at ogsa de

trives der.
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4.6 Struktur pa undervisning

Forskning gjort av blant andre Ogden (2001) har vist at lite struktur i undervisningen er en av
flere risikofaktorer knyttet til eksisterende og utvikling av fremtidige atferdsproblemer. For
elever med AD/HD er ikke bare en strukturert undervisning en faktor knyttet til
atferdsproblemer, men siden konsentrasjonsvansker er et av trekkene ved diagnosen, er dette
elever som har behov for klar og tydelig struktur i undervisningssituasjonen for a kunne
konsentrere seg. Dersom elevene med konsentrasjonsvansker ofte er i ustrukturerte
undervisningssituasjoner er det sannsynlig at dette vil kunne pavirke atferden deres i en
retning som anses som negativ, i tillegg til at de vil kunne falle gjennom faglig. | forbindelse
med problemstillingen er elevens opplevelse av struktur pa undervisningen interessant siden

den vil kunne pavirke bade elevens laeringsutbytte og atferd.

Elevgruppe N Mean IX Standardavvik |  Forskjell i Signifikans-
ut framean | standardavvik niva
AD/HD 114 20,87 3,48 4,66 0,42 *
@vrige 5386 | 22,33 3,72 3,46

Tabell 7: Elevenes opplevelse av undervisningen i skolen. Poengskala for sparsmal:1-4.

| elevenes vurdering av struktur pa undervisning tar de blant annet stilling til spgrsmal
knyttet til punktlighet og om mye av undervisningstiden gar med pa til & fa ro i klassen.
Forskjellen mellom elevgruppene utgjer 0,42 standardavvik, noe som tyder pa at elevene
opplever den daglige undervisningssituasjonen noe ulikt. Elever med AD/HD vurderer
struktur og arbeidsmetoder pa undervisningen negativt annerledes enn elever som deltar
vanlig i undervisning. Det er nerliggende a tro at forskjellen mellom gruppene skyldes at
elevene med en diagnose blant annet har vansker knyttet til konsentrasjon. Dette medfarer at
de kan ha andre behov knyttet til ro, orden og faste rammer enn det elever uten vanskene har.
Forskjelle mellom gruppene tyder pa at undervisningen i for liten grad er lagt til rette slik at
den favner elevene med AD/HD. Tidligere har vi sett at spesialundervisningen synes a ha en
avlastningsfunksjon, og at bruk av assistenter er vanlig (Bachmann og Haug 2006, Sggnen

2003). Dette kan veere faktorer som pavirker strukturen i spesialundervisningen negativt.
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4.7 Faglig kompetanse

Noe av det denne oppgaven tar sikte pa, er & beskrive hvordan AD/HD-elevers faglige
kompetanse er. Som mal pa dette er karakterer i norsk, engelsk og matematikk brukt for
elever i ungdomsskolen. Dette medfgrer at N er en del lavere enn pa de andre
fokusomradene. | tidligere forskning har det blitt pavist sammenheng mellom atferdsvansker
og darlige faglige resultater (Nordahl 2000). I sammenheng med problemstillingen er dette
ogsa relevant & se pa siden det elevens opplevelse av en undervisningssituasjon kan
fremprovosere problematferd (jf. teorikapitlet). Dette innebeerer at svak faglig kompetanse
kan fremme atfred som oppfattes som problematisk i skolesammenheng, selv om denne

sammenhengen ikke er entydig (Nordahl 2000).

Elevgruppe N Mean IX Standardavvik |  Forskjell i Signifikans-
ut framean | standardavvik niva
AD/HD 42 7,76 2,59 2,27 1,40 *
@vrige 1718 | 11,72 3,90 2,28

Tabell 8: Sumskare standpunktkarakter til jul i fagene norsk, engelsk og matematikk. Poengskala: 1-6.

Som vi ser av tabellen kommer elevgruppen med AD/HD vesentlig darligere ut enn elever
uten diagnosen, med langt lavere gjennomsnittlig skar pa karakterer enn den andre
elevgruppen. Som det fremkommer av standardavviket pa 1,40 er spredningen pa skarene
ogsa svert stor. Dette medfarer at det blant informantene er elever som gjgr det sveert godt i
skolen, og ligger langt over den gjennomsnittskarakteren som vises her. Dessverre medfarer
det ogsa at det er elever som ligger under 2,59 i snitt. Dette til tross for at det i falge
forskning ikke er noe i veien med de kognitive evnene til disse elevene (Sergeant 1988,
Douglas 1988). Dermed skal ikke diagnosen i seg selv vare noen grunn til at disse elevene
skal gjore det sdpass mye darligere faglig. Det er altsa stor forskjell mellom de to
sammenlignede elevgruppene nar det gjelder faglig kompetanse, til tross for at flertallet av
elevene med AD/HD er under behandling og/eller mottar spesialundervisning mot vanskene

sine.

Annen forskning pa omradet gjort av Nordahl (2008) viser ogsa at gjennomsnittskar pa faglig

kompetanse varierer mellom de av elevene med AD/HD som mottar og ikke mottar
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spesialundervisning. Elevene med spesialpedagogiske tiltak varierte med laveste skar pa 1,33
til hayeste pa 4,67 (snitt for gruppen var 2,53). Elever uten 1,67 og 4,67 (snitt for gruppen
2,82). Dette viser at det er elever med diagnosen som skarer langt hgyere enn snittet for
elever uten vansker, noe som er positivt i det det kan tyde pa at spesialundervisningen kan ha
gitt effekt ved at den har lgftet elevenes faglige kompetanse. Derimot finner vi ogsa elever
som ligger sveert langt under gjennomsnittlig skare for begge gruppene (elever med og uten
diagnosen) blant elevene som ikke mottar spesialundervisning. Det kan for en utenforstaende
fremsta som noe merkelig at ikke ogsa disse elevene mottar spesialundervisning for & styrke

den faglige utviklingen.

4.8 Oppsummering av resultat

Forste del av problemstillingen er hva er situasjonen for AD/HD-diagnostiserte elever
sammenlignet med gvrige elever i grunnskolen, med tanke pa sosial og faglig kompetanse?
Av resultatet ser vi at elever med AD/HD skarer lavere enn gvrige elever pa samtlige
fokusomrader. Forskjellene mellom gruppene varierer, men pa de fleste omradene er
forskjellen stor eller betydelig. Kontaktleererne vurderer elevene med AD/HD sin sosiale
kompetanse som betydelig lavere enn hos gvrige elever. De vurderer ogsa motivasjon,
arbeidsinnsats og interesse som betydelig lavere hos elevene med diagnostisert AD/HD. Nar
karakterene til de to gruppene sammenlignes, ser vi at elevene med diagnosen kommer
vesentlig darligere ut med 1,3 lavere i snitt, - de ligger altsd over en karakter lavere i hvert
fag. Nar elevene selv skal vurdere relasjoner til medelever og leerer er det ogsa lavere skar i
gruppen med AD/HD, selv om denne neppe kan betraktes som betydelig. Elevene med
diagnosen oppgir ogsa at de trives betydelig darligere i skolen. De vurderer struktur pa
undervisningen kvalitativt darligere enn elever som ikke har en AD/HD-diagnose. Dersom vi
ser pa omradene samlet vises det ogsa at det pa omradene som er larervurderte er starre
forskjeller mellom elevgruppene, enn pa de elevvurderte. Dette tyder pa at lererne og
elevene har en ganske ulik oppfatning av hva som virkelig er situasjonen for elevgruppene.
Tilsvarende resultater finnes ogsa i NOVA-rapporten En skole — to verdener (2000), der
professor Thomas Nordahl blant annet konkluderer med at leerere og elever har sa ulike

oppfatninger om hva situasjonen i skolen faktisk er, at det tilsvarer to ulike verdener.
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Dersom vi oppsummerer resultatet av de kvantitative dataene for a svare pa
problemstillingens farste del, kan en hevde at elevene med diagnostisert AD/HD kommer

betydelig darligere ut enn de gvrige elevene pa bade sosial og faglig kompetanse.
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5. Analyse og drgfting

| forrige kapittel sa vi at det er stor forskjell i AD/HD-elever og gvrige elevers sosiale og
faglige kompetanse. | dette kapitlet skal problemstillingens andre del hvordan kan eventuelle
forskjeller forklares? besvares. | kapittel 5.1 ses og forklares forskjellene gjennom
systemteori fra kapittel 2.5-2.7. Dette kapitlet er delt i to deler knyttet til faglig og sosial
kompetanse. Dette er gjort for ordens skyld, og innebzrer ikke at kompetanseomradene skal
ses isolert sett. Her trekkes ogsa resultatene fra kapittel 4. inn. Gjennom kapittel 5.2 settes
resultatet fra analysen (5.1) sammen med teorien knyttet til AD/HD (kapittel 2-2.4).

5.1 Faglig kompetanse og motivasjon i systemperspektiv

| teorikapitlet sa vi at dagens kontigensformel er & lere eleven & lere (Rasmussen 2004).
Resultatet pa faglig kompetanse kan tyde pa at kontigensformelens mal i mindre grad er nadd
for elevene med AD/HD enn elevene uten denne diagnosen. Teorien hevder at gjennom
kommunikasjon er all informasjon (eller kunnskap) potensielt tilgjengelig for alle (Ulvestad
2002). Pa denne maten skal alle elever i prinsippet ha samme utgangspunkt for & kunne
tilegne seg leerdom. Forskijellene i faglig kompetanse tyder likevel pa at det er noe i forhold
til AD/HD-elevene som ikke pa samme mate pavirker de gvrige elevene, slik at deres
leeringsutbytte blir svakere. | falge systemteori bestar kommunikasjonsprosessen av tre deler:
informasjon, meddelelse og forstaelse (Luhmann 2007). Dersom en tar utgangspunkt i at
informasjonen er lerestoff spesielt tilpasset aldersnivaet (gjennom laereplaner, ordinar og
spesielt tilpasset opplering) er det i undervisningssituasjonen i hovedsak under meddelelsen

og forstaelsen elevens leringsutbytte kan bli redusert.

5.1.1 Meddelese

Meddelelsen er knyttet til selve undervisningssituasjonen, og ulike faktorer i denne. Fra
tidligere i oppgaven har vi fokusomradene relasjon elev-elev/lerer og struktur pa
undervisningen som kan ha innvirkning pa eleven under meddelelsen. P4 omradene knyttet
til relasjon kom AD/HD-elevene darligere ut enn de gvrige, med en forskjell pa 0,20 i

relasjon elev-larer, og 0,40 i relasjon elev-elev.
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| folge systemteori er relasjonene resultater av kommunikasjonen som foregar i klassen
(Nordahl 2007). Et darlig forhold mellom eleven og underviseren vil pavirke
kommunikasjonen mellom dem negativt. Synet pa det som foregar i undervisningen vil
kunne pavirkes negativt hos elvene dersom han har en negativ relasjon til leereren (Nordahl
2000). Likens vil en god relasjon kunne ha motsatt effekt pa elevens forhold bade til
undervisningen og det som undervises. Relasjonene elevene i mellom vil pavirke bade det
sosiale og leringsmiljeet i klassen. Gode relasjoner vil vises gjennom hvordan elevene
forholder seg til hverandre. Dersom elevene stgtter og hjelper hverandre, vil det ha positiv
effekt pa leeringsmiljget i klassen, og vil veere en av kvalitetene ved denne klassen som

sosialt system.

Vi har sett at begge elevgruppene vurderer relasjonen sin til kontaktleerer som ganske god,
men at elevene med AD/HD likevel skarer noe lavere enn de gvrige elevene. Dette kan tyde
pa at det er noe i det sosiale systemet klasse og dets tilhgrende kommunikasjon som virker
annerledes inn pa relasjonene til AD/HD-elevene. Dette kan tyde pa at kommunikasjonen
mellom dem er av en slik art at den i mindre grad inkluderer elevene med diagnosen. Dette
kan forklares ved at kommunikasjonen er kompleks pa en slik mate at denne elevgruppen
faller utenfor. Det kan ogsa vaere at AD/HD-elevene har en atferd som bryter med det som er
vanlig blant elevene, og at de gvrige elevene i mindre grad gnsker a forholde seg til dem.
Dersom en av Kklassens kvaliteter er at den er lite inkluderende, vil ulike former fra avvik

neppe ses pa som positivt. Dette vil ogsa komme til syne i kommunikasjonen i gruppa.

Meddelelsen vil ogsa veere pavirket av hvilke strukturer og roller som dominerer i klassen
eller gruppen det undervises i. Strukturer kan veere normer og forventninger knyttet til atferd
hos elever og lerer, og disse kan pavirke laeringsutbyttet indirekte ved at forventningene til
elevene med AD/HD er lavere enn til elevene uten diagnosen. Dette vil ogsa kunne komme
til uttrykk i kommunikasjonen som foregar mellom deltakerne i klassen. Pa denne maten vil
ogsa AD/HD-elevenes forventninger til seg selv bli lavere, noe som igjen virker inn pa

arbeidsinnsats og leeringsutbyttet.

Ogsa undervisningen vurderes ulikt av elevgruppene, og elevene med AD/HD vurderer
strukturen mer negativt enn elevene uten diagnosen. Forskjellen mellom gruppene utgjorde
0,42 standardavvik. Forskjellen kan forklares ved at disse elevene oppfatter det som

kommuniseres i undervisningssituasjonen ulikt det de gvrige elevene gjor. Dette kan
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forklares ved at elevene med konsentrasjonsvansker har andre behov knyttet til hvordan
undervisningen gjennomfares enn de andre elevene. Det kan ogsa vere at strukturene knyttet
til normer og regler i forbindelse med undervisningssituasjonene oppleves som annerledes av
AD/HD-elevene enn elevene uten diagnosen. Pa denne maten kan det som oppleves som en
relativt ryddig og ordentlig leeringssituasjon for en elev uten diagnosen, virke ganske ulikt for
elever med AD/HD. Dersom strukturen er svak vil den kunne bidra til at AD/HD-elevenes
konsentrasjonsvansker forstrekes, og det vil bli vanskeligere for dem & delta i
kommunikasjonen pa en god mate. Pa denne maten blir det ogsa vanskeligere for dem a

redusere kompleksiteten i det som undervises.

Selv om det i utgangspunktet ikke er noe i veien med meddelelsen kan lzring ogsa utebli i
det eleven tolker det som blir kommunisert annerledes enn det som var undervisers
intensjon. Dette kan skje selv om det faglige grunnlaget er tilstede ved at eleven kan tolke det
som kommuniseres annerledes enn planlagt fra senders side. Pa denne maten kan elevene
sitte inne med en gkt kompleksitet enn fgr undervisningen, men den er ikke ngdvendigvis

den samme som var hensikten fra undervisers side (Ulvestad 2002).

5.1.2 Forstaelse

Forstaelse er kommunikasjonsprosessens siste del (Luhmann 2007). Sett fra systemteoretisk
perspektiv kan laeringsprosessen sla feil ved at AD/HD-elevene i mindre grad forstar det som
legges frem pa grunn av at de mangler den faglige bakgrunnen som er ventet for & kunne
falge undervisningen. Dette inneberer at eleven mangler kompleksiteten som videre leering
forutsetter. Det manglende grunnlaget kan skyldes et svakt utbytte av tidligere
undervisningssekvenser. Pa denne maten blir det ikke mulig for dem & redusere

kompleksiteten i det nye larestoffet, og leering uteblir.

Leaeringsprosessen Vil ogsa veere avhengig av at elevene selv velger & delta i det som
kommuniseres, og pa denne maten benytte seg av mulighetene strukturell kobling gir. Det
svake faglige resultatet kan tyde pa at elevene med AD/HD velger ikke a delta i
kommunikasjonen. Dette valget vil redusere kompleksiteten i undervisningssituasjonen ved
at eleven ikke trenger & forholde seg til det som skjer. Sett fra elevens stasted kan valget
vaere en velbegrunnet mestringsstrategi forklart ved at eleven reduserer kompleksiteten i

undervisningssituasjonen ved ikke a forholde seg til den, og dermed oppnar likevekt
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(Rindom 2002). | stedet for & komme opp i en situasjon som kan medfgre ubehag, kan eleven
velge & komme unna den ved & velge og vise en atferd som gjgr dette mulig. Dette kommer
da til uttrykk via kommunikasjon og atferd som ikke ngdvendigvis fremstar som fornuftig for
de som er utenfor elevens psykiske system. Pa denne maten blir atferden hensiktsmessig for

eleven, men kan fremsta som uventet og problematisk for andre.

Learingsutbyttet kan ogsa bli redusert ved at den strukturelle koblingen mellom eleven og
lerestoffet forstyrres (Rasmussen 2004). Hos elever med konsentrasjonsvansker innebzrer
dette at relasjonen mellom det psykiske systemet og lerestoffet pavirkes ogsa av annen
informasjon som finnes i systemet eleven befinner seg. | en skoletime kan dette veere
kommunikasjon som skjer mellom medelever, leerer og assistent. Forskjellen i leeringsutbytte
hos de to elevgruppene kan pa bakgrunn av dette forklares ved at en elev med AD/HD vil ha
storre problemer med & “’stenge ute” det som foregar i en klasse mens han sitter og jobber
med noe. Konsentrasjonsvanskene vil gjgre det vanskeligere for denne eleven a holde fokus

pa for eksempel mattestykkene, enn det vil vare for en elev uten konsentrasjonsvansker.

Elevene med AD/HD kan ogsa gjennom kommunikasjonen ha tildelte og/eller selvpatatte
roller som resulterer i en atferd som bryter med forventningene en har til elevene i en klasse.
Disse kan komme til uttrykk i relasjonene de har til medelever og lerere, og
kommunikasjonen dem imellom. Disse kan vare protester mot laereren, medelever eller
skolen som helhet. Svake relasjoner til de gvrige deltakerne i klassen vil kunne gi darlige
erfaringer knyttet til tillit. Dette kan gjgre at elvene ikke er fortrolige med de andre
deltakerne i systemet, noe som videre vil medfgre at de ikke har den indre sikkerheten som er
en forutsetning for a tre frem og blottlegge seg for eksempel i en leringssituasjon (Luhmann
1999).

Alle momentene som kan ga galt under kommunikasjonsprosessen vil kunne virke inn pa
elevenes motivasjon. Resultatet pa kontaktlaerernes vurdering av motivasjon, arbeidsinnsats
og interesse tyder da ogsa pa at elevene med AD/HD kan ha en annen innstilling til det &
lere enn det de gvrige elevene har. Dette kan ogsa forsvares i de systemteoretiske
forklaringene pa hvorfor elever med diagnosen har en darligere faglig kompetanse enn de
gvrige elevene der AD/HD-elevenes karakterer ligger mer enn en under de gvrige elevene.
Tar en systemteoriens kontigensformel knyttet til leering med i betraktningen av AD/HD-

elevenes svake faglige kompetanse kan dette far uheldig innvirkninger senere i livet. Dersom
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elevene har lite fagkunnskaper vil de kunne fa problemer i videre skolegang og utdanning.
De vil da ha ferre perspektiver til a belyse ogsa saksforhold som ikke er skolerelaterte.
Mindre indre kompleksitet hos disse elvene kan medfgre at de i mindre grad enn de gvrige
elevene vil veere i stand til 4 delta i dagens, og morgendagens komplekse samfunn
(Rasmusen 2004).

5.2 Sosial kompetanse og relasjoner i systemperspektiv

Sosial kompetanse er et abstrakt fenomen, og kan derfor ikke observeres direkte. Sosial
kompetanse ma ses gjennom atferden kompetansehaveren viser i ulike situasjoner til daglig.
Vi har tidligere sett at atferd er et produkt av den subjektive oppfatningen av en gitt
situasjon, der individets erfaringer, samt kommunikasjon i det sosiale systemet han eller hun

er deltaker i, spiller inn (Rindom 2002).

Som det kom frem i forrige kapittel vurderer kontaktleererne AD/HD-elevenes sosiale
kompetanse som betydelig darligere enn de gvrige elevenes kompetanse pa omradet.
Omrader de har tatt stilling til i vurderingen er elevens evne til tilpasning og innordning til
skolens regler og normer, rettferdighetssans og empati, motivasjon og interesse, selvhevdelse
og selvkontroll. Forskjellene mellom elevgruppene tyder pa at det er noe som er annerledes i
samspillet mellom elever med AD/HD og det sosiale systemet klasse. | ethvert sosialt system
foregar det kommunikasjon som virker styrende pa hvilke strukturer og mgnstre som finnes i
det (Nordahl 2007). I en klasse kan disse vere normer, regler og forventninger knyttet til hva
som er vanlig atferd. Kommunikasjonen mellom deltakerne i klassen vil ogsa fortelle oss noe

om hvordan relasjonene mellom elevene og leerer-elev er (ibid).

Forskijellene i elevenes skare pa omradene under sosial kompetanse ligger mellom 1,32 og
2,01, med unntak av omradet knyttet til elevene rettferdighetssans og evne til a vise empati,
der forskjellen utgjorde 0,28 standardavvik. Forklaringen pa at gruppene skarer sapass likt pa
sistnevnte kan vere at det ikke er noe ved elevenes psykiske system som tilsier at de skal
fungere vesentlig annerledes pa disse omradene enn de andre elevene. Dette tyder videre pa
at de kan ha ganske like erfaringer knyttet til det a vise medfglelse, og at de har et relativt likt

syn pa hva som er rettferdig. Likevel finner vi betydelige forskjeller pa de andre omradene
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under sosial kompetanse, og disse kan ved hjelp av systemteori forklares med at elevene med

AD/HD pavirker og pavirkes ulikt av klassens kommunikasjon enn det medelevene gjor.

5.2.1 Kommunikasjon

Vi har tidligere sett at kommunikasjonsprosessen kan deles i blant annet meddelelse og
forstaelse (Luhmann 2007). Disse delene kan ogsa trekkes inn for & forklare ulikhetene i
sosial kompetanse ved at AD/HD-elevene har en mate & meddele seg pa som kan vare
vanskelig for andre & tolke og forsta. Pa denne maten vil ikke de rundt eleven med diagnosen
alltid skjenne hva vedkommende gnsker & kommunisere. Resultatet av denne uklare
kommunikasjonen og tilhgrende atferd vil kunne oppfattes som svak sosial kompetanse av
de rundt. P& denne maten vil ikke bare AD/HD-elevens sosiale kompetanse pavirkes av
klassen, men elevens deltakelse i kommunikasjonen vil pavirke klassens felles

kommunikasjon og miljg.

Kommunikasjonen i en klasse vil gjgre at klassen far egne kvaliteter knyttet til det sosiale
miljget. Gjennom kommunikasjonen kommer blant annet reglene og normene i klassen til
uttrykk, og AD/HD-elevenes svake resultat pa omradet tyder pa at reglene i liten grad
harmonerer med denne elevgruppens mate & kommunisere og redusere kompleksitet pa.
Dette kommer til uttrykk gjennom atferden som vil kunne virke problematisk i det den bryter
med det som er vanlig blant deltakerne i klassen. Selv om atferden virker uhensiktsmessig

for andre, vil den kunne oppfattes som fornuftig for eleven selv.

I klassen vil det finnes normer og forventninger til atferd som er felles for flertallet i klassen.
Sosial kompetanse som er lik denne, vil vurderes som god. Grunnen til at elver med AD/HD
skarer lavere her, kan vaere at deres mate a redusere kompleksiteten i de sosiale situasjonene
i klassen og undervisningen ikke harmonerer med det som er aksepterte metoder a gjere det
pa. Dette misforholdet mellom metodene kan det veere flere grunner til. En forutsetning for a
kunne fungere godt i samhandling med andre mennesker vil i fglge systemteori blant annet
veere knyttet til at man har positive erfaringer med a vise og & motta tillit (Luhmann 1999).
Gode erfaringer her vil gi eleven en selvsikkerhet som er ngdvendig for & delta i sosiale
situasjoner. Basert pa dette kan AD/HD-elevers svake sosiale kompetanse forklares ved at de

i mindre grad enn de gvrige elevene har denne indre sikkerheten som er en forutsetning for
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positiv deltakelse i sosiale settinger. Denne mangelen kan komme av at elevene i mindre

grad enn de gvrige elevene har hatt gode erfaringer med a vise og motta tillit.

5.2.2 Kompleksitet og struktur

At elever med AD/HD innehar en svakere sosial kompetanse kan ogsa forklares ved at
kompleksiteten forsgkes redusert gjennom mestringsstrategi. Denne vil vare velbegrunnet
fra elevens side, og vil ikke bare pavirke faglig utbytte, men ogsa hvordan elevens sosiale
kompetanse vurderes. Forskjellen mellom elevgruppene kan tyde pa at elevene med
diagnostisert AD/HD i stgrre grad enn gvrige elever benytter seg av mestringsstrategier som
ikke er i trad med det som anses som vanlig i klassen. Pa denne maten vil atferden de viser

ikke veere det vi betegner som god sosial kompetanse.

Kommunikasjonen i klassen vil ogsa virke styrende for hvilke strukturer som dannes
(Nordahl 2007). Disse kan vare knyttet til gjennomfgringen av undervisning, og vil ha
innvirkning pa deltakernes atferd. Vi har sett at elever med AD/HD i starre grad enn gvrige
elever trenger struktur og klasseledelse (Ogden 2001). Siden elevene kommer sa ulikt ut,
kan det tyde pa at kommunikasjonen og strukturen i undervisningen virker ulikt pa elevene.
At elevene uten diagnosen vurderes som mer kompetente enn AD/HD-elevene tyder
strukturene i stgrre grad passer dem enn AD/HD-elevene. Her vil elevenes oppfatning av
situasjonene spille inn, og det kan vere at elevene med AD/HD trenger en noe annerledes
struktur for & fa en tilsvarende oppfatning av undervisningssituasjonen som det de gvrige

elevene har.

Kontaktlererne vurderer AD/HD-elevene som mindre motiverte og interesserte enn de
gvrige elevene i undervisningen. | falge systemteori er det at elevene selv velger a delta i
kommunikasjonen en forutsetning for & delta i de sosiale systemenes operasjoner (Ulvestad
2002). Lav skare hos AD/HD-elevene kan skyldes at de i mindre grad enn andre elever
velger a forholde seg til det som skjer i en undervisningssituasjon. At elevene velger a veere
passive kan veere et valg basert pa negative erfaringer til nettopp denne typen situasjoner.
Kanskje er passivitet det beste alternativet i forhold til de andre mulighetene deltakelse
kunne fart til (jfr. kontigens). Pa denne maten vil det ikke & delta veere velbegrunnet fra

elevens side, mens det av lerer oppfattes som lav sosial kompetanse.
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Selvhevdelse er knyttet til elevens evne til & sta pa sitt, og a fremme seg selv og sin rett. Ogsa
her mener lererne at AD/HD-elevene viser darligere evne i forhold til det de gvrige elevene
gjer. | falge systemteori vil gode erfaringer med fortrolighet og & motta og vise tillit resultere
I indre sikkerhet (Luhmann 1999). Denne indre sikkerheten kan knyttes til selvtillit i det den
er en forutsetning for at eleven skal kunne fungere i samspillet med andre. Dersom eleven
ikke har denne selvtilliten kan det pavirke i hvilken grad eleven ter a sta opp for seg selv.
Kontaktlererne vurderer AD/HD-elevenes evne til selvhevdelse som darligere enn de gvrige
elevene, og sett i systemteoretisk perspektiv kan dette forklares med at AD/HD-elevene i
mindre grad har denne indre sikkerheten som trengs for & hevde sin rett i sosiale
sammenhenger. AD/HD-elevenes vurderinger av relasjonene til medelevene er svakere enn
de gvrige elevenes. Kvaliteten pa relasjonene kan virke inn pa hvordan elevene opptrer i
sosiale situasjoner, og i hvilken grad de ter/greier a fremme seg selv. Pa denne maten kan

selvhevdelse og indre sikkerhet henge sammen.

Forstyrrelser av strukturell kobling kan trekkes inn ogsa nar forskjellene i sosial kompetanse
skal forklares. Som vi har sett kan relasjonen mellom en elev og laerestoff forstyrres pa grunn
av konsentrasjonsvansker hos eleven. P4 samme mate kan relasjonen som trengs for & ha
relasjoner til andre mennesker forstyrres. P denne maten blir det vanskelig for eleven &
holde den konsentrasjonen som er ngdvendig for & opprette og opprettholde gode relasjoner.
Siden konsentrasjonsvanskene ikke finnes i samme grad hos de gvrige elevene, vil de i starre

grad kunne ha gode og varige relasjoner, enn det elver med AD/HD greier.

Som vi har sett kan forskjellene mellom elevgruppene i stor grad forklares ved hjelp av
systemteori. Elevens erfaringer, oppfatninger av situasjoner, samt gnsker og behov bidrar til
at enhver situasjon oppfattes ulikt av hver enkelt (Ulvestad 2002). Dette, sammen med
kommunikasjon og kvalitetene i klassen vil gjennom strukturer, roller, regler og normer
pavirke hvordan eleven opptrer. Pa samme mate vil eleven gjennom sin deltakelse i klassen
pavirke miljget i den. Forklaringen pa at AD/HD-elevene skarer lavere pa sosial og faglig
kompetanse ligger i fglge systemteori i at elevene med diagnosen oppfatter og vurderer
situasjoner ulikt det de andre elevene gjer. Dermed velger de andre strategier for & lgse
situasjonene. De har ogsa andre behov knyttet til struktur og ro for & laere. Forskjellene
mellom elevgruppene kan videre tyde pa at det i skolen er lite tilrettelagt for & imgtekomme
AD/HD-elevenes behov knyttet til & laere, og til & utvikle det som betegnes som god faglig og

sosial kompetanse.
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5.3 Drgafting

5.3.1 Forstaelse av AD/HD

| teorikapitlet sa vi at individrettede arsaksforklaringer tradisjonelt brukes i forbindelse med
diagnoser som AD/HD. Gjennom disse forklares atferds- og konsentrasjonsvansker i stor
grad som konsekvenser av dysfunksjoner i hjernen. Til tross for at den er utbredt er ikke
denne maten a forklare vanskene pa uproblematisk. Kritikere hevder blant annet at det ikke
finnes vitenskapelig belegg for & forklare vanskene som biologisk betinget, men at
atferdsvansker er knyttet til elevens egne gnsker om & regulere egen atferd (Rutter mfl.
1998). Det stilles ogsa spersmalstegn ved at elever med diagnoser som AD/HD kan vokse
dem av seg dersom de skyldes biologiske og genetiske forhold (Larsen 2008). Her til lands
har det ogsa veert hevdet at den utbredte diagnostiseringen og medisineringen skyldes
gkonomiske interesser i legemiddelindustrien (Adalbéron 2008). Det har ogsa vert stilt

spgrsmalstegn ved om forklaringsmodellene er falsifiserbar (Nordahl 1997).

Kritikken tatt i betraktning er det vanskelig & forsta at arsaksforklaringer har blitt sa vanlig
og eneradende. Dette fordi kontekstuelle forklaringsmodeller som systemteori kan forklare
atferd ved at den er styrt av eleven selv, samt kommunikasjonen som foregar i klassen han
deltar i. Denne forklaringen stgttes ogsa av forskning som har vist at atferdsproblemer er
knyttet til impulskontroll og elevens eget gnske om & regulere atferden sin (Rutter mfl.
1998). Elevens egne erfaringer og oppfatninger vil spille inn pa opplevelsen, vurderingen og
utfallet av en situasjon. Eller sagt med systemteoretiske begreper: Eleven velger atferd som
er hensiktsmessig for a redusere kompleksitet og oppna likevekt. Pa denne maten utelukkes
at eleven kun er styrt av biologiske prosesser, og eleven betraktes som autonom. Dette
innebaerer at det tradisjonelle perspektivet kan utvides til ogsa a omfatte eleven som del av et
sosialt system, og at problematferd kan forklares pa flere mater enn at de skyldes biologiske
feil i eleven. En konsekvens blir da at atferd som bryter med det som betegnes som god
sosial kompetanse forklares som et resultat av samspillet mellom elev og miljgene han deltar
i. Perspektivet medfarer ogsa at eleven ses pa som autonom, og som en aktiv deltaker i

klassen.

Medisinering er et vanlig tiltak for & hjelpe elever med AD/HD (Skotland 2007). Den

eksplosive gkningen av antallet elever som medisineres har sammenheng med at det har veert
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et skende antall diagnosehavere. Det kan likevel veare vanskelig a forsta at s3 mange flere
har fatt symptomene pd AD/HD de siste 10-15 arene. Dersom utredningen og metodene
denne baserer seg pa var vanntette, ville det veert lettere & akseptere AD/HD-epidemien vi
har veert vitne til. En annen side ved bruk av medisiner er at det er pavist hjerneatrofi hos
personer med AD/HD, som i folge Adalbéron (2008) like gjerne skyldes bruken av
amfetamin-baserte preparater som at de er arsaken til AD/HD. Dette, sammen med at
langtidseffekten av bruken av disse produktene ikke er kjent (Strand 2004), far den utstrakte
medisineringen til & fremsta som et sjansespill med unge menneskers helse. En kan undre seg
om roligere barn i skolen er verdt denne risikoen, spesielt med tanke pa at det forelgpig ikke

forligger tydelig dokumentasjon pa at medisineringen har positiv effekt.

5.3.2 AD/HD i skolen

| materialet er 70 % av elevene med diagnosen mottakere av spesialundervisning.
Spesialundervisning er altsa utbredt selv om den spesialpedagogiske innsatsen i liten grad
kan dokumenteres (Sggnen 2003), og at det er langt mellom intensjonen og realiteten knyttet
til innhold og gjennomfering av den (Nordahl og Sunnevag 2008). Ogsa gjennom min
undersgkelse vises det at elevene som mottar spesialundervisning skarer betydelig lavere enn
de gvrige elevene pa faglig kompetanse. Forskning har ogsa pavist at 90 % av laererne har en
individrettet forstaelse av elevene sine (Strgmstad mfl. 2007). Det medferer sannsynligvis at
atferds- og konsentrasjonsvansker i stor grad forklares som virkninger knyttet til vansker hos

eleven.

Sergeant (1988) og Douglas (1988) har pavist at det ikke er noe i veien med de kognitive
evnene til elever med atferds- og konsentrasjonsvansker. Likevel skarer AD/HD-elevene
svakere faglig enn de gvrige elevene. Dette viser at det ikke er noe i veien i forhold til evnen
til a lzere hos disse elevene, men at det kan veere noe i maten laringen tilrettelegges som ikke

tar hensyn til disse elevenes behov.

5.3.3 Struktur og voksenstyring

AD/HD-elevene i undersgkelsen oppgir ogsa at de synes undervisningen er ustrukturert.
Dette, sammen med PISA 2000 og 2003, TIMSS og Bachmann og Haugs (2006) rapport,

vitner om at alle elever mgter en skolehverdag som i stgrre grad kunne veert tilrettelagt for
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leering. Det er sannsynlig at uklare regler og svak klasseledelse vil ha enda sterre innvirkning
pa elever med AD/HD enn de gvrige elevene, siden dette er elever med serskilte behov for
tilrettelegging i undervisningen. Konsentrasjonsvanskene vil i utgangspunktet gjgre det
utfordrende for disse elevene a jobbe konsentrert med lerestoff, men uro og brak i
undervisningen vil kunne gjgre det enda mer utfordrende for dem a leere. Basert pa dette kan
det virke som dagens undervisningspraksis, bade i den ordinzre og spesialpedagogiske,

bidrar til & forsterke konsentrasjonsvanskene.

Ogdens (2001) forskning har vist at ustrukturert undervisning kan fungere som risikofaktor
ved atferdsproblemer. Dette innebarer at manglende voksenstyring ikke bare forsterker
konsentrasjonsvanskene til elevene, men ogsa bidrar til situasjoner som fremmer
problematferd. Det er interessant & se at dette ikke er faktorer som kan knyttes til elevenes
biologi, men til klassen som miljg. Disse kontekstuelle faktorene ligger utenfor eleven, men
pavirker og pavirkes av han. Dette innebaerer at vanskene knyttet til konsentrasjon og atferd
ikke bare kan reduseres ved individrettede tiltak, men at ogsa systemrettet tenkning blir
ngdvendig for & endre dagens undervisning slik at den i stgrre grad er tilpasset ogsa elevene
med AD/HD.

Forskning har dokumentert at det er omfattende disiplinproblemer i norsk skole (Lie mfl.
2001, Kjeernsli mfl. 2004, Grgnmo mfl. 2004), og at atferdsproblemer er et problem knyttet
til miljget i skolen, og ikke bare til enkelteleven (Bachmann og Haug 2006). Uklare rammer
og inkonsistent handhevelse av disse vil virke negativt inn pa atferdsproblemer, og er en
risikofaktor for utvikling av nye (Nordahl mfl. 2005). Det kan for en utenforstiende veere
vanskelig & forsta hvordan dagens praksis og forklaringsmodeller kan forsvares sa lenge det
mangler dokumentasjon pa positiv utvikling hos elevene som mottar tiltakene. Det er
vanskelig & se sammenfall mellom intensjonen knyttet til tiltakene mot AD/HD og det som

faktisk skjer i skolen.

5.3.4 Engasjement og spesialundervisning

Et annet moment som kan bidra til at elevene er mindre motiverte og arbeidsomme er at de
og foreldrene i liten grad er med pa a legge opp det spesialpedagogiske opplegget som skal
hjelpe eleven (Bachmann og Haug 2006). Pa denne maten kan verdifull informasjon knyttet

til elevens interesser og kunnskaper ga tapt. Det kan ogsa tenkes at det blir vanskelig for de
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involverte & fa et eierforhold til oppleggene dersom de ikke opplever & bli hart nar
undervisningen utformes. Dette kan videre virke inn pa motivasjonen og arbeidsinnsatsen til
eleven da han kan oppfatte det som noe som ikke angar han, og som han har fatt tredd ned

over hodet av pedagogene.

Pa den andre siden kan en hevde at dersom AD/HD-elevene ikke hadde mottatt
spesialundervisning, ville det faglige utbyttet veert enda lavere. Det er likevel nzrliggende a
tro at dagens lgsning virker negativt inn siden det i denne undervisningen ofte vil veere
personell uten pedagogisk kompetanse som gjennomfgrer den. Spesialundervisningen
gjennomfares ofte atskilt fra resten av klassen, dette kan forsvares da det vil redusere
faktorene som kan ta oppmerksomheten bort fra leerestoffet. Det vil ogsa vaere mulig for
underviseren a falge hver enkelt elev tettere opp. Denne praksisen er likevel ikke helt i trad
med noe av intensjonen bak dagens skole: at alle skal veere inkluderte og tilhgre en klasse.
Selv om dette kanskje kan bidra til sterkere faglige resultater, kan en undre seg pa om det i
like stor grad er positivt for elevenes sosiale utvikling. Utviklingen av sosial kompetanse vil
ha sammenheng med at eleven deltar i ulike sosiale situasjoner, og sammen med andre. Det
er ogsa tenkelig at spesialundervisningens gjennomfaring kan virke inn pa elevens
motivasjon og trivsel da den frargver eleven muligheten til & delta i undervisning sammen

med jevnaldrende.

5.3.5 Relasjoner

Siden kontaktleererne vurderer AD/HD-elevenes sosiale kompetanse som mye svakere enn de
gvrige elevenes, skulle en tro at elevene ville ha problemer ogsa med a opprette og
opprettholde relasjoner. Som vi sa av AD/HD-elevenes egne vurderinger mener de selv de
har relativt gode relasjoner til medelever og kontaktlerer. Dette vitner av to ganske ulike
oppfatninger, men det bar likevel ikke vare slik at den ene vektlegges mer enn den andre. -
Vurderingene gjenspeiler ulike perspektiver knyttet til sosial kompetanse. Gjennom AD/HD-
elevenes vurderinger sa vi likevel at de vurderte relasjonene til medelevene som darligere
enn relasjonene til kontaktlererne. En forklaring pa dette kan veere at det er lettere for
lererne a akseptere atferden som diagnosehaverne viser, enn det er for de jevnaldrende.
Kanskje gir diagnosen en aksept hos laererne som klassekameratene ikke har forutsetninger

for & gi pa dette aldersnivaet.
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Leerernes vurderinger av sosial kompetanse var i stor grad knyttet til i hvilken grad elevene
greide & innrette seg etter normer og regler. Herunder vil det vere situasjoner som krever at
elevene greier a sette egne behov til side og vente pa en forsinket konsekvens. | forhold til
resultatet kan det tyde pa at AD/HD-elevene i mindre grad enn de gvrige greier a gjere
nettopp dette, noe som resulterer i problematferd. Elevgruppens vansker med a innordne og
tilpasse seg kan ogsa forklares ved at det i skolen er sveert mange situasjoner som krever at
elevene greier dette. Og jo flere slike situasjoner det er, jo oftere vil AD/HD-elevene falle
gjennom, og vise svak sosial kompetanse. Den reduserte kompetansen kan altsa forklares ved
at det er trekk ved diagnosen som gjer det mer utfordrende for denne elevgruppen a viser rett
atferd. Men resultatet kan ogsa forklares kontekstuelt med at det i skolehverdagen er en
praksis som i liten grad legger til rette for situasjoner der ogsa elevene med AD/HD skal

kunne oppleve mestring og positive konsekvenser som resultat av egen atferd.
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6. Oppsummering og konklusjon

Problemstillingen for undersgkelsen har veert Hva er situasjonen for AD/HD-diagnostiserte
elever sammenlignet med gvrige elever i grunnskolen, med tanke pa sosial og faglig

kompetanse? Hvordan kan eventuelle forskjeller forklares?

| kapittel 4 konkluderte jeg med at AD/HD-elevene skarer betydelig darligere enn de gvrige
elevene bade sosialt og faglig. Dersom de ulike fokusomradene ses i sammenheng kan det
virke som elevenes oppfatning av klassemiljg og undervisning har innvirkning pa blant annet
motivasjon og interesse for det de skal drive med i skolen. Trolig vil trivsel bli pavirket av
hvordan elevene opplever bade den faglige og sosiale skolehverdagen. Opplevelsen av ikke &
lykkes faglig, sammen med ikke & mestre den sosiale normen vil kunne ha innvirkning pa
innstillingen til & g& pa skolen, som videre virker inn pa trivsel, som videre vil pavirke
motivasjon og sa videre negativt. Pa denne maten henger de ulike fokusomradene sammen,
og i elever med AD/HDs tilfelle er det fristende & beskrive virkningen som en nedadgaende

spiral.

Gjennom systemteori kan forskjellene forklares ved at det er noe ved dagens praksis i skolen
som i stgrre grad fremmer problematferd og konsentrasjonsvansker hos elevene med
AD/HD, enn hos de gvrige elevene. Miljget i klassen og undervisningens struktur vil veere
noen av faktorene som spiller inn. Vi har ogsa sett at det finnes rapporter som dokumenterer
at elever som mottar spesialundervisning har lavere trivsel, motivasjon, interesse, sosiale og
faglige resultater. Ser en disse i sammenheng med resultatene i denne undersgkelsen, ser en
at de samme negative tendensene fortsatt finnes. Empiren som foreligger gir oss ogsa tegn pa
at dagens tiltak mot AD/HD ikke har den effekten som er intensjonen i henhold til norsk

lovgivning knyttet til grunnskoleoppleeringen.

Pa bakgrunn av resultatet og konklusjonen for undersgkelsen kan vi trekke noen pedagogiske
konsekvenser i mgtet med elever med AD/HD. Ved hjelp av kontekstuelle
forklaringsmodeller kan vi legge mer til rette for elever med atferds- og
konsentrasjonsvansker. Dette gjgr vi ved a redusere antallet risikofaktorer i systemene
elevene er en del av. Dette innebarer klarere struktur i undervisningen, klarere klasseledelse

og undervisningssituasjoner som fremmer elevdeltakelse (jfr. 2.1.2 om risikofaktorer).
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Dersom dette gjares, kan kanskje framtidens empiri pa omradet gi et mer positivt bilde ikke
bare av AD/HD-elevens situasjon i skolen, men ogsa for andre elever med atferdsvansker.

Kanskje kan vi ved hjelp av kontekstuelle forklaringsmodeller og systemrettede tiltak snu

spiralen?
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Vedlegg

Vedlegg 1: Elevhefte for mellomtrinnet
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Bakgrunnsopplysninger

Kryss av for om du er gutt eller jente:

Gutt

Jente

Kryss av for hvilken basisgruppe/klasse du gar i:

Klassetrinn |A B C D E F G H

5. klasse

6. klasse

7. klasse

Hva jeg synes om & ga pa skolen

Her kommer det noen setninger om hva du synes om skolen. Det er viktig at du svarer
pa alle spgrsmalene og er arlig. Du skal tenke pa hvordan du har hatt det pa skolen i
hgst. Husk at de som far se disse svarene ikke vet navnet ditt, hvem du er eller hvor du
bor.
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Hvis du er helt enig i setningen setter du et kryss pa helt stort JA
Hvis du er nesten enig setter du kryss pa liten ja
Hvis du er litt uenig setter du kryss pa liten nei

Hvis du er helt uenig setter du kryss pa stor NEI

Du skal kun sette ett kryss for hver setning. Synes du det er vanskelig a svare, sett

Kryss i den ruten som er neermest det du mener.

Utsagn JA ja nei

NEI

1 Jeg liker vanligvis a ga pa skolen

2 |Jeg synes det er viktig a ga pa skolen for a
leere

3 Jeg synes ofte det er kjedelig i

timene

4 Det er viktig for meg a fa gode karakterer

5 Det er viktigere for meg & vaere sammen med
andre elever pa skolen enn a leere noe i timene

6 Jeg liker meg godt i basisgruppa/klassa

7 Jeg liker meg godt i friminuttene

8 Jeg blir ofte mobbet og plaget av andre

elever
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Hvordan jeg er pa skolen

Her skal du si din mening om hvordan du synes at du er pa skolen. Du skal krysse av
for hvor ofte du mener at du gjar de forskjellige tingene som er beskrevet i setningene
nedenfor. Tenk pa hvordan du har veert i hgst.

Aldri = Jeg har aldri gjort det.

Sjelden = Jeg har gjort det en eller noen ganger i hgst.

Av og til = Jeg har gjort det en eller noen ganger hver maned.
Ofte = Jeg har gjort det en eller flere ganger i uka.

Sveert ofte = Jeg har gjort det hver dag.

Nr |Hvordan jeg er pa skolen Aldri |Sjelden |Av og|Ofte |Svert
til ofte

1 Jeg drgmmer meg bort og tenker pa
andre ting.

2 Jeg forstyrrer andre elever nar de jobber.

3 Jeg er rastlgs og sitter urolig pa plassen
min.

4 Jeg sier negative ting om skolen og
undervisningen.

5 |Jeg er ekstra brakete og negativ til
leerere jeg ikke liker.
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6 Jeg prater hgyt, lager lyder og finner pa
tull nar vi skal veere stille.
7 Jeg felger med nar leererne snakker.
8 Jeg har med de bgkene og tingene jeg
trenger i timene.
9 Jeg er trgtt og uopplagt i timene.
10 |Jeg gjer ting uten & tenke meg om farst.
11 |Jeg gjor alle leksene mine.
12 |Jeg blir opptatt av ting jeg ser eller harer
utenfor klasserommet.
Nr. Aldri |[Sjelden |Av og|Ofte |Sveert
til ofte
13 |Jeg kommer for seint til timene.
14 | Jeg er lei meg pa skolen.
15 |Jeg faler meg ensom pa skolen.
16 |Jeg er sammen med de andre elevene i

friminuttene.
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17  |Jeg blir lett genert og radmer.

18 |Jeg sier fra til lzereren nar det er noe jeg
ikke skjgnner eller far til.

19 |Jeg krangler med andre elever pa skolen.

20 |Jeg slass med andre elever pa skolen.

21 |Jeg svarer tilbake nar laereren irriterer
meg eller irettesetter meg.

22 |Jeg blir fort sint nar jeg er pa skolen.

23 |Jeg har stjalet ting som hgrer skolen
eller andre elever til.

24 |Jeg har med vilje gdelagt eller skadet
ting som harer skolen eller elever til.

25 |Jeg har hatt med kniv eller slagvapen pa
skolen.

26 |Jeg har truet eller plaget andre elever.
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Larerne

Nedenfor skal du ta stilling til en rekke setninger om lareren din. Du har sikkert flere
lerere, men her skal du kun tenke pa kontaktleereren din nar du svarer.

Du skal sette kryss i den ruten som passer best for hvordan din kontaktleerer er overfor
deg og andre elever i basisgruppa/klassa. Du kan velge mellom svaralternativene:
”Helt enig”, ”Litt enig”, “Litt uenig”, “Helt uenig”.

Nr. | Skalaledd Helt Litt Litt Helt

enig enig | uenig | uenig

1 Laereren er mer som en venn for meg.

2 Jeg har god kontakt med laereren.

3 Leereren liker meg.

4 Nar jeg har problemer eller er lei meg kan

jeg snakke med leereren.

5 Lereren roser meg nar jeg jobber hardt.
6 Lereren gjer alt for & hjelpe meg til a lere
mest mulig.

7 Leereren bryr seg om hvordan jeg har det.
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hensyn til hverandre.

8 Leereren gjer meg flau hvis jeg ikke vet
svarene.
9 Leareren bruker lite tid til & snakke med
meg.
10 | Leereren oppmuntrer meg nar jeg ikke far
til det jeg holder pa med.
11 | Leereren taler en spgk.
12 Leareren gjar ingen forskjell pa gutter og
jenter.
13 | Leereren behandler noen elever bedre enn
andre.
Nr. | Utsagn Helt Litt | Litt | Helt
enig enig | uenig | uenig
14 | Leereren oppmuntrer til godt samhold og
vennskap i gruppa/klassa.
15 | Laereren oppmuntrer elevene til a ta
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Basisgruppa/klassa og klassekameratene mine

Her kommer det noen setninger som handler om basisgruppa eller klassa du gar i og
klassekameratene dine. Du skal svare ut fra hvordan du mener det vanligvis er i
basisgruppa/klassa. Du kan ogsa her velge mellom svaralternativene: *Helt enig”,
”Litt enig”, ”Litt uenig”, “Helt uenig”.

Nr. | Utsagn Helt |Litt |Litt | Helt

enig |enig | uenig | uenig

1 Det er lett a lage grupper som skal arbeide

sammen i timene.

2 Elevene i denne basisgruppa/klassa liker a

hjelpe hverandre med oppgaver og lekser.

3 Elevene jobber hardt i timene.
4 Vi far som regel gjort det vi skal i timene.
5 Det er en eller noen elever som hver time far

hjelp av leererne fordi de har problemer med

skolearbeidet.

6 Hvis noen i basisgruppa/klassa er lei seg eller
har problemer sa snakker klassekameratene

med han/henne.
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7 Hvis noen blir darlig eller urettferdig
behandlet sa hjelper klassekameratene
han/henne.

8 Elevene i denne basisgruppa/klassa kjenner
hverandre godt.

9 Elevene i basisgruppa/klassa er gode venner.

10 Elevene i denne basisgruppa/klassa er ikke
seerlig interessert i & bli kjent med andre
elever.

11 Det er noen elever i denne basisgruppa/
klassa som ikke gar sa godt sammen.

Nr. Utsagn Helt | Litt | Litt | Helt

enig | enig | uenig | uenig

12 Jeg har blitt venner med mange i denne
basisgruppa/klassa.

13 | denne basisgruppa/klassa blir du godtatt
selv. om du ikke er like flink eller litt
annerledes enn andre.

14 Klassekameraene hjelper meg hvis det er noe
jeg ikke far til eller ikke skjgnner.

15 Klassekameratene bryr seg ikke om hvordan

jeg har det
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16 Klassekameratene mine liker meg.

17 Det er elever i basisgruppa/klassa som jeg

ikke gar sa godt sammen med.

Undervisning

Her er det noen spersmal om undervisning. Du skal svare for de timene dere har
kontaktlaereren. For & svare pa spgrsmalene skal du krysse av for ett av fem faste

svaralternativ. Disse svaralternativene er:

Ja, alltid — hvis du mener dere alltid driver med dette i timene
Ofte — hvis du mener det skjer ofte eller nesten alltid i timene
Av og til — hvis det skjer av og til i timene

Sjelden — hvis du mener dette skjer sjelden eller nesten aldri

Aldri — hvis du mener du aldri driver med dette i timene
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Nr.

Spgrsmal

Ja,
alltid

Ofte Avog Sjelden Nei,

til

aldri

Snakker lereren i timene om ting som dere
elever gjer pa fritida eller er interessert i?

]

]

[]

Snakker dere om ting som har vert pa TV
eller har statt i avisene i timene?

]

]

[]

Far dere elever lov til & samarbeide om & lgse
oppgaver i timene?

]

) O W

]

1 O U

]

Far dere elever ulike arbeidsoppgaver slik at
dere ikke driver med det samme i timene?

]

]

]

[]

[]

Nr.

Spgrsmal

Ja,
alltid

Ofte Avog Sjelden Nei,

til

aldri

Prover lereren stadig noe nytt i
undervisningen?

]

]

]

Kommer laereren presis til timene?

]

[]
[]

[]

Kan lereren starte undervisningen med en
gang timene begynner uten a bruke mye tid
pa afaro i klassa?

[]
[]
[ ]

Kommer elevene i denne basisgruppa/klassa
presis til timene?

Rekker du opp handa for a svare pa spgrsmal
fra leererne i timene?

10

Snakker laereren i timene slik at du forstar
hva de sier og mener?

11

Far du spersmal fra lereren i timene som du
svarer pa?

) ) ) O

) ) ) O

) ) ) O

I I N I O A

I I N I O A




12 Far dere som elever ros av lereren i timene

nar dere arbeider hardt? D D D D D
13 Sper du lereren om ting du lurer pa i timene

eller ting du ikke forstar? D D D D D
14 Underviser og forklarer leereren mye for hele

basisgruppa/klassa? D D D D D
15 Roser lereren de elevene som er flinke pa D D D D D

skolen?

Takk for at du svarte pa alle sparsmalene
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Vedlegg 2: Elevhefte for ungdomstrinnet

GSKO{

0 \L

&z 2

* AT Hggskolen i Hedmark
M D

Kartleggingsundersgkelse
LP-modellen

Elevhefte

Ungdomstrinnet
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Bakgrunnsopplysninger

Kryss av for om du er gutt eller jente:

Gutt

Jente

Kryss av for hvilken basisgruppe/klasse du gar i:

Klassetrinn A B C D E F G H

8. klasse

9. klasse

10. klasse

Hva jeg synes om & ga pa skolen

Her kommer det noen setninger om hva du synes om skolen Det er viktig at du svarer
pa alle spegrsmalene og er @rlig. Du skal tenke pa hvordan det har vert pa skolen i
hast. Husk at de forskerne som far se disse svarene ikke vet navnet ditt, hvem du er
eller hvor du bor.
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Hvis du er helt enig i setningen setter du et kryss pa helt stort JA

Hvis du er nesten enig setter du kryss pa liten ja
Hvis du er litt uenig setter du kryss pa liten nei

Hvis du er helt uenig setter du kryss pa stor NEI

Du skal kun sette ett kryss for hver setning. Synes du det er vanskelig a svare, sett

kryss i den ruten som er naermest det du mener.

Utsagn

JA

ja

nei

NEI

1 Jeg liker vanligvis a ga pa skolen

2 Jeg synes det er viktig & ga pa skolen for &

leere

3 Jeg synes ofte det er kjedelig i

Timene

4 Det er viktig for meg a fa gode karakterer

5 Det er viktigere for meg a veere sammen med
andre elever pa skolen enn a leere noe i timene

6 Jeg liker meg godt i basisgruppa/klassa

7 Jeg liker meg godt i friminuttene

8 Jeg blir ofte mobbet og plaget av andre

elever
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9 |Jeg vil fortsette i videregaende

Oppleering

10 |Jeg vil ta mer utdanning etter videregaende
opplering.

Hvordan jeg er pa skolen

Her skal du si din mening om hvordan du synes at du er pa skolen. Du skal krysse av
for hvor ofte du mener at du gjer de forskjellige tingene som er beskrevet i setningene
nedenfor. Tenk pa hvordan du har veert i hgst.

Aldri = Jeg har aldri gjort det

Sjelden = Jeg har gjort det en eller noen ganger i hgst

Av og til = Jeg har gjort det en eller noen ganger hver maned
Ofte = Jeg har gjort det en eller flere ganger i uka

Sveert ofte = Jeg har gjort det hver dag
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Nr |Hvordan jeg er pa skolen Aldri |Sjelden |Av og|Ofte |Svert
til ofte
1 Jeg drgmmer meg bort og tenker pa
andre ting.
2 Jeg forstyrrer andre elever nar de jobber.
3 Jeg er rastlgs og sitter urolig pa plassen
min.
4 Jeg sier negative ting om skolen og
undervisningen.
5 Jeg er ekstra brakete og negativ til
lzerere jeg ikke liker.
6 Jeg prater hgyt, lager lyder og finner pa
tull nar vi skal veere stille.
7 Jeg folger ikke med nar leererne snakker.
8 Jeg har aldri med meg det jeg trenger i
timene.
9 Jeg er tratt og uopplagt i timene.
10 |Jeg gjer ting uten & tenke meg om farst.
11 | Jeg gjor ikke alle leksene mine.
12 | Jeg blir opptatt av ting jeg ser eller hgrer

utenfor klasserommet.
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Nr. Aldri |Sjelden |Av og|Ofte |Sveert
til ofte
13 | Jeg kommer for seint til timene.
14 | Jeg er lei meg og deprimert pa skolen.
15 |Jeg foler meg ensom pa skolen.
16 |Jeg er sammen med de andre elevene i
friminuttene
17  |Jeg blir lett genert og radmer.
18  |Jeg sier fra til leereren nar det er noe jeg
ikke skjgnner eller far til.
19 |Jeg krangler med andre elever pa skolen.
20 | Jeg slass med andre elever pa skolen.
21 | Svarer tilbake nar lzreren irriterer meg
eller irettesetter meg.
22 | Jeg blir fort sint nar jeg er pa skolen.
23 |Jeg har stjalet ting som hgrer skolen

eller andre elever til.
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24 |Jeg har med vilje gdelagt eller skadet
ting som harer skolen eller elever til.

25 |Jeg har kommet pa skolen pavirket av
alkohol eller narkotika.

26  |Jeg har hatt med kniv eller slagvapen pa
skolen.

27 | Jeg har truet eller plaget andre elever.

Leererne

Nedenfor skal du ta stilling til en rekke setninger om laereren din. Du har sikkert flere

lerere, men her skal du kun tenke pa kontaktlaereren din nar du svarer.

Du skal sette kryss for i den ruten som passer best for hvordan din kontaktleerer er
overfor deg og andre elever i basisgruppa/klassa. Du kan velge mellom
svaralternativene: ”Helt enig”, “Litt enig”,

”Litt uenig”, “Helt uenig”.

Nr.

Skalaledd

Helt

enig

Litt

enig

Litt

uenig

Helt

uenig

Laereren er mer som en venn for meg.
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2 Jeg har god kontakt med laereren.

3 Leereren liker meg.

4 Nar jeg har problemer eller er lei meg kan
jeg snakke med lereren.

5 Lereren roser meg nar jeg jobber hardt.

6 Leereren gjer alt for a hjelpe meg til & leere
mest mulig.

7 Lareren bryr seg om hvordan jeg har det.

8 Leereren gjor meg flau hvis jeg ikke vet
svarene.

9 Leareren bruker lite tid til & snakke med
meg.

10 | Leereren oppmuntrer meg nar jeg ikke far
til det jeg holder pa med.

11 | Leereren taler en spak.

12 | Leereren gjer ingen forskjell pa gutter og
jenter.

13 Lereren behandler noen elever bedre enn
andre.

Nr. | Utsagn Helt Litt | Litt | Helt

enig enig | uenig | uenig
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14 | Leereren oppmuntrer til godt samhold og
vennskap i basisgruppa/klassa.
15 | Laereren oppmuntrer elevene til a ta

hensyn til hverandre.

Basisgruppa/klassa og klassekameratene mine

Her kommer det noen setninger som handler om basisgruppa/klassa du gar og
klassekameratene dine. Du skal svare ut fra hvordan du mener det vanligvis er i
basisgruppa/klassa. Du kan ogsa her velge mellom svaralternativene: *Helt enig”,
”Litt enig”, ”Litt uenig”, “Helt uenig”.

Nr. | Utsagn Helt | Litt |Litt | Helt
enig |enig | uenig | uenig
1 Det er lett & lage grupper som skal arbeide
sammen i timene.
2 Elevene i denne basisgruppa/klassa liker &
hjelpe hverandre med oppgaver og lekser.
3 Elevene jobber hardt i timene.
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4 Vi far som regel gjort det vi skal i timene.

5 Det er en eller noen elever som hver time far
hjelp av lererne fordi de har problemer med
skolearbeidet.

6 Hvis noen i basisgruppa/klassa er lei seg eller
har problemer sa snakker klassekameratene
med han/henne.

7 Hvis noen blir darlig eller urettferdig
behandlet sa hjelper  klassekameratene
han/henne.

8 Elevene i denne basisgruppa/klassa kjenner
hverandre godt.

9 Elevene i basisgruppa/klassa er gode venner.

10 | Elevene i denne basisgruppa/klassa er ikke
seerlig interessert i & bli kjent med andre
elever.

11 | Det er noen elever i denne basisgruppa/klassa
som ikke gar sa godt sammen.

Nr. | Utsagn Helt | Litt | Litt | Helt

enig |enig | uenig | uenig

12 | Jeg har blitt venner med mange i denne
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basisgruppa/klassa.

13 | I denne basisgruppa/klassa blir du godtatt selv
om du ikke er like flink eller litt annerledes

enn andre.

14 | Klassekameraene hjelper meg hvis det er noe

jeg ikke far til eller ikke skjgnner.

15 | Klassekameratene bryr seg ikke om hvordan

jeg har det.

16 | Klassekameratene mine liker meg.

17 | Det er elever i basisgruppa/klassa som jeg ikke

gar sa godt sammen med.

Undervisning

Her er det noen spersmal om undervisning. Du skal svare for de timene dere har
kontaktleereren. For & svare pa spegrsmalene skal du krysse av for ett av fem faste

svaralternativ. Disse svaralternativene er:

Ja, alltid — hvis du mener dere alltid driver med dette i timene
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Ofte — hvis du mener det skjer ofte eller nesten alltid i timene
Av og til — hvis det skjer av og til i timene
Sjelden — hvis du mener dette skjer sjelden eller nesten aldri
Aldri — hvis du mener dere aldri driver med dette i timene
Nr. | Spgrsmal Ja, Ofte Avog Sjelden Nei,
alltid til aldri
1 Snakker lereren i timene om ting som dere
] ] ]

elever gjar pa fritida eller er interessert i?

2 Snakker dere om ting som har vert pa TV D
eller har statt i avisene i timene?

1 O W

3 Far dere elever lov til & samarbeide om & lgse D D
oppgaver i timene?

] ]

4 Far dere elever ulike arbeidsoppgaver slik at
dere ikke driver med det samme i timene? D D D D D

Nr. | Spgrsmal Ja, Ofte Avog Sjelden Nei,

alltid til aldri

5 Prover lereren stadig noe nytt i D D D D D

undervisningen?

6 Kommer leereren presis til timene? D D D D D
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Kan lereren starte undervisningen med en
gang timene begynner uten a bruke mye tid
pa a faro i klassa?

[]
[]
[]
[ ]
[ ]

Kommer elevene i denne klassa presis til
timene?

Rekker du opp handa for & svare pa sparsmal
fra leererne i timene?

10

Snakker lzereren i timene slik at du forstar
hva de sier og mener?

11

Far du spersmal fra lereren i timene som du
svarer pa?

12

Far dere som elever ros av lareren i timene
nar dere arbeider hardt?

13

Sper du laereren om ting du lurer pa i timene
eller ting du ikke forstar?

14

Underviser og forklarer laereren mye for hele
basisgruppa/klassa?

15

Roser lzreren de elevene som er flinke pa
skolen?

N T I N I O O I
N T I N I O O I
N T I N I O O I
NN T s I N I O O O
NN T s I N I O O O

Takk for at du svarte pa alle sparsmalene
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Vedlegg 3: Kontaktleerer-skjema for alle trinn

s Ko
G
o {@
2.

.% &‘. Hagskolen i Hedmark

Dy D

Kartleggingsundersgkelse
LP-modellen

Kontaktleerer

Fylles ut for hver elev i basisgruppe/klasse fra 5. til 10. trinn
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Bakgrunnsopplysninger:

Spesialundervisning etter enkeltvedtak:

Kryss av for om eleven har spesialundervisning ut fra sakkyndig vurdering og enkeltvedtak

Ja

Nei

Problem eller vanske

Kryss av for om eleven har en av falgende problem eller vanske. Om eleven har flere enn en

vanske krysser du av for det du mener er primarvansken

Harselshemming

Synsvansker

ADHD —diagnose
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Atferdsproblem, men ikke ADHD. Bade elever som er urolige eller

utagerende og elever som er ensomme og engstelige

Spesifikke leerevansker/fagvansker. Elever som har problemer i enkelte fag

men ikke star tilbake evnemessig (f. eks. dysleksi, dyskalkoli)

Generelle lerevansker. Elever med problemer i mange fag og som star

tilbake evnemessige inklusive psykisk utviklingshemming.

Andre vansker. Dette kan vaere motoriske vansker, spesielle helseproblemer,

sprakvansker og lignende.

Kulturell bakgrunn

Kryss av for om eleven har en norskspraklig eller minoritetsspraklig bakgrunn. Med

minoritetsspraklig menes elever som har et annet morsmal enn norsk.

Minoritetsspraklig med bakgrunn fra et vestlig land (Nord-

Amerika og Vest-Europa)

Minoritetsspraklig med bakgrunn fra et ikke-vestlig land

Norskspraklig
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SOSIALE FERDIGHETER

Hver enkelt elev skal her vurderes ut fra ulike utsagn om sosiale ferdigheter. Dette er en

skala med mange utsagn som er brukt mye i Norge og internasjonalt. Enkelte av utsagnene

kan veare vanskelig a ta stilling til for noen elever, men vi ber om at dere gir en vurdering

selv om dere kan veere noe usikre.

SOSIALE FERDIGHETER Aldri/  |Av og|Ofte Svert
sjelden |til ofte
1 | Gjer skolearbeidet riktig
2 | Holder det ryddig rundt seg pa skolen, uten a bli
minnet om det
3 |Reagerer egnet pa fysisk aggresjon fra
medelever
4 | Tar initiativ til samtaler med medelever
5 |Tilbyr seg & hjelpe medelever med arbeidet pa
skolen
6 | Avviser hgflig urimelige spersmal eller krav fra
medelever
7 | Er kritisk til regler som kan virke urettferdige




115

8 | Reagerer egnet pa erting fra kamerater
9 | Godtar klassekameratenes forslag til aktiviteter
10 |Gir naturlig uttrykk for skuffelse nar han/hun
ikke lykkes
11 |Kan ta imot rimelig kritikk fra andre
12 |Er oppmerksom nar du underviser eller gir
beskjeder
13 |Bruker tiden fornuftig mens han/hun venter pa &
fa hjelp
SOSIALE FERDIGHETER Aldri/  |Av og|Ofte Sveert
sjelden |til ofte
14 | Presenterer seg uoppfordret for nye mennesker
15 | Inngar kompromisser for & oppna enighet
16 |Kan ta imot ros/komplimenter fra medelever pa
en egnet mate
17 | Kan skifte aktivitet uten a protestere
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18 |Klarer & kontrollere sinnet sitt i konflikter med
andre

19 |Fullfarer arbeidsoppgaver i klassen i tide

20 |Lytter til medelever nar de snakker eller
presenterer det de har gjort

21 | Virker trygg i kontakt med personer av motsatt
kjgnn

22 | Inviterer andre til & delta i aktiviteter

23 | Kan kontrollere sinnet sitt i konflikt med
voksne

24 | Ignorerer forstyrrelser fra medelever ndr hun/han
arbeider

25 |Forsvarer kamerater nar de har blitt urettmessig
kritisert

26 | Rydder opp etter seg

27 |Sier i fra nar han/hun mener at du har veert
urettferdig

28 | Kan rose eller gi komplimenter til personer av
motsatt kjgnn

29 |Folger dine instruksjoner
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30

Reagerer egnet pa gruppepress fra kamerater

Elevens motivasjon og evneniva

Sveert |Hgy |[Mid- |Lav Sveert
hay dels lav
1 | Elevens motivasjon for & lykkes pa skolen er:
2 |Elevens evneniva sammenlignet med de
andre i basisgruppa/klassa er:
3 | Elevens arbeidsinnsats pa skolen er:
4 | Elevens interesse for a leere i timene er:
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Fraver fra skolen

1. Kryss av for hvor mange dager har eleven veert fravaerende fra skolen fra sommerferien og

fram til na:

0 dager 1 -2 dager 3 -5 dager 6 — 8 dager Mer enn 8

dager

2. Kryss av for hvor mange dager har eleven vert fravaerende uten gyldig grunn fra

sommerferien og fram til na:

0 dager 1 -2 dager 3 -5 dager 6 — 8 dager Mer enn 8

dager

3. Kryss av for hvor mange timer har eleven vert fraverende uten gyldig grunn fra

sommerferien og fram til na (ulovlig fraveer som er mindre enn hele dager):

0 timer 1-3timer 4 — 8 timer 9 — 15 timer Mer enn 15

timer
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Vedlegg 4: Kontaktleerer-skjema for ungdomstrinnet

s Ko
G
o {@
2.

.% &‘. Hagskolen i Hedmark

Dy D

Kartleggingsundersgkelse- LP-modellen

Kontaktlaerer - ungdomstrinn

Fylles ut for enkeltelever i basisgruppe/klasse fra 5. til 7. trinn

Dette skjemaet skal kun fylles ut for de elever der foreldrene har gitt skriftlig samtykke til at
barnet skal delta i undersgkelsen
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Bakgrunnsopplysninger:

Spesialundervisning etter enkeltvedtak:

Kryss av for om eleven har spesialundervisning ut fra sakkyndig vurdering og enkeltvedtak

Ja

Nei

Problem eller vanske

Kryss av for om eleven har en av falgende problem eller vanske. Om eleven har flere enn en

vanske krysser du av for det du mener er primarvansken

Harselshemming

Synsvansker

ADHD —diagnose
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Atferdsproblem, men ikke ADHD. Bade elever som er urolige eller

utagerende og elever som er ensomme og engstelige

Spesifikke leerevansker/fagvansker. Elever som har problemer i enkelte fag

men ikke star tilbake evnemessig (f. eks. dysleksi, dyskalkoli)

Generelle lerevansker. Elever med problemer i mange fag og som star

tilbake evnemessige inklusive psykisk utviklingshemming.

Andre vansker. Dette kan vare motoriske vansker, spesielle helseproblemer,

sprakvansker og lignende.

Kulturell bakgrunn

Kryss av for om eleven har en norskspraklig eller minoritetsspraklig bakgrunn. Med

minoritetsspraklig menes elever som har et annet morsmal enn norsk.

Minoritetsspraklig med bakgrunn fra et vestlig land (Nord-

Amerika og Vest-Europa)

Minoritetsspraklig med bakgrunn fra et ikke-vestlig land

Norskspraklig
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SOSIALE FERDIGHETER

Hver enkelt elev skal her vurderes ut fra ulike utsagn om sosiale ferdigheter. Dette er en

skala med mange utsagn som er brukt mye i Norge og internasjonalt. Enkelte av utsagnene

kan veere vanskelig a ta stilling til for noen elever, men vi ber om at dere gir en vurdering

selv om dere kan veare noe usikre.

SOSIALE FERDIGHETER Aldri/  |Av og|Ofte Sveert
sjelden |til ofte
1 | Gjer skolearbeidet riktig
2 | Holder det ryddig rundt seg pa skolen, uten a bli
minnet om det
3 |Reagerer egnet pa fysisk aggresjon fra
medelever
4 | Tar initiativ til samtaler med medelever
5 |Tilbyr seg a hjelpe medelever med arbeidet pa
skolen
6 | Avviser hgflig urimelige spersmal eller krav fra
medelever
7 | Er kritisk til regler som kan virke urettferdige
8 | Reagerer egnet pa erting fra kamerater
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9 | Godtar klassekameratenes forslag til aktiviteter
10 |Gir naturlig uttrykk for skuffelse nar han/hun
ikke lykkes
11 |Kan ta imot rimelig kritikk fra andre
12 |Er oppmerksom nar du underviser eller gir
beskjeder
13 |Bruker tiden fornuftig mens han/hun venter pa a
fa hjelp
SOSIALE FERDIGHETER Aldri/  |Av og|Ofte Sveert
sjelden |til ofte
14 | Presenterer seg uoppfordret for nye mennesker
15 |Inngar kompromisser for & oppna enighet
16 |Kan ta imot ros/komplimenter fra medelever pa
en egnet mate
17 | Kan skifte aktivitet uten a protestere
18 |[Klarer & kontrollere sinnet sitt i konflikter med
andre
19 | Fullferer arbeidsoppgaver i klassen i tide
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20

Lytter til medelever nar de snakker eller

presenterer det de har gjort

21

Virker trygg i kontakt med personer av motsatt

kjgnn

22

Inviterer andre til & delta i aktiviteter

23

Kan kontrollere sinnet sitt i konflikt med

voksne

24

Ignorerer forstyrrelser fra medelever nar hun/han

arbeider

25

Forsvarer kamerater nar de har blitt urettmessig

kritisert

26

Rydder opp etter seg

27

Sier i fra nar han/hun mener at du har veert

urettferdig

28

Kan rose eller gi komplimenter til personer av

motsatt kjgnn

29

Folger dine instruksjoner

30

Reagerer egnet pa gruppepress fra kamerater
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Elevens motivasjon og evneniva

Sveert |Hgy |Mid- |Lav Sveert
hay dels lav

1 | Elevens motivasjon for a lykkes pa skolen er:

2 |Elevens evneniva sammenlignet med de

andre i basisgruppa/klassa er:

3 | Elevens arbeidsinnsats pa skolen er:

4 | Elevens interesse for a laere i timene er:

Fraveer fra skolen

1. Kryss av for hvor mange dager har eleven vert fravaerende fra skolen med gyldig grunn fra

sommerferien og fram til na:

0 dager 1 -2 dager 3 -5 dager 6 — 8 dager Mer enn 8

dager
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2. Kryss av for hvor mange dager har eleven vert fravaerende uten gyldig grunn fra

sommerferien og fram til na:

0 dager

1 -2 dager

3 -5 dager

6 — 8 dager

Mer enn 8

dager

3. Kryss av for hvor mange timer har eleven vert fraveerende uten gyldig grunn fra

sommerferien og fram til na (ulovlig fraveer som er mindre enn hele dager):

0 timer

1 -3 timer

4 — 8 timer

9 — 15 timer

Mer enn 15

timer




