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Sammendrag

Denne kvalitative masteroppgaven er gjennomfoert med enske om & underseke PALS-
modellens pedagogiske og organisatoriske prinsipper, og hvorvidt disse fungerer som
tilrettelegging for elever med ADHD. Problemstillingen som er presentert er: Hvordan
erfarer lcerere og PALS-veiledere at utovelsen av PALS fungerer for elever med
ADHD? Problemstillingen er utarbeidet med bakgrunn i grunntanken min om at «det
som funker for én, kan funke for alle», sammen med et skende fokus pa medisinering

som behandling for elever med ADHD, heller enn pedagogisk tilrettelegging.

PALS er en skoleomfattende modell for atferdsregulering, som opprinnelig er fra USA.
Modellen er implementert mange steder i Norge, og viser gode resultater for hdndtering
av elever med atferdsvansker. ADHD er en svart omdiskutert tilstand, hvor behandling
hovedsakelig skjer i form av medisinering. Det fremmes likevel at pedagogiske

prinsipper og skolestruktur kan ha stor innvirkning for elevgruppen.

Oppgavens vitenskapsteoretiske perspektiv er fenomenologisk, og oppgaven undersgker
fenomenet Hvordan erfarer PALS-skolen, giennom PALS-veiledere og lcerere, elever
med ADHD? Studien er kvalitativ, og datamaterialet bestar av fem intervjuer med

PALS-veiledere og laerere, samt to observasjoner i PALS-skolen.

Aktarene opplever at PALS-prinsippene fungerer godt for elever med ADHD. Serlig
trukket frem er prinsippene: felles sprak, relasjoner, positiv anerkjennelse, ros, gode

beskjeder, forutsigbarhet, forventninger og oving.

Det kan se ut til at PALS-modellen fungerer godt for elever med ADHD. En finner ogsa
samsvar mellom offentlige anbefalinger for tilrettelegging for elevgruppen, og
prinsippene som blir tatt i bruk i PALS. Likevel kan det se ut til at den behavioristiske
tankegangen som en finner i PALS-modellen i liten grad blir anerkjent i den norske

kulturen og skolen, og det er ogsa ytret direkte kritikk mot den.

Nekkelord: PALS, ADHD, atferd, tilrettelegging, behaviorisme, fenomenologi
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Abstract

This thesis investigates SW-PBIS educational principles, and whether these can be used
as behavioral support for students with ADHD, through a qualitative approach. The
main research question is as follows: How do teachers and PBIS-counselors experience
the SW-PBIS for students with ADHD? The research question is based on the idea that
“what works for one, can work for everyone”, together with an increasing focus on

medication as treatment for students with ADHD, rather than educational facilitation.

SW-PBIS is a school-wide model, originally from the USA. The model has been
implemented in Norway and has demonstrated good results for pupils with behavioral
difficulties. ADHD is a much discussed condition, and is mainly treated with
medication. It is nevertheless maintained that educational principles and school

structure can have a major impact on the student group.

The thesis has a phenomenological theoretical perspective, and it examines the
phenomenon How does the SW-PBIS, through teachers and PBIS-counselors,
experience students with ADHD? The data consists of five interviewers with PBIS-

counselors and teachers, as well as two observations in a PBIS-school.

The findings indicate that the informants feel that the SW-PBIS principles work well for
student with ADHD. Particularly highlighted are the principles: common language,
relationships, positive recognition, good conversations, predictability, expectations, and

practice.

It may seem that PBIS work well for students with ADHD. One also finds agreement
between public recommendations for provision for the student group, and the principles
that are put into use in PBIS. Nevertheless, it may appear that the behaviorist way of
thinking, which is found in PBIS, is to a small extent recognized in the Norwegian

culture and in schools.

Keywords: SW-PBIS, ADHD, behavior, behavior support, behaviorism,

phenomenology

il



Forord

Fem minnerike &r pd Universitetet i Bergen narmer seg slutten, og en ny epoke star for
tur. Fra et drsstudium i pedagogikk som ekte interessen min for den allmenne skolepe-
dagogikken, videre til en bacheloroppgave i pedagogikk hvor jeg fikk et innblikk i
spesialpedagogikk ved & undersgke samarbeidet mellom skolen, foreldre og PPT hos
elever med spesialundervisning. De to siste drene har jeg vert s heldig & vaere en del av
UiB sitt forste kull pa masterprogrammet i spesialpedagogikk. Jeg er takknemlig for det
store engasjementet bade hos de ansatte og studentene, og jeg sitter igjen med mange

positive erfaringer.

Jeg foler pa en enorm takknemlighet overfor alle som har hjulpet meg i masterpros-
essen. Forst og fremst vil jeg takke min gode veileder Bente Isabell Borthne Hvidsten.
Tusen takk for gode diskusjoner, idemyldring, rdd og hjelp til & samle tankene rundt
oppgaven min. Takk for at du har vert sé tilgjengelig, og stilt opp med kaffe og merk
sjokolade nar det har trengtes. Jeg vil ogsé fi takke Kjersti Elisabeth Lea som kom inn
som veileder i innspurten av masterprosessen, for gjennomgang, gode innspill og
diskusjoner rundt oppgaven min. I tillegg ma jeg takke min tante Heidi for at du
introduserte meg for spesialpedagogikk, og for gode diskusjoner, tips, refleksjoner,
gjennomlesning og hjelp i arbeidet med masteroppgaven. Jeg vil ogsé takke Solveig
Songe Heggeland som har tatt seg tid til korrekturlesing av oppgaven min gjennom hele

prosessen.

Masterskrivingen hadde ikke vaert det samme uten et godt samhold med fantastiske
medstudenter. Det har vaert fint & dele lange dager, uker og méneder pé lesesalen med
dere, med 3-timers pauser, pep-talks, men ogsd mye god stemning. Til slutt vil jeg takke

alle gvrige; familie og venner — takk for at dere har holdt ut og heia pa meg!

Mari Hagestad Nag
Bergen, 15. mai 2023

Y



Innholdsfortegnelse

SAMMENATAZ ....c.evieeieeiie ettt et e et e saae bt e s sreebeesaaeenbeenens il
ADSIIACE ...ttt ettt ettt ettt st na et eaeeaes il
FOTOTA ...ttt ettt et sttt e es v
INNhOIASTOTEENEISE ...ttt ettt e v
L INNLEANING. ... ittt ettt ettt e st e e e s b e e teeeabeenbeesnaeenseesnaeenne 1
1.1 Bakgrunn for oppgaven og situasjonen 1 NOTZE.........cccueeueerieeiiienieeniienieeieeneeeenn 1
1.1.1 Politiske foringer 0g loVVerk.........ccooiiiiiiiiiiiieeeeece e 4

1.2 Be@repsavkIaring........c.cooieiiieiiieiieie ettt s 5
1.2.1 PALS-MOARIEN ....couiiiiiiieiiiiieieeeeeee e 5
L.2.2 ADHD ..ot bbb 5
1.2.3 Uansket atferd ......coeevieriiiiiiiiieeieeee e 6

1.3 Problemstilling og forskningssparsmal.............ccccoerieriieiiieniieiienie e 6
1.4 OpPEaVENS OPPDYZZING.....ccvieruieeiieiieeiieniieeteeeiteeteesieeeteessreeseessaeeseesssesseesnseenne 7

2 TROTT 1ttt ettt ettt ettt et b et e h e bttt s h bt e a e e h et e at e eb e e bt et sae et et 8
2.1 PALS — Positiv atferd, stottende leeringsmiljo og samhandling..............c.ccce........ 8
2.1.1 TEOTIGIUNNLAZ ....cvevieniieiieeiieeie ettt ettt ee et e st et esaeeesbeeseneenseens 10
2.1.2 PALS-MOAEILEN ..ottt 13

2. 1.3 Kritikk @V PALS ... 17
2.1.4 Forskning pd PALS-modellen...........cccoveiiiiiiiiiiiieeiieiece e 19

2.2 ADHD .ottt sae e enean 20
2.2. 1 Hva er ADHD? ..ottt 21
2.2.2 ADHD innenfor medisinsk forskning ............ccccceeoveviiieniinciiiniienieiecieeee 22
2.2.3 ADHD innenfor samfunnsforskning .............ccccceevveriienieniienieniieieesee e 23

3 Vitenskapsteori 0Z MEOAE .......ccuieruieriieiiieeiieiie et eee et ettt et see et seae et e seeeeeee s 30
3.1 VItENSKAPSTEOTT . eeiiieniieeiiieiie ettt ettt ettt e et e st e et esaaeenbeessneenneens 30
3.2 Fenomenologisk tiINGIMING...........cccieriieiiieniieiieeie ettt 32



3.3 Forskningsstrateg@i 0 deSIZN ........ceecuiiriieiiieniiieiierie ettt seeebee e e 33

3.3.1 Kvalitativ forskningssStrat@@i ...........cecueereeriiieriieeiiieniieeieesiee e seeeeee s ene 33
3.3.2 Semi-Strukturert INEIVIU .....c.ceeeuierieeiierieeieeiee et eite e siee e eee e eseesaeeenne 34
3.3.3 ODSCTVASJOM ....ieueieeiiieiieeiteeiteeieestteeteesteeenbeeteeeaaeeseesaseeseessseenseessseenseesnseenns 35
3.4 DatainnSAMIING. ....c..eeiuiieiieiieeieeeite ettt ettt et ettt e st eebeesseesnbeesaeeenbeessseenseens 36
3.4.1 Utvalg 0g reKIUttETING ...ccvvieiiieiieiieeiieie ettt 36
3.4.2 Utarbeidelse av intervju- og observasjonsguide...........ccceecverveenierieenieennenne. 38
3.4.3 Gjennomfering av intervju 0g ODSEIVASJON .......evvieruieeieeiieeieeiieeereeieeseeeenne 38
3.5 DAta@nalySE ....oeveeeuiieiieeiiieiie ettt ettt ettt ettt e b et e et e eaaeenbeesnaeensaen 40
3.5.1 Tematisk analySe.......cccueeiieiiiiiieiieeieee ettt 40
3.5.2 Fremgangsmate ved analyse.........ccceecuieruieeiieniieeiieiie et 41
3.6 Forskningens KVAlItet ..........ceeouiiriieiiiiiiieiieee ettt 42
3.6.1 GYIAIGREL ..o 43
3.6.2 PALItEIIZRNEL......eiiiiieiiee e e 43
3.6.3 OVerforbarhet ...........coeovueriiiiiiii s 44
3.7 Etiske DetraktningeT.......ccueevuiiiiieiieeiieeiie ettt ettt ettt ettt e ebeesaeeebeessneeneeens 45
4 Presentasjon @V fUNMN..........cceeriieiiienie ettt ettt ettt teesaeenbeesseesnseesaseenseesnnas 47
4.1 AKEOIENES ErarIN@ET ... .cccuviiiieiieeiieiie et eetie et e eite et e et e eteeenbeebeesabeebeessbeenseens 47
4.2 PALS-MOACIIEN ...ttt s 48
4.2.1 Organisatoriske prinsipper som kommer frem i intervjuene..........c..cccueeueee. 49
4.2 1.1 PALSAEAM ...ttt ettt s ens 49
4.2.1.2 NEVETK .ot 50
4.2.1.3 Elev- og foreldremedvirkning .............ccceeveieriienieeiiienieeiieeieeee e 51
4.2.1.4 Felles sprak og forutsigbarhet .............ccceeviieiiieniieiieniicieceeeeee e 52
4.2.1.5 Relasjoner 0 tlSYN .....cccuuiiiiiiieiiieie ettt et e 53
4.2.2 Prinsipper som brukes i underviSningen ..........c.eccveeveereeeneeeniieneeenieesreeaeens 54
4.2.2.1 Positiv anerkjennelse, ros og gode beskjeder.........c.coovveviiniieniienieninnns 54
4.2.2.2 Forutsigbarhet, forventninger 0g @Ving...........cccceevveerveerieenieenienieenenns 57
4.2.3 INKIUARTING ..ottt ettt et ettt e st e e sbeeseneenneens 59
4.3 PALS-prinsipper 0Z ADHD .......ccciiiiiiiiiiieeeeeee et 61
4.3.1 ADHD-AIa@NOSEN......ceiiiiiiieiiietieciie ettt ette e et e eae et eseaeeteesaeeesbeeseneenseens 61

vi



4.3.2 PALS-prinsipper og tilrettelegging i klasserommet for elever med ADHD..62

4.3.3 Utfordringer rundt elever med ADHD ..........ccccoviiiiiiiiniiiiieieeeeeeeee 63

5 DISKUSJOM ...ttt ettt ettt et e st e et e et e e bt e s e e e bt e enbeebeeeneeenteens 65
5.1 Utfordringer rundt elever med ADHD og PALS-modellen.........ccccoceeverienennene 65
5.1.1 ADHD-AI8ZN0SE.......ceiuiieiiieiieeiieniie ettt ettt ettt e te et esebeesee e eseesaseenne 65
5.1.2 PALS og elever med ADHD .......cccoooiiiiiiiiiieieeiieeeeeeeee e 71

5.2 PALS-modellen i trdd med behavioriSmen ............ceceeeereriierienieniieneenienieneens 75
5.2.1 Behaviorisme i den norske sKolen..........cccoveeviiiiniininiiinicneieneecceeee 77

5.3 PALS og inkludering: Funker det for én, funker det for alle? ...............cccccceennes 81

6 Konklusjon og avsluttende reflekSjon ..........coevieiiiiiiiniiiiiieiicee e 85
6.1 OPPEAVENS TESUILALET ....cuvieiiieiieiieeiieiie ettt ettt et e et eesaaeebeessaeeneeens 85
6.2 Refleksjoner 0g VE1en VIAIE.........cevvieriiiiiiiiiieeiieeie ettt 86

T LIHETAUITISTE ..ottt ettt st 88
B VRAIEZE ..ottt ettt ettt e e ettt sabeenbeeeaees 101
8.1 Intervjuguide til LTeIE .......ueeiiieiieiiieie et 101
8.2 Intervjuguide til PALS-VEIledere ........ccooiveiiieniiiiiieieceeeeeeeeee e 103
8.3 ObSEIrVaSJONSZUIAL ....eeiuiieiiieiiieiieciie ettt ettt ettt s aeetee et e enbeesneeeneens 104
8.4 INOSKITV ti] IEBICTE ... .ot 105
8.5 Infoskriv til PALS-VEIledere ........covevueriiriiiiiiiiieienecceceeee e 108
8.6 INfOSKITIV til fOTELATe ......couviviiiiiiiiiieeee e 111
8.7 Samtykkeerklering til leerere og PALS-veiledere ..........cocoveeviienieeiiieniienieeie, 112
8.8 ProSjeKLets KEOIOT ... ..eeuiieiiieiiieiiecie ettt et e b 113
8.9 Godkjenning fra STKT .......cooiiiiiiiiiieiieie ettt 114
8.10 Koder fra datasetl ........cccueveeriieiierieieeiesieieeeeee et 116
8.10.1 Koder fra transkripsjon av iNteTVJUET .........ccceervierieeriienieeiiesieeiiesve e 116
8.10.2 Koder fra beskrivelser av 0bServasjoner ...........cceecueevveerieenieenieeniienreeeeens 116

8.11 Fra koding til tema (fUnn) ..........cccceeeiiiiiiiiiieieceeeee e 117

vii



8.12 Personlig kommunikasjon, E-postutveksling med «Emilie» ............ccccevenee. 118

8.13 Sekeord for egendefinert tabell i Reseptregisteret — nasjonal oversikt over

MNEAISINCTINIZ .. vveeivieiie ettt ettt et et te et e st e et e esteesbeestaeenbeessaeenseessseenseansseenseensseenne 119

8.14 Sekeord for egendefinert tabell 1 Reseptregisteret — medisinering i de ulike

EVTKEIIC ...ttt st 120

8.15 Vurdering, behandling og registrering av personvern i henhold til UiB........... 121

viii



1 Innledning

Gjennom arbeid pd en sommerleir for barn og unge med sjeldne diagnoser, har jeg fatt
erfare hvordan over 50 ungdommer med ulike diagnoser og utfordringer kan fungere
sammen. Samspillet fungerte godt, og dersom én deltaker hadde behov for ekstra
tilrettelegging ble dette implementert for hele gruppa, som for eksempel & ha en gjenn-
omgang av dagen etter frokost. Denne tilnrmingen fungerte svaert godt, og kom alle
deltakerne i1 gruppa til gode! Gjennom min egen skolegang sa opplevde jeg, og har
senere sett det i rapporter gjennom mitt utdanningslep, at elever som har behov for
ekstra tilrettelegging ofte blir tatt ut av klassen for & fa egne, selekterte tiltak. Heller enn
at tilrettelegging blir implementert for hele klassen. Denne erfaringen fra leir, og
opplevelsen med selektert tilrettelegging i skolen, var motivasjonen min for & begynne
pa bachelorprogrammet i pedagogikk, for & fi et innblikk i de universelle, pedagogiske
prinsippene 1 den norske skolen. Videre onsket jeg & bevege meg mot det spesialpe-
dagogiske feltet, og se hvordan en kan tilrettelegge for enkeltelever gjennom nettopp

universelle, pedagogiske prinsipper.

Med béde personlig erfaring, og kompetanse innhentet fra bachelorprogrammet i
pedagogikk og masterprogrammet i spesialpedagogikk, stiller jeg meg sporsmalet:
Dersom tilrettelegging av skolehverdagen fungerer godt for én elev, kan det ogsa gi
positive ringvirkninger for andre elever? Ideen presenterer at tilrettelegging som
iverksettes for en elev ikke nedvendigvis har negativ pavirkning for de andre elevene —
den kan faktisk gagne alle! Gjennom mindre selektert tilrettelegging kan en bidra til
inkludering av alle elevgrupper i den ordin@re klassen, samtidig som resten av klassen
far nytte av enkelte tilretteleggingsprinsipp som hovedsakelig er ment for andre elever.
Dette oppsummerer grunntanken i denne oppgaven, sammen med pastanden; Det som

funker for én, kan funke for alle.

1.1 Bakgrunn for oppgaven og situasjonen i Norge

PALS star for positiv atferd, stettende leringsmiljo og samhandling, og er en norsk
versjon av den amerikanske modellen SW-PBIS (School-wide Positive Behavioral
Interventions and Support) (Crone & Horner, 2003; Serlie & Ogden, 2015; PBIS, u.4.).
SW-PBIS er utviklet ved Universitetet i Oregon. Universitetet har ogsa statt for



innfering av modellen i amerikanske skoler som har vist gode resultater (Sugai &
Horner, 2002). Modellen innebarer et skoleomfattende perspektiv pa forebygging av
atferdsproblemer, og inneholder flere tiltak og implementeringsstrategier som har vist
seg & vaere effektive (Crone & Horner, 2003). Den norske versjonen, PALS, er utarbei-
det ved NUBU (Nasjonalt Utviklingssenter for Barn og Unge, tidligere Atferdssenteret),
og den nasjonale implementeringen av PALS startet 1 2002 (Serlie et al., 2014). I dag
finnes det 165 PALS-skoler i Norge (Nasjonalt utviklingssenter for barn og unge
[NUBUY], u.4.). I Utdanningsdirektoratets rapport Forebyggende innsatser i skolen, hvor
flere forebyggende programmer i skolen er undersekt, presenterer de PALS som et
skoleomfattende program hvor organisering og tiltak omfatter hele skoleorganisasjonen
og involverer hele personalet (Utdanningsdirektoratet, 2006). Utdanningsdirektoratet
presiserer at malet med PALS er «A styrke barns sosiale kompetanse, forebygge og

mestre atferdsproblemer pé skolen» (Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 39).

Béde nasjonal og internasjonal forskning viser at PALS-modellen er med pa &
forebygge og redusere atferdsproblemer i skolen, styrke klassemiljoet og bidra til okt
inkludering i skolen (Serlie & Ogden, 2015; Borgen et al., 2021). NUBU presiserer

hvordan modellen er serlig godt egner for elever som utever uensket atferd:

Gjennom god tilrettelagt leringsstotte og samhandling forebygges og reduseres
leeringshemmende atferd og problemer i leringsmiljeet. [...] Elever som viser
utfordrende atferd blir mett med forutsigbare reaksjoner av trygge voksne. [...]
Forskning viser at elever som viser alvorlig utfordrende atferd har best
utviklingsmuligheter nér de er inkludert i skolen og lokalmiljeet. (NUBU,
2019/2020).

Modellen har videre et inkluderingsprinsipp med universelle tiltak for alle elever i alle
situasjoner pé skolen, i klasserommet og pa SFO. For elever med hayere grad/forekomst
av uensket atferd kan ekstra tiltak settes inn (Arnesen et al., 2014; Serlie & Ogden,
2015). PALS-modellen meter derfor min grunntanke om hvordan en kan ha universelle

tiltak som omfatter alle elever, men som kan vare ekstra viktig for noen elevgrupper.

PALS-modellen er hovedsakelig rettet mot & forebygge uensket atferd. I min oppgave

vil fokuset vare rettet mot hvordan PALS-modellen fungerer for elever med ADHD.



Jeg har valgt denne tilneermingen da ADHD er en psykisk forstyrrelse (Felleskatalogen,
2019), og dermed mer fastsatt enn begrepet om elever som utever ugnsket atferd. Dette
forer til at det finnes nasjonale retningslinjer og anbefalinger pa hvordan en kan

behandle ADHD, samt relevant og gyldig forskning med like diagnosekriterier som jeg

selv har tatt 1 bruk, og som derfor kan brukes i oppgaven.

Helsedirektoratet fremmer at tiltak for ADHD ber vaere bade medisinske og
pedagogiske (Helsedirektoratet, 2022). Pa verdensbasis, og i Norge, retter forskning pé
ADHD likevel blikket mot en medisineringspraksis som behandling, heller enn
pedagogisk tilrettelegging (Zoéga et al., 2011; Morrow et al., 2012; Engh, 2014;
Helsedirektoratet, 2020; ADHD Norge, 2021a; Borgen et al., 2021; Widding-Havneraas
et al., 2022). Slik faller ADHD ofte over i det «medisinske» feltet heller enn 1 det
«spesialpedagogiske» feltet. Iglum presiserer imidlertid pedagogikkens relevans
innenfor ADHD, og skriver at skolens struktur og innhold gjer det vanskelig & prestere
hvis en har en oppmerksombhets- eller konsentrasjonsvanske (Iglum, 1997). Videre
poengterer Iglum at ordensregler, disiplin og tydelige avtaler vil vare av stor betydning,

serlig for elever med ADHD (Iglum, 1997).

Overmedisinering og overdiagnostisering av ADHD-diagnosen er et sentralt tema i
dagens kultur, og jeg finner derfor at forskning pa pedagogiske prinsipper er s&rlig
interessant & utforske. Nettopp fordi en «enkel losning» i form av medisinering ser ut til
a bli valgt som behandling, selv om det i flere dr har blitt uttrykt stor bekymring rundt
okningen av behandlingen (Barne-, likestillings- og inkluderingsdepartementet, 2010).
Det kan se ut til at denne behandlingen likevel blir valgt da den krever mindre ressurser
enn tilrettelegging i skolen vil kreve. Da jeg kom over PALS-modellen, som har noen
grunnleggende universelle prinsipper som serlig fungerer godt for elever som utever
uensket atferd, ble denne skolen interessant a4 underseke. Hvilke prinsipper er det de
legger vekt pa, som alle elevene kan vare en del av? Star disse prinsippene i samsvar

med generelle tilretteleggingsstrategier for elever med ADHD?

Jeg opplever at det spesialpedagogiske feltet far for lite & si innenfor behandling av
elever med ADHD. Gjennom min oppgave vil jeg dermed forseke a styrke (spesial)-

pedagogikkens sentrale rolle i arbeidet med elever med ADHD. Samtidig ensker jeg &



underseke hvorvidt det er mulig med en inkluderende tilrettelegging for denne

elevgruppen.

1.1.1 Politiske foringer og lovverk

Flere politiske foringer og lovverk ligger til grunn for ekt oppmerksomhet pa arbeid
med barn og unge sitt oppvekstmilje. Tradisjonelt sett har tiltak mot uensket atferd i
skolen veert rettet mot enkeltelever, men de siste tidrene har utviklingsarbeid med
forskningsbaserte tiltak som fremmer helhetlig tenkning i arbeid med elevmiljoet okt

(Ogden, 2010).

I Oppleringslova finner en flere paragrafer som kan harmonere med hvordan PALS-
modellen fungerer. Inkludert §1-3 Tilpassa opplaring, §1-4 Tidlig innsats pd 1. — 4.
trinn, §5-4 Naermere om saksbehandlingen i forbindelse med vedtak om spesialund-
ervisning, §9 A-4 Aktivitetsplikt for & sikre at elever har et trygt og godt psykososialt
leeringsmiljo og §10-8 Kompetanseutvikling (Opplaeringslova, 1998). Det er verdt &
nevne at det vil komme en ny oppleringslov ved studiestart 2024, som vil endre bade

begreper og definisjoner (Prop. 57 L, (2022-2023)).

Rapporten Forebyggende innsatser i skolen viser at programmer for forebygging av
uensket atferd i skolen 1 Norge, startet pd 1990-tallet (Utdanningsdirektoratet, 2006).
Veiledningen Psykisk helsearbeid for barn og unge i kommunene presiserer at forskning
viser at gode skole- og leringsmiljeer beskytter effektivt mot problemutvikling hos barn
og unge (Sosial- og helsedirektoratet, 2007). I 2011 ble Stortingsmelding nr. 18 Leering
og fellesskap publisert, som legger fokus pa tre strategier for forbedring av utdannings-
systemets evne til & mote elevmangfold: «1) fange opp — felge opp, 2) malrettet
kompetanse — styrke leeringsutbyttet og 3) samarbeid og samordning — bedre gjennom-
foring» (Meld. St. 18 (2010-2011), s. 11-12). Et av mélene er & undersoke tiltak som
fremmer et godt leringsmilje. En ser da pd sammenhenger mellom uensket atferd og
skoleprestasjoner, og erkjenner at barn har bedre utvikling bade faglig og helsemessig
dersom de opplever mestring, far faglige utfordringer, har tydelig klasseledelse og gode
relasjoner til lerere og medelever (Meld. St. 18 (2010-2011)). Rapporten Behandling av
Norges fjerde rapport til FN om oppfolging av barnekonvensjonen: Avsluttende
merknader fra FNs komité for barns rettigheter januar 2010 fremmer en alvorlig

bekymring over undersekelser som viser sterk gkning i utskrivning av sentralsti-



mulerende medisiner (Ritalin og Concerta) til barn med ADHD-diagnosen (Barne-,

likestillings- og inkluderingsdepartementet, 2010).

1.2 Begrepsavklaring

For jeg presenterer oppgavens problemstilling og det teoretiske rammeverket, finner jeg
det nyttig & ga nermere inn pa tre sentrale begreper i oppgaven. Disse begrepene stéar
sterkt 1 problemstillingen og forskningsspersmélene mine, og gjor seg gjeldende

gjennom hele oppgaven.

1.2.1 PALS-modellen

PALS-modellen innebarer et skoleomfattende perspektiv pa forebygging av atferds-
problemer, og inneholder flere tiltak og implementeringsstrategier. Begrepet PALS-
skoler vil bli brukt om skoler som har implementert PALS-modellen gjennom NUBU,
som har ansvar for modellen i Norge. Skolen kan enten vaere organisert med elever pa 1.
— 7. trinn, 1. — 10. trinn eller 8. — 10. trinn. Modellen er som nevnt hentet fra USA,
under navnet SW-PBIS (Crone & Horner, 2003; Serlie & Ogden, 2015). Jeg vil likevel
benytte begrepet PALS-modell og PALS-skole, selv om jeg tar i bruk forskning pa bade
PALS og SW-PBIS. Kapittel 2.1 vil komme narmere inn pd PALS-modellen og dens

teorigrunnlag.

1.2.2 ADHD

ADHD stér for Attention Deficit Hyperactivity Disorder, og er en nevroutviklings-
forstyrrelse som omfatter en tilstand der nevrologisk og psykologisk utvikling er
forsinket eller avvikende fra tidlig barndom (Nielsen, 2015; American Psychiatric
Association [APA], 2022). Vi kan finne diagnosen i det amerikanske diagnosesystemet
DSM-5 (Diagnostic Statistical Manual) som er utarbeidet av foreningen for amerika-
nske psykiatere, og som er 1 bruk i USA, Canada og Australia (Nielsen, 2015; Norsk
barne- og ungdomspsykiatrisk forening [NBUP], 2019). World Health Organization
(WHO) har ogsa et internasjonalt diagnosesystem — ICD (International Classification of
Diseases). ICD brukes av medlemslandene av WHO, inkludert Norge (NBUP, 2019;
Direktoratet for e-helse, 2022). Selv om diagnosen navngis ulikt i DSM-5 (ADHD) og
ICD-10 (Hyperkinetiske forstyrrelser), er ADHD det mest brukte navnet pa diagnosen

over hele verden, og jeg vil derfor bruke dette navnet i min oppgave (World Health



Organization [WHO], 2019; WHO, 2023a; APA, 2022). I oppgaven min har jeg valgt &
undersoke elever med tilstanden ADHD, da dette er med pa & spisse problemstillingen
min og forenkle litteratursek pa tilretteleggingsstrategier. I tillegg opplever jeg at
akterene mine enklere kunne svare pa spersmal om elevgruppen da tilstanden er mer
definert. Kjernesymptomer og diagnosekriterier for ADHD vil bli n@rmere presentert i

kapittel 2.2.1.

1.2.3 Uonsket atferd

Oppgaven min ensker hovedsakelig & fokusere pé elever med ADHD, og hvordan ulike
prinsipper kan virke inn pa elevgruppen. I observasjonene mine ble ikke eleven(e) med
ADHD identifisert, og jeg métte derfor se til elever som utforte uensket atferd, uten at
jeg visste hvorfor de utforte atferden. Jeg har derfor valt & bruke begrepet «uensket
atferd» 1 oppgaven. Begrepet er ogsd valgt med bakgrunn i at PALS-modellen fremmer
et onske om & forsterke ensket atferd hos elevene. I tillegg er det viktig & fa frem at jeg
onsket & se til PALS sine universelle prinsipp som er gjeldene for 100% av elevene, og
som fungerer godt nok for 80-90% av elevene. Alle elever kan utfore uensket atferd, og
jeg ville se hvordan prinsippene fungerte som handtering av denne atferden. Jeg finner
derfor at begrepet ugnsket atferd inkluderer hele elevgruppen. I litteraturen blir det
imidlertid brukt flere begreper om hverandre som; atferd som utfordrer, utagerende
atferd, forstyrrende atferd og problematferd — uten nedvendigyvis s@rlig begrunnelse.
Begrepet «atferdsvansker» blir 1 forskning gjerne brukt om elevgruppen som utforer
uensket atferd, og jeg har derfor valgt a beholde dette begrepet nér jeg henviser til
forskning og teori. Til slutt er det viktig & presisere at elever med ADHD ikke nedven-
digvis trenger 4 ha en atferdsvanske, da ADHD ogsé rommer oppmerksomhets-

forstyrrelser, impulsivitet og hyperaktivitet.

1.3 Problemstilling og forskningsspersmal

Gjennom PALS-modellen fér elever med ADHD tilrettelagt skolehverdagen gjennom
universelle pedagogiske og organisatoriske prinsipper (Borgen et al., 2021). I denne
oppgaven har jeg utfort en kvalitativ undersekelse hos et utvalg PALS-skoler ved hjelp

av en fenomenologisk vitenskapelig tilnerming. Jeg har undersekt fenomenet:



Hvordan erfarer PALS-skolen, giennom PALS-veiledere og lcerere, elever med ADHD,
og har dermed forsekt & fa frem aktorers resultat og erfaringer rundt elever med ADHD

1 PALS-skolen. Hovedproblemstillingen som vil bli presentert er:

Hvordan erfarer leerere og PALS-veiledere at utovelsen av PALS fungerer for

elever med ADHD?

Jeg onsker & undersoke hvordan PALS-modellen fungerer for elever med ADHD. For &

svare pa problemstillingen har jeg utarbeidet tre forskningsspersmal:

1. Hvilke pedagogiske prinsipper i PALS-modellen pavirker og ligger til grunn for
undervisningen, og hvordan er disse serlig rettet mot elever med ADHD?

2. Hvordan pavirker den organisatoriske strukturen til PALS-modellen elevene pa
skolen, da serlig elever med ADHD?

3. Hvordan passer PALS-modellen, som er en behavioristisk og amerikansk

modell, inn i den norske skolen?

1.4 Oppgavens oppbygging

Masteroppgaven bestar av atte kapitler, Innledning (1), Teori (2), Vitenskapsteori og
metode (3), Presentasjon av funn (4), Diskusjon (5), Konklusjon og avsluttende
refleksjon (6), Litteraturliste (7) og Vedlegg (8). Innledningskapittelet (1) gjor rede for
oppgavens bakgrunn og situasjonen i Norge, politiske foringen rundt temaet, en
begrepsavklaring og oppgavens problemstilling og forskningsspersmél. Teorikapittelet
(2) tar for seg forskning og teorigrunnlaget til PALS og ADHD. Videre presenteres
vitenskapsteori og metode (3) som er brukt i oppgaven. Dette innebarer vitenskapelig
stasted, fremgangsméter og metoder som er tatt i bruk i datainnsamlingen, metoden for
gjennomforelse og bearbeiding av materialet. Forskningens kvalitet og etiske betrakt-
ninger vil og bli belyst. Presentasjon av funn (4) fremmer funn som kom frem av det
analyserte datamaterialet. Resultatene, sammen med teorien som presenteres, diskuteres
1 diskusjonskapittelet (5). En oppsummering og avsluttende refleksjon (6) folger med en
oppsummering og refleksjon over det ferdige arbeidet. Oppgaven avsluttes med en

litteraturliste (7) og vedlegg (8).



2 Teori

Malet med oppgaven har vart & utforske problemstillingen Hvordan erfarer lcerere og
PALS-veiledere at utovelsen av PALS fungerer for elever med ADHD? Jeg har en
fenomenologisk tilnerming i utforskingen. Som en del av arbeidet vil jeg se pa allerede
eksisterende forskning, og jeg finner det nyttig & presentere forskning pd PALS og
ADHD hver for seg. Teorikapittelet vil danne et grunnlag for oppgaven ved at det tar
for seg tidligere forskning som senere blir brukt til & svare pa oppgavens problemstilling
og forskningsspersmal. Teorien er hovedsakelig funnet gjennom litteratursek 1 Google
Scholar, og ved den sakalte «sngballmetoden» — som innebarer & se 1 litteraturlister for
a finne nye artikler, som igjen har en litteraturliste som er interessant. I tillegg har boken
Positiv lceringsstotte: Hele skolen med! vart vesentlig i teoridelen angdende PALS

(Arnesen et al., 2014).

Jeg har delt kapittelet i to; 2.1 PALS — Positiv atferd, stottende leeringsmiljo og
samhandling og 2.2 ADHD med tilherende underkapitler, for a fa frem tidligere
forskning pa fenomenet jeg vil underseke. Jeg vil starte med a presentere PALS i
kapittel 2.1. Jeg tar for meg PALS sitt multiteoretiske teorigrunnlag, strukturen til
PALS-modellen, kritikk av modellen og til slutt forskning pd PALS-modellen i Norge.
Kapittel 2.2 tar for seg ADHD. Her innleder jeg med & underseoke hva ADHD er ifolge
diagnosemanualene DSM og ICD. Videre vil jeg presentere tidligere forskning pa
ADHD, bade innenfor medisinsk forskning og innenfor samfunnsforskning. Da ADHD
er en diagnose som innebaerer bade medisinsk og pedagogisk behandling, finner jeg det
relevant og nedvendig & se pa forskningen pa begge disse feltene for 4 fa en helhetlig

forstaelse av diagnosen (Helsedirektoratet, 2022).

2.1 PALS — Positiv atferd, stottende leeringsmiljo og samhandling

Den amerikanske SW-PBIS-modellen kan spores til Skinners behaviorisme (Sugai &
Horner, 2015; Knestrict, 2018). Behaviorismen fremholder at atferd kan forklares som
relasjoner mellom stimuli og responser (Watson, 1958; Skinner, 1974). De behavior-
istiske prinsippene om instrumentell (operant) betinging og forsterkning (straff og
belenning) er svert mye brukt innenfor atferdsmodifikasjon, saerlig innenfor behandling
av atferdsproblemer (Imsen, 2011). I SW-PBIS-modellen er behaviorismen derfor et

sentralt leeringsperspektiv. En behavioristisk oppfatning av lering inneberer atferds-



endring som folge av lering gjennom eksterne hendelser (Woolfolk, 2004). Teorien
beskriver at en handling (atferd) henger sammen med det som utleser atferden (stimuli),
og det som folger etter atferden (konsekvens). Betydningen av beleonning (sékalt
forsterkning) er s@rlig interessant for a forstd hvorfor en person utforer en handling
(Lyngsnes & Rismark, 2020). Skinner presenterer begrepet operant betinging, hvor han
beskriver hvordan konsekvensene i stor grad er med pa & avgjere om en person vil
gjenta en atferd (som forte til konsekvensene) (Woolfolk, 2004; Lyngsnes & Rismark,
2020). Hovedprinsippet er at atferd forsterkes gjennom belenning av det positive.
Belgnningen mé skje umiddelbart etter atferden, og kan vaere i form av godteri, penger,
oppmerksomhet, ros, leketid etc. (Lyngsnes & Rismark, 2020). Gjennom forsterkning
kan en bade tilfere noe (ros) eller ta vekk noe (oppmerksomhet) for & fremme ensket
atferd. Pa tilsvarende mate kan straff tas i bruk ved a tilfore noe (tilsnakk) eller ta vekk
noe (oppmerksomhet) for & hindre en atferd (Jack Westin, u.a.). PALS-modellen skal i
henhold til teorien hovedsakelig bruke positiv forsterkning, eller positive statement, for
a oke onsket atferd (Arnesen et al., 2014). Slik er det ogsa i mitt materiale. Gjennom
intervjuer og observasjoner fant jeg at laerere hovedsakelig bruker belonning
(forsterkning) for & oke onsket atferd, og i liten grad straffer uonsket atferd (gjennom
negative konsekvenser). Figur 2.1 viser hvordan bade forsterkning og straff kan

oke/hindre en atferd.

Figur 2.1

Behavioristisk tilncerming for a oke/hindre atferd

Forsterkning Straff
(atferden eker/opprettholdes) (atferden minker)
Positiv Tilferer ros — Tilsnakk —
(tilfore noe) sitter rolig fraveer av uensket atferd
Negativ Ta vekk oppmerksomhet — Ta vekk oppmerksomhet —
(ta vekk noe) sitter mer rolig fraveer av uensket atferd

Note: Revidert figur. Figuren er bearbeidet fra Jack Westin (Jack Westin, u. a.).

Mye av det pedagogiske tankegodset i Norge stammer fra Rousseau, Herbart, Dewey og
Piaget (Woolfolk, 2004; Imsen, 2011). Dette omfatter ideer om aktiviteter i klasse-

rommet, likeverd mellom lerer og elev, en opplaring som tar hensyn til elevens



forutsetninger og tilpasses det nivaet eleven befinner seg pa (Imsen, 2011). En slik
praksis kan ogsé ses opp mot det sosiokulturelle lerings-perspektivet til Vygotsky
(Woolfolk, 2004). Lyngsnes og Rismark papeker at atferdsteoretiske prinsipper, som
Skinners teori, likevel har vart brukt i skolen til disiplinering og regulering at atferd til

alle tider 1 den norske skolen (Lyngsnes & Rismark, 2020).

Teorigrunnlaget til SW-PBIS-/PALS-modellen er multiteoretisk, da flere perspektiver
pa leringssyn og forstaelse er implementert. Det er sentralt & merke seg at PALS er en
fornorsket modell av SW-PBIS. Det er gjort sma tilpasninger til norske forhold, men
kjernemodellen og implementeringen av tiltakene er likevel er identiske i PALS og SW-
PBIS (Borgen et al., 2021). Forskning har og vist tilneermet like resultater for PALS
som for SW-PBIS (Sugai & Horner, 2002; Utdanningsdirektoratet, 2006; Serlie &
Ogden, 2015; Aasheim et al., 2018). Under vil jeg presentere deler av teorigrunnlaget
for PALS (og SW-PBIS).

2.1.1 Teorigrunnlag

PALS-modellen bygger pa utviklingspsykologiske teorier om hvordan atferd utvikler
seg 1 samspill mellom elever og omgivelser, og leringsteorier (Arnesen et al., 2014).
Arnesen et al. argumenterer for et multiteoretisk grunnlag da «det er vanskelig & tenke
seg at én teori kan ivareta alle sider ved elevenes fungering og leringsmilje i skolen»
(Arnesen et al., 2014, s. 37). Fundamentet til PALS er blant annet basert pé; det
utviklingsekologiske, utviklingspsykologiske teorier, tilknytningsteori, nevrobiologisk
forskning, sosial leeringsteori, sosial interaksjons leringsteori, sosiokulturelle laerings-
teori, sosial tilknytnings- og kontrollteori og transaksjonsmodellen (Aasheim et al.,
2018). Av disse vil jeg 1 dette kapittelet trekke frem sosial lceringsteori (Bandura, 1973,
1986), leeringsteori for sosial interaksjon (Patterson, 2002) og Bronfenbrenners
utviklingsokologiske modell (Bronfenbrenner, 1979; Arnesen et al., 2014). Disse tre
teoriene finner jeg, i samsvar med Arnesen et al., serlig sentrale for a forsta PALS-

modellen (Arnesen et al., 2014).

Noen leringsteorier legger vekt pa laering som et resultat av omverdenen sin respons pa
ens atferd, mens andre vektlegger kognitiv lering. Den sakalte «PALS-bokay; Positiv
leeringsstotte: Hele skolen skal med! av Arnesen et al. trekker blant annet frem

Banduras sosiale lceringsteori som fremhever at de miljomessige konsekvensene kan
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pavirke leering og vedlikeholde aggresjon (Bandura 1973, referert i Arnesen et al.,
2014). Bandura hevdet i sin opprinnelige teori at barn laerer gjennom a observere
hvilken respons andre fér for sin aggressive atferd, eller gjennom deres egne erfaringer
vedrerende om aggressiv atferd lenner seg (Bandura, 1973). I en senere versjon av
sosial leringsteori, legger Bandura mer vekt pé hvordan barns oppfatninger og kognitiv
bearbeiding av samhandlingen med det sosiale miljoet pavirker sosial atferd (Bandura,
1986, referert 1 Arnesen et al., 2014). Bandura viser til at barns vurdering av handlinger
sammen med opplevelse av egen mestring pavirker atferden (Bandura, 1986). Slik laerer

ikke elevene passivt, men ved aktiv bearbeiding av egne erfaringer.

Patterson presenterer sin leeringsteori for sosial interaksjon, som er utviklet med
bakgrunn i Banduras sosiale leeringsteori (Patterson, 2002). Sosial interaksjonslerings-
teori forklarer hvordan aggressiv atferd leres innenfor rammen av foreldre-barn-
relasjoner, som i PALS tilsvarer lerer-elev relasjoner. Patterson poengterer at det dreier
seg om en toveis pavirknings- og leringsprosess, der uegnet grensesetting og
manglende tilsyn er en viktig arsak til antisosial atferd (Patterson, 2002; Arnesen et al.,
2014). Fokuset er derfor rettet mot barnets erfaringer i familien, for det senere ogsa
pavirkes i mote med andre elever og voksne i1 skolen, samt manglende mestring i
skolehverdagen (Patterson, 2002). Teorien bygger pa observasjon av samhandling i
familier, og Patterson er spesielt opptatt av risikofaktorer hos barnet og hvordan
héndteringsreaksjonen hos foreldre og andre voksne kan bidra til & redusere uensket

atferd hos barnet.

Patterson har utviklet begrepet tvingende samspillmenstre, som dreier seg om
situasjoner hvor barnet reagerer med negativ atferd for & fa det som han eller hun vil
(Patterson, 2002). Gjennom slik handling far en fastlaste interaksjoner mellom barnet
om omverden. Dette kan imidlertid ikke oppfattes som en bevisst maktkamp. Det dreier
seg heller om lerte og overlarte negative menstre som praktiseres automatisk. Dette
kan for barnet redusere ubehag eller gi opplevelse av kontroll, og utfordringen blir da &
snu negativ atferd til ny, positiv atferd. Patterson trekker frem at normalutvikling hos
barn forutsetter et forutsigbart eller konsistent omsorgsmilje (Patterson, 2002). Arnesen
et al. skriver: «For & redusere aggressiv atferd trenger barn & bli bekreftet for positiv
atferd samtidig som de opplever at negativ atferd fir umiddelbare negative konsekv-

enser» (Arnesen et al., 2014, s. 44). I skolen trenger da eleven pé forhand & vite hva
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konsekvensene av en handling forer til. Enkelt sagt, trenger eleven konsekvente
reaksjoner med positive tilbakemeldinger pa positiv atferd, og kontrollerte negative

konsekvenser pa uensket atferd (Patterson, 2002; Arnesen et al., 2014).

Béde Bandura og Patterson vektlegger betydningen av samarbeid og relasjon mellom
barn og voksne (Bandura, 1986; Patterson, 2002). Bronfenbrenners utviklingseko-
logiske modell kan derfor ses pd som en sentral teori i PALS-modellen, hvor barns
utvikling blir beskrevet som en gjensidig tilpasning mellom barnet og miljoet i
forandring (Bronfenbrenner, 1979). Modellen skiller seg fra «vanligy» utviklings-
psykologi gjennom at den inkluderer analyse av miljoet og de samfunnsmessige
strukturenes pavirkning pd individet (Johannessen et al., 2020). Dette kan fore til bedre
samarbeid, felles forstdelse og enighet i opprettelse av organisatoriske, pedagogiske
prinsipper (pé skoleniva) som vil pavirke eleven. Den utviklingsekologiske modellen
bestar av konsentriske sirkler som omgir individet (se Figur 2.2). I den innerste sirkelen
rundt eleven, det sikalte mikrosystemet, er elevens naermeste miljo som familie, skole
og venner. Den andre sirkelen, mesosystemet, representerer relasjonene og kommunika-
sjonsflyt mellom de ulike akterene i mikrosystemet. Mesosystemet har sarlig fokus pa
samhandling, relasjoner og overganger mellom ulike mikrosystem, som for eksempel
hjem-skole. Den tredje sirkelen er eksosystemet som tar for seg sosiale institusjoner.
Siste sirkel, makrosystemet, omfatter samfunnet i sin helhet, kulturelle verdier, lov-

givning og politikk (Klefbeck & Ogden, 2003; Danielsen, 2017; Vogt, 2020).

Den utviklingsgkologiske modellen viser at det er forbindelse og kommunikasjon
mellom akterer pa de ulike nivéene, som kan bidra til forstaelse pa tvers av niviene.
«Den gjensidige pavirkningen skjer badde innenfra og utover og vice versay, skriver
Johannessen et al. (2020, s. 93). Kontakten mellom mikrosystemene kan synes & veare
avgjerende for utviklingen hos den enkelte elev. Arnesen et al. skriver at «[e]t godt
sammenvevd mesosystem mellom hjem, skole og fritidsmilje gir bedre utviklings-
muligheter enn hvert av miljeene for seg.» (Arnesen et al., 2014, s. 39). Gjennom et
slikt syn kan en se den individuelle eleven, og hvilke tiltak som vil vare skreddersydd
for han eller henne med tanke pa hvilken sosial kontekst eleven stér i. Tiltakene vil
fungere pé tvers av akterene i de ulike systemene i modellen, vare langsiktige og vil
slik styrke samarbeidet (stotteapparatet) i elevens oppvekstarenaer (Klefbeck & Ogden,
2003).
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Figur 2.2

Bronfenbrenners utviklingsokologiske modell

Makrosystem

Eksosystem

Mesosystem

Mikrosystem

Skole

Venner
Helsesystem

Massemedia Lokalpolitikk

Velferdstjenester

Lovgivning

Kulturelle verdier

Kronosystem (tid)

>
>

Note: Forenklet figur. Figuren er bearbeidet fra Elevens og skolens lceringsmiljo —

medvirkning og trivsel (s. 28) av Danielsen, 2017.

2.1.2 PALS-modellen

PALS fremmer prinsippet «alle med», med malsetningen om en inkluderende skole
hvor alle skal oppleve mestring uavhengig av sine forutsetninger (Arnesen & Meek-
Hansen, 2011; Arnesen et al., 2014; Aasheim et al., 2018). Modellen er som nevnt en
skoleomfattende tiltaksmodell, med et problemforebyggende og kompetanseutviklende
forméal (Aasheim et al., 2018). Modellen har tre fokusomrader: systemisk stotte og
kompetansebygging, kartlegging og positiv leringsstette til alle (Arnesen & Meek-
Hansen, 2011; Arnesen et al., 2014; Aasheim et al., 2018). Figur 2.3 viser de tre
fokusomrddene som pavirker hverandre direkte og til sammen utgjer rammeverket for

skolens utviklingsarbeid (Arnesen et al., 2014).
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Figur 2.3

Fokusomradene i et skoleomfattende nettverk

Positiv leringsstette til alle:
Innsats pa tre nivaer

Skoleomfattende
positiv lzeringsstotte

Systemisk stette og Kartlegging:
kompetapsel?ygging: Vurdering og
Organisering og oppfelging

implementering

Note: Figuren er bearbeidet fra Positiv leeringsstotte: Hele skolen med! (2.utg., s. 23) av
Arnesen et al., 2014.

Systemisk stotte og kompetansebygging dreier seg om hvordan skolen organiserer
arbeidet sitt for & bygge en skole som legger vekt pa & utvikle, stotte og opprettholde
kompetanse (Arnesen et al., 2014). Fokus rettes mot alle skolens omrader, og omfatter
bade interne og eksterne enheter. Av dette folger det at en ma tilrettelegge for god
samordning mellom ulike tiltak og de ulike akterene (Arnesen et al., 2014). Kartleg-
ging, vurdering og oppfolging innebarer et kontinuerlig fokus pd vurdering av
enkeltelevens utbytte av undervisning og intervensjoner (Arnesen & Meek-Hansen,
2011; Arnesen et al., 2014). Positiv lceringsstotte til alle dreier seg om positiv formid-
ling 1 kommunikasjon i leringssituasjoner og samhandling med elevene (Arnesen et al.,
2014). I undervisningen handler det om konkrete tilpasninger for enkeltelevens behov

og forutsetninger.

PALS bruker en tiltaksmodell som bestar av tre innsatsomrader — nivaer (Figur 2.4)
(Sugai & Horner, 2002; Arnesen & Meek-Hansen, 2011; Arnesen et al., 2014; Aasheim
et al., 2018; Borgen et al., 2021). Figur 2.4 viser de tre malgruppene: de universelle

innsatsene som omfatter alle (80-90%), selekterte tiltak som omfatter elever med
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moderat risiko for atferdsproblemer (5-10%) og indikerte tiltak for elevene med hay
risiko for atferdsproblemer (1-5%) (Sugai & Horner, 2002; Arnesen et al., 2014;
Aasheim et al., 2018).

Figur 2.4

Innsatsmodell og nivaer

Modul 2

Selekterte/forebyggende/supplerende
tiltak for elever med risikoatferd

Modul 1

Note: Figuren en bearbeidet fra The Evolution of Discipline Practices: School-Wide
Positive Behavior Supports (s. 38) av Sugai & Horner, 2002, i Behavior Analysis in
Practice 8(1), https://doi.org/10.1300/J019v24n01 03 ; Positiv leeringsstotte: Hele
skolen med! (2.utg., s. 18) av Arnesen et al., 2014.

Pa det universelle nivéet er mélet & redusere risikofaktorer som leringshemmende
atferd, sosial isolasjon, skolefravaer, ensomhet, utrygge relasjoner, darlig selvbilde og
mobbing (Aasheim et al., 2018). Alle elever er med pa dette nivaet, bade de anslagsvis
80-90% som lerer som forventet og de resterende 15-20% (Arnesen et al., 2014). De
universelle forebyggende tiltakene fungerer altsd godt nok for rundt 80-90% av elevene.
Elever pa niva 2 trenger supplerende stotte og selekterte tiltak. Slike tiltak retter seg mot

elever med moderat risiko for atferdsproblemer, som utever uonsket atferd av og til
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(Arnesen et al., 2014; Aasheim et al., 2018). Pa niva 2 ensker en a intensivere de
universelle tiltakene slik at elevene fremdeles 1 storst mulig grad kan {4 hjelp inne 1
klassen (Arnesen et al., 2014). Eksempler pa slike selekterte tiltak er ekstra voksen-
kontakt, intensiv skolefaglig stotte, intensiv sosial ferdighetsopplering, utvidet
foreldresamarbeid, samt systematisk bruk av positive og negative konsekvenser

(Arnesen et al., 2014).

Pa niva 3 finner vi indikerte tiltak som retter seg mot elever som har hey risiko for
sammensatte og alvorlige atferdsproblemer (Aasheim et al., 2018). Denne elevgruppen
vil trenge mer intensiv stette i tillegg til de universelle og selekterte tiltakene, og kan
ogsa fa tilbud gjennom PPT (pedagogisk-psykologisk tjeneste), barneverntjenesten eller
skolehelsetjenesten (Arnesen et al., 2014; Aasheim et al., 2018). Skolen kan ogsa
forebygge og redusere alvorlige atferdsproblemer gjennom individuelle opplarings-
planer (IOP) og handlingsplaner. Elevgruppen kan i tillegg {4 intensiv faglig stotte,
intensiv sosial ferdighetsopplaring og mentorer i personalet (Arnesen et al., 2014). Det
universelle nivaet (niva 1) blir ofte omtalt som modul 1, og nivé 2 og 3 blir omtalt som

modul 2 (Arnesen et al., 2014).

I PALS-modellen ensker en som vist & arbeide med elever som viser uensket atferd
gjennom flere forskjellige strategier. For a fange opp elever som trenger mer tilpasset
stotte, er en ifolge PALS-tankegangen nedt til & se arsakssammenhenger, strukturer i
miljoet og arsaksforklaringer fra flere perspektiver (Arnesen et al., 2014). Bade
Aasheim et al. og Sugai & Horner skriver at resultatene oppnds gjennom et samvirke av
fire hoveddeler; system, praksis, data og resultat (Sugai & Horner, 2002; Aasheim et al.,
2018). Systemdelen omfatter skolens indre og ytre stottesystem som skal statte opp om
skolens PALS-arbeid. Skolens indre stottesystem er skolens ansatte, inkludert skole-
ledelsen, og elevenes foresatte, og skolens ytre stottesystem er politisk og administrativt
ledelse p&d kommunalt nivd, PPT og andre tjenester som er involvert i arbeid med barn
og unge. Praksisdelen omfatter tiltaks- og kjernekomponenter som skal fremme et
positivt leringsmilje. Dette handler om & omsette teori til tiltak ved den enkelte skolen.
Datadelen innebarer systematisk kartlegging av skolemiljoet. Kartleggingen kan gi et
oppdatert bilde av problemsituasjonen og hjelpe 4 identifisere hemmende og fremmende
forhold i leeringsmiljeet, og dermed gjore det mulig & gi en faktabasert vurdering av

hvilke tiltak det for tiden vil veere hensiktsmessig & sette inn. Resultatdelen bestar av de
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tre andre delene, og skal undersgke om skolen innfrir intensjonene i PALS (Aasheim et

al., 2018).

PALS-modellen er og satt sammen av to implementeringsstrategier, modul 1, oppleer-
ing, veiledning og evaluering, og modul 2 som kan padbegynnes nér skolen har oppnidd
heoy nok implementeringsgrad av modul 1 (80% engasjement hos de ansatte) (Aasheim
et al., 2018). Oppleeringsprogram er ogsé sentral i modellen og er organisert i forhold til
1 innsatsmodellen (de tre ulike nivdene). Det finnes et opplaringsprogram til det univer-
selle nivéet, og et for selektert og indikerte tiltak. For & sikre at alle nivdene 1 innsats-

modellen kan fungere samtidig finnes intervensjonsprogrammet (Aasheim et al., 2018).

PALS-modellen omfatter flere kjerneelementer som pavirker skolestrukturen og
undervisningen. Innenfor skolestruktur har hver PALS-skole et eget PALS-team for
team-basert organisering, og det teoretiske og praktiske rammeverket Respons til
intervensjon (RtI) blir brukt for & vektlegge betydningen av spesialpedagogiske tiltak
innenfor den ordinare undervisningen. Skolen har og egne kartleggings- og
evalueringsverktey for vurdering av elevers atferds- og skoleutvikling, samt egne
implementeringsstrategier (Asheim et al., 2018). I undervisningen pekes det pa et sett av
forskningsbaserte kjernekomponenter som kan fungere pa alle tre tiltaksnivaene
(Aasheim et al., 2018). Blant disse nevnes gode relasjoner (Sugai & Horner, 2002;
Arnesen et al., 2014; Aasheim et al., 2018), skoleomfattende forventninger til prososial
atferd hvor hva elevene skal gjore skal bli formidlet positivt fremfor reaktivt (Aasheim
et al., 2018; Borgen et al., 2021), gode beskjeder som retter elevens oppmerksomhet
mot det som er onsket at eleven skal gjore heller enn hva han eller hun ikke skal gjore
(Aasheim et al., 2018), samt oppmuntring, anerkjennelse og positiv involvering som
innebarer tilbakemeldinger som bade er anerkjennende (positive) og korrigerende

(negative) (Aasheim et al., 2018).

2.1.3 Kritikk av PALS

Parallelt med implementeringen av PALS i Norge har det vokst frem kritikk av
modellen. Kritikken blir gjerne ytret gjennom debattinnlegg og kronikker, og det
uttrykkes gjerne frustrasjon over programmet (Beck, 2008; Pettersvold & @strem, 2013;
Anonym PALS-mamma, 2014; Gjesvik & Brenne, 2018; Haugen, 2020), men det har
ogsa blitt publisert forskning som tar opp kritikken (Thorkildsen, 2015; Haugen, 2018,
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2019). I tillegg har Forskningsradet, pa oppdrag fra Barne-, likestillings- og
inkluderingsdepartementet gjennomfort en evaluering av Atferdssenteret (nd NUBU)
(Forskningsradet, 2016). Evalueringen merker seg at det kun er fa publikasjoner fra
senteret (NUBU) som diskuterer egne programmer, og prosessene som ligger til grunn
nér en skal implementere programmene lokalt (Forskningsrddet, 2016). Med dette stiller
Forskningsradet spersmal til NUBUs apenhet og selvkritiske refleksjon rundt PALS-

modellen.

Haugen peker i sin casestudie pd konflikten mellom (PALS-)skolen og foreldre pa tre
sentrale temaer. Det forste temaet er bruk av positiv belenning, det andre er at PALS
lukker dialogen og det siste tar opp PALS sitt ideologiske grunnlag (Haugen, 2018,
2019). Foreldre forteller at positiv belenning forer til angst for a ikke vare bra nok hos
flere elever. Foreldrene selv erfarte imidlertid at positiv atferdsstette kunne vaere bra for
elever som utforte ugnsket atferd (Haugen, 2018, 2019). Videre forteller foreldre om
lerere som ikke hadde noen argumenter for det de gjorde, kun utsagn som «fordi vi er
en PALS-skole» (Haugen, 2019, s. 68). I tillegg kommer det frem at foreldre opplever
at PALS-modellen er rigid og resulterer i en «inhuman og stigmatiserende pedagogisk
praksis» (Haugen, 2019, s. 68). Foreldrene hevder at PALS mangler fokus pa elevene,
da det kun er fokus pé & fa dem til & vise positiv atferd. Videre pekes det pa at
kategorisering av elever kan fore til stigmatisering, i tillegg til at positiv og negativ
atferd synliggjores gjennom «bra-kort» (Haugen, 2018, 2019). Haugen mener at
hovedproblemet for programmer som PALS er at de ikke er sensitive for den konteksten
de opererer i, og ikke tar hensyn til ulikheter hos elevene som undervisningspraksisen

stér 1 dialog med (Haugen, 2019).

Foreldre i Haugens studie lofter ogsa frem at PALS ignorerer det faktum at uensket
atferd kan vare en mate for eleven 4 kommunisere at noe ikke bra (Haugen, 2018,
2019). Dette momentet tar Thorkildsen ogsa opp 1 boken Du ser det ikke for du tror det:
Et kampskrift for barns rettigheter (Thorkildsen, 2015). Thorkildsen retter et kritisk
blikk mot bruk av «bra-kort». Hun skriver at budskapet i situasjonen blir at skolen kun
ser pa atferden til eleven. Er atferden god, far en belonning, er atferden darlig, far en
ikke belenning. Thorkildsen forteller om flere jenter som har opplevd vold og sorg, men
som var snille, lydige og opptatt av a fortsette a 4 bra-kort. De voksne merket ikke at

jentene strevde, da de «alltid var s flinke» (Thorkildsen, 2015). Thorkildssen forteller
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ogsé om hvordan elever bruker vold (eller uensket atferd) for & fa utlep for folelsene
sine. Hun nevner flere eksempler hvor vold eller selvskading har blitt utfert i skolen, og
hvor skolens reaksjon har vert straff, sanksjoner eller ART-gruppe (Aggression
Replacement Training), der det senere er kommet frem at elevene ble utsatt for vold i
hjemmet. I likhet med Haugen, hevder Thorkildsen at PALS kun ser pé elevenes atferd,
og ikke selve eleven (Thorkildsen, 2015; Haugen, 2018, 2019).

2.1.4 Forskning p4 PALS-modellen

PALS-modellen har som malsetting & bidra til en inkluderende skole hvor alle far
oppleve mestring, uavhengig av sine forutsetninger (Arnesen et al., 2014). Modellen
bygger pa en evidensbasert praksis, for & blant annet forebygge og avhjelpe uonsket
atferd i skolen (Arnesen & Meek-Hansen, 2011). Dette avsnittet vil presentere noen av

resultatene fra forskning pA PALS-modellen i Norge.

Serlie & Ogden undersgkte i artikkelen School-Wide Positive Behavior Support-
Norway: Impacts on Problem Behavior and Classroom Climate om PALS hadde
betydning for leringskvalitet og uteving av uensket atferd i 48 norske barneskoler
(Serlie & Ogden, 2015). Undersekelsene ble gjort ett og tre ar etter implementeringen
av PALS i de 28 skolene og pa 20 sammenligningsskoler. Alle undersekelsene indikerte
hoved- eller forskjellseffekter av PALS pa elevenes uenskede atferd og laerings-
forholdene i klasserommet (Serlie & Ogden, 2015). Det kan se ut som at PALS-
modellen fungerte effektivt for & redusere elevenes ugnskede atferd og fremme bedre
leringsmiljo. PALS okte skolens evne til & redusere antall elever som ble tatt ut av den
ordinere klassen for individuelle intervensjonsplaner (Serlie & Ogden, 2015).
Resultatene viser at antall elever som ble tatt ut av klassen grunnet uensket atferd 1
PALS-skolen ble redusert med 37,5%, mens antallet gkte med 54% i kontrollskolene
(Serlie & Ogden, 2015).

Borgen et al. undersokte hvilke effekter skolens organisering har pA ADHD-relatert
uensket atferd (Borgen et al., 2021). Dette undersegkte de gjennom a sammenligne
bruken av ADHD-medisiner for og etter implementeringen av PALS. Resultatene tyder
pa at bruken av ADHD-medisiner ble redusert med 12% etter implementeringen av

PALS. Studien tyder pa at skolens pedagogiske og organisatoriske prinsipper som er
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med pa & forme skolens miljo, ogsa er med & péavirke utviklingen til elevene. Gjennom
studien vises det hvordan miljoet pé barneskolen kan sette varige spor hos elevene

(Borgen et al., 2021).

Serlie et al. publiserte 1 2014 en artikkel hvor de undersekte hvilken nytte skoleledere
mente skolen deres hadde av PALS-modellen (Serlie et al., 2014). Totalt svarte 143
rektorer ved PALS-skoler (tilsvarende svarprosent pa 76%) pa 30 spersmal om fokus,
fleksibilitet, eierforhold, méloppnaelse og negative virkninger pd deres skole.
Spersmalene var blitt utformet pa bakgrunn av kritiske pastander fremstilt i media, i
ulike fagmilje og av skolepolitiske myndigheter. Ifolge rektorenes erfaringer og
vurderinger av PALS kan det se ut som tiltaksmodellen anvendes overfor et bredt
speker av skoler og uensket atferd, med stor grad av fleksibilitet tilpasset skolens behov.
Resultatene viser for det forste at nesten alle rektorene mente modellen egnet seg for
alle skoler, uavhengig av problembelastning, samt at modellen var funksjonell ogsé for
skolens leringsmiljo og elevenes sosiale lering (Serlie et al., 2014). For det andre
mener rektorene at implementering av PALS ikke bare har resultert i mindre brék, uro
og mobbing, men ogsé har vart en hjelp i arbeidet med & né skolens mal for
undervisning og leringsmilje (Serlie et al., 2014). Det var imidlertid noen rektorer som
var mindre forneyde med modellen, som ikke trakk frem bestemte sider ved modellen,
men ga en mindre positiv vurdering pd samtlige spersmal. Dette kan tyde pa at
modellen ikke fungerer som ensket i enkelte skoler, noe som kan vere forbundet med
lav implementeringskvalitet (darlig planlegging, gjennomfering og oppfelging) (Serlie
et al., 2014). Serlie et al. konkluderer likevel med at rektorenes svar tydeliggjor at de er

uenige i mye av kritikken som blir fremmet mot PALS-modellen (Serlie et al., 2014).

2.2 ADHD

ADHD er en svert omdiskutert diagnose innenfor flere fagomréader, og den har blitt
mye omtalt i mediene de siste arene (Sanne & Flaten, 2012; Nielsen, 2015; Solberg,
2018; Vogt & Lunde, 2018; Simenstad, 2023). Et enkelt sek pd ADHD pa NRK,
Dagbladet og VG gir i dag (mai, 2023) over 150 treff.

Arsaken til ADHD er sveert debattert i psykiatrien, men uansett arsaksforklaring tilbys

ofte sentralstimulerende medisiner som behandling av diagnosen (Engh, 2014;
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Renhovde 2018; ADHD Norge, 2021a). Under vil jeg kort gjore rede for hvordan
diagnosen ADHD beskrives i diagnosesystemene DSM og ICD. Videre vil jeg
presentere diskusjoner om ADHD innenfor medisinsk forskning og samfunnsforskning.
Hensikten bak en slik kapittelinndeling er & presentere ulike hovedfokus i et mangfoldig
forskningsfelt pA ADHD, fra et medisineringsfokus til hvordan pedagogiske prinsipper
kan fungere som tilrettelegging for mennesker med ADHD (Hinshaw et al., 1997;
Borgen et al., 2021).

2.2.1 Hva er ADHD?

Som nevnt er ADHD beskrevet i de to diagnosemanualene DSM og ICD. Helsedir-
ektoratet anbefaler sterkt at den norske barne- og ungdomspsykiatrien skal bruke
kriterier fra DSM-5 i utredning av ADHD, men at diagnosen skal kodes etter ICD-10
(Helsedirektoratet, 2022). DSM-5 og ICD-11 (ny utgave av ICD-10) er relativt like i
diagnosebeskrivelsen, mens ICD-10 har tydelige mangler i diagnosekriterier (Nielsen,
2015; WHO, 2019; WHO, 2023a; APA, 2022). ICD-11 ble godkjent av WHO 12019,
og det arbeides nd med en overgang til ICD-11 i Norge (Direktoratet for e-helse, 2022).
Jeg har derfor funnet det relevant & underseke diagnosebeskrivelsene i bade DSM-5,
ICD-10 og ICD-11, men jeg vil under gjore rede for kjernesymptomer og
diagnosekriterier for ADHD som hovedsakelig er presentert i DSM-5.

ADHD karakteriseres gjerne ved kjernesymptomene; hyperaktivitet (hyperactivity),
impulsivitet (impulsivity) og oppmerksomhetsforstyrrelser (inattention) (WHO, 2023a;
Helsedirektoratet, 2020; APA, 2022). Bade DSM-5, ICD-10 og ICD-11 skriver at
mennesker med denne diagnosen ofte har utfordringer med & holde fokus pé detaljer,
organisere oppgaver og aktiviteter, folge med pa oppgaver eller i samtaler, kan lett bli
distrahert og kan gjerne ha en folelse av kroppslig uro og derfor ha utfordringer med a
sitte stille lenge (WHO, 2019; WHO, 2023a; APA, 2022). I henhold til diagnoseman-
ualene skal disse kjernesymptomene vere til stede i en slik grad at de er uhensikts-
messig for den enkelte. Symptomene skal og vere til stede 1 flere kontekster (for
eksempel hjem og skole), og skal ha opptradt for 12-4rs alderen (WHO, 2023a; APA,
2022).

DSM-S5 lister opp ni symptomer pd uoppmerksomhet og hyperaktivitet/impulsivitet, og

seks eller flere av symptomene ma ha veert til stede i minimum seks méneder for at en
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skal fa diagnosen (APA, 2022). Disse symptomene stemmer overens med symptomene
presentert i ICD-11. ICD-11 presiserer ogsa at dersom det er mulig ber det innhentes
rapporter fra leerere og foreldre for & underbygge en eventuell diagnose hos barn og

unge (WHO, 2023a).

Diagnosekriteriene i DSM-5 og ICD-11 er tilnermet identiske (Renhovde, 2018; WHO,
2023a; APA, 2022), men kriteriene praktiseres mye strengere i ICD-11 enn i DSM-5
(Renhovde, 2018). For 4 fa diagnosen i ICD-11 m4 en oppfylle kriterier for bade
oppmerksomhetssvikt og hyperaktivitet/impulsivitet. | DSM-5 trenger en kun & oppfylle
kriterier for enten det ene eller det andre. Dette er en sentral faktor & vare oppmerksom
pa, da det statistisk sett vil gi feerre med diagnosen hyperkinetiske forstyrrelser (1%),

enn med diagnosen ADHD (3-5%) (Renhovde, 2018).

2.2.2 ADHD innenfor medisinsk forskning

I Norge behandles ADHD gjerne med sentralstimulerende medisiner som metylfenidat
(Ritalin, Concerta, Equasym) og dextro-amfetamin (Dexamin), eller med legemiddelet
atomoksetin (Strattera) (Folkehelseinstituttet [FHI], 2016; Erlandsen, 2018; ADHD
Norge, 2021a). Medisinering foregar i samrad med lege, og dosering varierer fra person

til person (FHI, 2015; ADHD Norge, 2021a; Faraone et al., 2021).

The Multimodal Treatment Study of ADHD (MTA-studien) ble publisert i 1997, og har
vert svaert sentral innenfor behandling av ADHD (Hinshaw et al., 1997). Studien fulgte
579 barn (7-10 ar) med ADHD i 14 maneder. Barna ble tilfeldig inndelt i fire behandlin-
gsgrupper. Gruppe 1 fikk systematisk medisinering og ménedlig spesialistoppfelging.
Gruppe 2 fikk et intensiv atferdsrettet behandlingstilbud hjemme og pé skolen. Gruppe
3 fikk en kombinasjon av behandlingen som ble gitt i gruppe 1 og gruppe 2. Gruppe 4
fikk «treatment as usualy, altsd vanlig behandling i1 helsetjenesten som ofte innebar
mindre systematisk medisinering (Hinshaw et al., 1997). Resultatene etter 14 méneder
viste storre reduksjon i ADHD-symptomer hos gruppe 1 og 3 enn i gruppe 2 og 4. Dette
vekket stor medieoppmerksomhet, og resulterte i en omfattende medisineringspraksis

utover 2000-tallet (Hinshaw et al., 1997; Vogt & Lunde, 2018).

20 ar senere ble en oppfolgingsstudie til MTA-studien publisert (Swanson et al., 2017).
Oppfolgingsstudien viste at sammenligningene av ADHD-behandlede og ADHD-
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ubehandlede grupper tyder pé at pa lang sikt kan symptomrelaterte fordeler ved
behandling forsvinne og ikke forbli signifikante i voksen alder. Funn tydet ogsa pa at
utvidet bruk av sentralstimulerende medisiner fra barndom til ungdomsalder er assosiert
med undertrykkelse av haydevekst (Swanson et al., 2017). Studien papeker imidlertid at
korttidsbehandling med sentralstimulerende medisiner kan se ut til & veere godt

begrunnet gjennom oppnddde fordeler (Swanson et al., 2017).

I dag vet vi fremdeles lite om langtidskonsekvensene av sentralstimulerende medika-
menter, og medisineringsfokuset rundt ADHD er en pidgaende diskusjon blant bade
leger, psykologer, leerere, barnehagelarere og pedagoger (Idas, 2006; Lunde, 2012;
Olsvold, 2012; Aas & Toftaker, 2014; Bragstad, 2015; Vogt & Lunde, 2018). I Norge i
dag far barn og unge ofte medisiner som behandling for ADHD (Helsedirektoratet,
2020; ADHD Norge, 2021a). Ved hjelp av Folkehelseinstituttets reseptregister har jeg
undersekt okningen av ADHD-midler fra 2004 til 2020 (Reseptregisteret, 2022). Jeg har
undersekt antall brukere, brukere per 1 000 og omsetning i doser. Statistikken er fra
tidsperioden 2004-2020, fra hele landet og hos begge kjonn i alderen 5-19 ar (vedlegg
8.13). Statistikken viser at brukere per 1 000 av ADHD-midler har steget med 120,51%
(antall brukere per 1 000 1 2004 = 10,14 og 2020 = 22,36). Det er 12 268 flere brukere,
og en gkning pa 3 476 376 1 omsetning av doser (Reseptregisteret, 2022).

Funnene fra Reseptregisteret stemmer overens med legemiddelindustriens pastand om
generell kraftig okning i1 legemiddelbruken (Soldal, 2022). Apotekforeningen slar fast at
legemiddelbruken per innbygger siden 2010 har hatt en gjennomsnittlig ekning pa ca.
2,2% per ar, mens den 1 2020-2021 var steget til 4,4% (Soldal, 2022). Det nevnes flere
arsaker til okningen, blant annet aldrende befolkning og ettervirkninger av korona-
pandemien, men funnene kan likevel peke mot et samfunn hvor en medisineringspraksis

styrkes (Soldal, 2022; Dona et al., 2023).

2.2.3 ADHD innenfor samfunnsforskning

Slik skolen i Norge er strukturert, vil elever fodt 1 januar ga i samme klasse som elever
som er fadt i desember. Dette forer til at utviklingen hos elevene kan skille nesten ett ér.
Vi skal se 1 underkapittelet hvordan skole, kultur, gkonomi og geografi kan prege

hvordan en ser, forstar og behandler ADHD.
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Arsaken til ADHD er som nevnt svart omdiskutert innenfor psykiatrien, og en er
fremdeles usikker pd hva som er arsak til diagnosen (Bolte et al., 2014; Vogt & Lunde,
2018; Qie, 2021). Nyere forskning peker pa en sammenheng mellom nér pé aret barnet
er fadt og om en blir diagnostisert med ADHD (Morrow et al., 2012; Karlstad et al.,
2017; Borgen et al., 2021; Bachmann et al., 2022). I en studie gjennomfort av Morrow
og medarbeidere som inkluderte 937 943 canadiske barn i alderen 6-12 ar, ble
sannsynligheten for & f4 diagnosen ADHD og & fa resept pA ADHD-medisiner for barn
fodt 1 desember sammenlignet med sannsynligheten hos barn fodt i januar (Morrow et
al., 2012). Resultatene viste at gutter som var fodt i desember hadde 30% heoyere sjanse
for & f4 ADHD-diagnose enn gutter som var fodt i januar. Jenter som var fodt i
desember hadde 70% heyere sjanse for & f4 ADHD-diagnose enn jenter som var fodt i
januar. Nér det gjelder ADHD-medisiner hadde gutter 41% og jenter 77% hoyere sjanse
for & {4 resepter for ADHD-medisiner dersom de var fodt i desember enn dersom de var

fodt 1 januar (Morrow et al., 2012).

Ogsa i Norge er slike forskjeller funnet. Karlstad et al. fant at 5,3% av gutter fodt i
oktober-desember hadde fatt ADHD-medisiner, sammenlignet med 3,7% av guttene
som var fodt i januar-mars. Tilsvarende tall for jenter var henholdsvis 2,2% og 1,3%
(Karlstad et al., 2017). I tillegg ble det konstatert at de yngste barna i klassen hadde
hayere risiko for & motta ADHD-behandling i form av sentralstimulerende medisiner
(metylfenidat, atomoksetin, racemisk amfetamin, deksamfetamin og lisdeksamfetamin)

(Karlstad et al., 2017).

Bachmann har gjort en studie som omfattet alle norske barn fodt mellom 1989 og 1998,
til sammen 488 000 personer fra 10-23 ar (Bachmann et al., 2022). Studien viste at barn
som var fedt i november og desember hadde 80% heyere risiko for & bruke medisiner
for ADHD, sammenlignet med de som var fedt i januar og februar, noe som indikerer at
det har foregétt en overmedisinering av de yngste barna i klassen (Bachmann et al.,
2022). Samtidig som det kan tyde pd at det er utviklet en kultur for overdiagnostisering
av ADHD (Karlstad et al., 2017; Bachmann, 2022), er det ogsa forskning som viser at
det kan ta lang tid fra bekymring om diagnosen til en diagnostisering finner sted
(Zeiner, 2006). Zeiner peker pa en gjennomsnittlig ventetid fra bekymring til
diagnostisering pa 4,7 ar. Dette inneberer at mange strever i lang tid uten a fa adekvat

hjelp (Zeiner, 2006).
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I dag herer en ofte om overmedisinering hos barn med ADHD (FHI, 2016; Karlstad et
al., 2017; Borgen et al., 2021; Bachmann, 2022; Simenstad, 2023), samtidig som
Faraone et al. etter en litteraturgjennomgang av flere meta-studier, konkluderer med at &
ikke behandle ADHD gir darlige resultater (Faraone et al., 2021). Borgen et al. pa en
tendens 1 skolen til at de pedagogiske prinsippene som behandling for ADHD, i mindre
grad blir implementert i skolen da medisinering er den mest utbredte behandlingen
(Engh, 2014; Borgen et al., 2021). Dette stemmer overens med forskning pa
verdensbasis, som retter blikket mot medisinering som behandling av ADHD (Zoéga et
al., 2011; Morrow et al., 2012; Helsedirektoratet, 2020; ADHD Norge, 2021a; Widding-
Havneraas et al., 2022). Likevel kan utsagn som «Pedagogisk fagpersonell ber gi serlig
oppmerksombhet til elever fodt sent pa aret» dukke opp 1 medisinske artikler om ADHD
(Bachmann et al., 2022).

Internasjonal forskning p4 ADHD finner en gjennomgaende okning i forekomst av
diagnosen, samt gkning i antall barn som blir behandlet medikamentelt (Zoéga et al.,
2011). En finner imidlertid ogsa at andelen av de med diagnosen som medisineres
varierer stort. Enkelte steder far 70-80% av mennesker med ADHD medisiner, andre
steder kun 20-30%. I de nordiske landene er det ogsé noksé stor variasjon. I 2007 fikk
ca. 12 av 1 000 av den islandske befolkningen ADHD-medisiner. I Finland fikk kun litt
over 1 av 1 000 ADHD-medisiner. Norge 1a pa 5 per 1 000, Sverige pa cirka 3 per 1 000
og Danmark p4 litt over 2 per 1 000 (Zoéga et al., 2011). Det er variasjoner innad i
Norge ogsd, noe som kommer frem i Sintef sin studie fra 2004 som viser geografiske
variasjoner av andel pasienter med ADHD (SINTEF, 2004). Widding-Havneraas et al.
viser ogsa de geografiske variasjonene i ADHD-medisinering, samt hvordan geogra-
fiske variasjoner i ADHD-diagnosefrekvens er mye storre enn det som kan forklares
med geografisk variasjon i ADHD-symptomnivd (Widding-Havneraas et al., 2022).
Variasjonene 1 medisineringen av ADHD 1 de ulike fylkene kan ogsa ses i Resept-

registeret (vedlegg 8.14) (Reseptregisteret, 2023).

Ny forskning fra Norges miljo- og biovitenskapelige universitet (NMBU) viser at
sannsynligheten for & f ADHD-diagnosen er fire ganger hoyere hos barn med
norskfedte foreldre enn for barn med to innvandrerforeldre (Hansen et al., 2023).
Undersokelsen tok for seg sannsynligheten for & fa en diagnose med flere typer

utviklingsforstyrrelser hos barn fadt i Norge 1 perioden 2006-2017. Forekomsten av
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ulike diagnoser ble sammenlignet ut fra om barna hadde to foreldre med innvandrer-
bakgrunn, én forelder med innvandrerbakgrunn eller to norskfedte foreldre (Hansen et
al., 2023). Resultatene viser at barn med innvandrerforeldre fra Asia, Afrika og Europa
utenfor EU sjeldnere fir en ADHD-diagnose enn andre barn (Hansen et al., 2023).
Artikkelen nevner noen kjente risikofaktorer for 4 fa ADHD, som lav fedselsvekt, for
tidlig fedsel og stress hos mor i1 svangerskapet. Det poengteres at det ikke finnes noen
grunn til & tro at barn av innvandrerforeldre ligger bedre an nér det gjelder disse
risikofaktorene, enn barn med norske foreldre. Forskerne tror derfor ikke at forskjellene
gjenspeiler en faktisk lavere risiko for & fi ADHD hos barn av innvandrerforeldre
(Hansen et al., 2023), og trekker derfor frem andre mulige forklaringer. De mener
forskjellene kan skyldes ulikheter i hvordan symptomer pa ADHD tolereres og/eller

tolkes av foreldre, leerere og helsepersonell (Hansen et al., 2023).

Som folge av dette blir gjerne barn av innvandrerforeldre diagnostisert sent med
ADHD, pépeker psykiater Henriette Sandven (Skogstrem, 2023). Hun peker videre pa
at elever som har ADHD, men ikke far diagnosen, gjerne strever mer pé skolen og har
hayere risiko for utvikling av atferdsvansker og rusproblemer enn elever som far
diagnosen. Skeptiske foreldre blir ogsa nevnt som en grunn til at barna blir identifisert
sent. Samtidig mener Sandven at foreldre med innvandrerbakgrunn kan ha en rausere
holdning og mer aksept for at barnet strever. I tillegg peker hun pa at behandlere kan ha
en hoyere terskel for & sette ADHD-diagnose pa barn av innvandrere, og heller ser etter
andre arsaker som kan forklare vanskene deres (Skogstrom, 2023). Det er ogsa verdt &
nevne at studien ved NMBU papeker at det i Finland har blitt gjort helt motsatte funn.
Her har barn av innvandrerforeldre storre sannsynlighet for & f ADHD-diagnose enn

barn med finsk bakgrunn (Hansen et al., 2023).

Skogan fant i sin forskning at allerede i 3,5 érs alder er det mulig & fange opp reguleri-
ngsferdigheter, selv om disse ferdighetene ikke er ferdig utviklet hos barnet. Hos barn
med symptomer pA ADHD var evnen til & holde igjen impulser det som tydeligst skilte
seg ut, sammenlignet med barn med aldersforventet utvikling (Skogan, 2015).
Overgaards forskning viste ogsa at barnehagebarn med symptomer p4 ADHD hadde
storre vansker med & regulere folelsene sine enn andre barn pa samme alder (Qvergaard,
2014). Allerede nér barnet er 18 maneder kan tegn péd engstelse og emosjonelle reguleri-

ngsvansker vere til stede (Dvergaard, 2014). Theule peker i sin forskning pa hvordan
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foreldre med barn med ADHD ofte har en mer stressrelatert hverdag enn foreldre som
ikke har barn med ADHD (Theule, 2010). Theule understreker at foreldrestress ikke
skyldes vanskelige barn, men opplevelsen av misforhold mellom de krav en ensker & fa
oppfylt hos barnet, og mangel pa tilgjengelige ressurser og tiltak (Theule, 2010). I sin
doktoravhandling viser Hannés at informantene (mennesker med ADHD) selv ba om
utredning av ADHD i oppveksten (Hannas, 2010). Dette kan tyde pé at skolen ikke
nedvendigvis er deltakende i forkant av en utredningsprosess, eller iallfall at det var slik
1 disse informantenes skoledager. Hun viser ogsa at uformelle nettverk og relasjoner kan
ha like stor betydning som de offisielle henvisningssystemene for & oppdage symptomer

pa ADHD hos barn og unge (Hannés, 2010).

Det er store geografiske forskjeller innad i Norge i antall ADHD-diagnoser, og nyere
forskning viser at forekomst av ADHD-diagnose mellom BUPene (Barne- og
ungdomspsykiatriske poliklinikker) varierer med nesten 1 000% (Widding-Havneraas et
al., 2022). Dette kan fore til at barn i «gradsonen» for ADHD (barnet har &penbart eller
apenbart ikke ADHD), ender opp 1 et diagnose-lotteri — et sted fir de diagnose, et annet
sted ikke (Widding-Havneraas et al., 2022). Helsedirektoratets nasjonale retningslinjer
for ADHD slar fast at ADHD-diagnosen kun kan stilles hos BUP. Ved & stramme inn
retningslinjene kan variasjonen kanskje minskes. Da kreves det imidlertid mer
forskning, da forskning per i dag ikke gir svar pa4 om den liberale eller restriktive
praksisen gir best prognose for barn i grdsonen. Prosjektet The ADHD Controversy
prover imidlertid & finne ut av dette, og vil publisere de forste resultatene 1 2023

(Widding-Havneraas et al., 2022; Forskningsradet, u.4.).

Betydningen av pedagogisk tilrettelegging for elever med ADHD kommer ogsé frem i
en undersgkelse om sammenhengen mellom skoleprestasjoner og kronisk sykdom.
Undersokelsen presenterer ADHD som den kroniske sykdommen som har heyest
sammenheng med skoleprestasjoner (Nordmo et al., 2022). Gjennom pedagogisk
tilrettelegging kan det bli lagt til rette for bedre skoleprestasjoner. Et rent medisinsk
fokus pé behandling av ADHD stér ogsa i kontrast til forskningsresultat som viser at
god tilrettelegging pa skolen gjennom pedagogiske eller psykososiale tiltak (ogsé uten
medisinstette), kan fore til reduksjon av symptom og forebygge tilleggsvansker (Sanne

& Flaten, 2012; Ulseth, 2014; ADHD Norge, 2017).
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Flere atferdsterapeutiske prinsipper i skolen har blitt foreslatt som retningsgivende for
tilrettelegging for elever med ADHD. Renhovde peker pé fire pedagogiske grunn-
faktorer som gjelder for elever med ADHD: tid, sted, personer og aktivitet (Renhovde,
2018). Med dette menes at barnet mé vite ndr noe skal skje, hvor det skal skje, hvem
som skal vere med og #va som skal skje. Flere atferdsterapeutiske prinsipper som har
betydning i arbeid med tilrettelegging for elever med ADHD innebarer en strukturert
skolehverdag som barer preg av rutiner og forutsigbarhet, tydelige forventninger til
bade klassen og enkeltelever, et undervisningsopplegg hvor eleven faktisk klarer a
utfore oppgavene han eller hun blir tildelt, hyppig ros, fa nerpersoner for eleven a
forholde seg til, konkrete og entydige formuleringer og et kjent handlingsmenster (for

eksempel i lererens reaksjoner) (Engh, 2014; Renhovde, 2018).

Prosjektrapporten Tidlig identifisering og tilrettelegging for barn med ADHD-lignende
atferd i barnehagen, utgitt av Statped og Oslo universitetssykehus peker pa sakalte
allmennpedagogiske tiltak for denne gruppen (Tangen et al., 2019). Prosjektet har gatt
igijennom 13 case vedrerende ADHD-lignende atferd, hvor mange av tiltakene som ble
satt 1 gang har medfort forbedringer for barnet og systemet rundt. Tiltakene har noen
fellestrekk som kan deles inn i allmennpedagogiske tiltak og spesialpedagogiske tiltak
(Tangen et al., 2019), selv om det ogsa understrekes at det ikke finnes klare skiller
mellom de to tiltaksgruppene. Bade de spesialpedagogiske og de allmennpedagogiske
tiltakene omfatter blant annet rolleavklaringer (hvem/hva/hvorfor/hvordan), tydelige og
samkjorte voksne, forutsigbarhet, god struktur og faste rutiner, grupper med en voksen
til stede for & veilede og vere i forkant, samt veiledning til personale (Tangen et al.,
2019). Rapporten avsluttes med forslag til hvordan en kan skape okt kunnskap og
endring 1 praksis, hvor bevisstgjering av allmennpedagogisk tilrettelegging blir

fremhevet (Tangen et al., 2019).

PALS-modellen er, som vist i starten av kapittelet, basert pa pedagogiske prinsipper.
Etter implementeringen av PALS i Norge gjennom NUBU i 2002, har det blitt publisert
en rekke forskningsartikler om hvordan PALS, gjennom sine pedagogiske tiltak,
pavirker elever med atferdsvansker (Natvig & Eng, 2014). I 2015 presenterte Serlie og
Ogden en langtidsundersekelse av barneskoleelever ett og tre ar etter implementering av
PALS, hvor de undersokte modellens innvirkning pé uensket atferd og leringsklima

(Serlie & Ogden, 2015). De fant signifikant sterre nedgang i intervensjonsgruppen enn i
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kontrollgruppen, ett ir etter implementeringen. Etter tre ar var nedgangen i uonsket
atferd enda tydeligere sammenlignet med kontrollgruppen. Funnene tyder pa en
signifikant effekt pa skolenivé etter innforingen av PALS-modellen, bdde i gruppen

med alvorlige og moderate atferdsproblemer (Serlie & Ogden, 2015).

Studien Impact of the School Environment on Medical Treatment of Attention Deficit
Hyperactivity Disorder: A Population-Wide Register Data Study of School-Wide
Positive Behavioral Interventions and Supports, ensket a underseke skolemiljoets
mulige innflytelse pé utvikling til sarbare elever (elever med ADHD) (Borgen et al.,
2021). Studien gikk ut pa & undersoke hvilke effekter skolens organisering har pa
ADHD-relatert uensket atferd, malt ved bruk av ADHD-medisiner. Gjennom tilgang pa
Reseptregisteret til elever med ADHD underseokte de medisinbruken for og etter innfor-
ingen av PALS 1 4.-7. trinn. I artikkelen forklares valget av PALS-skoler med at
modellen legger tydelig vekt pé positiv stette til alle elever, og utvikling av forutsigbare
og trygge miljoer. Resultatet tyder pa at bruken av ADHD-medisiner redusert med 12%
(for aldersgruppen 14-16 &r) etter innferingen av PALS (Borgen et al., 2021).
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3 Vitenskapsteori og metode

Temaet og problemstillingen min har veart retningsgivende for valg av metodisk
tilnerming 1 oppgaven. I dette kapittelet beskriver jeg hvordan jeg har gatt frem 1
forskningsprosjektet, hvilke valg som er tatt og hvilket forskningsdesign jeg fant mest
hensiktsmessig for & belyse problemstillingen min: Hvordan erfarer leerere og PALS-
veiledere at utovelsen av PALS fungerer for elever med ADHD? 1 forste delkapittel
presenteres tilnaermingen som er blitt brukt, i form av vitenskapelig stésted, forsknings-
strategi og forskningsdesign. Videre redegjores det for de valg som er gjort i prosessen
med datainnsamling og analyse. Til sutt gjeres en vurdering av forskningens kvalitet,

samt etiske betraktninger.

3.1 Vitenskapsteori

Forskning og forskeren er situert. Hvor forskeren er situert, har betydning for hva hun
fér oye pd og hvordan hun forstér funnene sine. Derfor er det nedvendig at forskeren
gjor et aktivt valg av vitenskapsteoretisk posisjon, og gjer rede for valget. Ulike
vitenskapsteoretiske posisjoner har ulike arbeidsmater. Valg av posisjon er derfor ogsa
forbundet med & planlegge hvilke metoder og tilnaerminger som skal tas i bruk i
datainnsamlingen i forskningsprosjektet (Creswell, 2014). Sammenhengen mellom

vitenskapsteori og prosesser i forskningsprosjekter vises i figuren under.
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Figur 3.1

Forskningens oppbygging

Ontologi

Forskerens vitenskapsteoretiske perspektiv (paradigmer)
(epistemologi)

Tema eller problemomrade
(metodologi / design)

Metode
(data)

Funn / resultat

Note: Figuren er bearbeidet fra Forskningsmetode for masterstudenter i lcerer-

utdanningen (s. 21, 25) av Postholm & Jacobsen, 2018.

Figur 3.1 viser hvordan vitenskapsteori og forskningsprosessen er knyttet sammen.
Valg av metodetilnerming ma dermed gjores med hensyn til forskningsprosjektets
problemstilling og forskningsspersmal, slik at disse blir besvart pa en hensiktsmessig
méte. Med min problemstilling ensker jeg et innblikk i hvordan lerere og PALS-
veiledere opplever at PALS-modellen kan pévirke elever med ADHD. Problem-
stillingen min har vert styrende for valg av vitenskapsteoretisk perspektiv og
forskningsmetode. Jeg fant en kvalitativ forskningsmetode mest hensiktsmessig for
forskningsprosjektet mitt, da jeg ensker & fa et innblikk 1 utvalgte akterers erfaringer og

livsverden.

I kvalitative forskningsmetoder innhenter en informasjon om virkeligheten gjennom
beskrivelser, mens en i kvantitativ forskning innhenter informasjon om virkeligheten
ved hjelp av tall. Intensjonen i kvalitativ forskning er 4 forstd og beskrive hva spesifikke
mennesker, 1 dette tilfelle leerere og PALS-veiledere, gjor 1 sin hverdag. Hovedformaélet

1 kvalitativ forskning vil dermed vere 4 beskrive og forstd «den andre» (Postholm &
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Jacobsen, 2018). Da jeg skal underseke fenomenet Hvordan erfarer PALS-skolen,
gjennom PALS-veiledere og lcerere, elever med ADHD, blir min hovedintensjon & lytte

til leerernes og PALS-veiledernes beskrivelser av deres egen forstaelse og erfaringer.

Jeg onsker & {4 frem PALS-veiledere og lereres sannhet og levde erfaring (som vil
variere), og har derfor valgt & omtale intervju- og observasjonsobjektene mine for
aktarer, og ikke informanter (Nygard, 2007). Akterbegrepet benyttes for & tydeliggjore
PALS-veilederne og lerernes deltakelse i kunnskapsutvekslingen som har foregatt

gjennom semi-strukturerte intervjuer og observasjoner.

3.2 Fenomenologisk tilneerming

I denne oppgaven har jeg tatt i bruk en fenomenologisk vitenskapstradisjon. Denne
vitenskapstradisjonen pekte seg ut for meg da jeg ensker a undersoke fenomenet
Hvordan erfarer PALS-skolen, giennom PALS-veiledere og lcerere, elever med ADHD 1
et aktorperspektiv. Fenomenologisk forskning har som mal & forsta akterers subjektive
opplevelser av fenomener i deres livsverden (Creswell, 2013), for pd den maten a utvide

forstaelsen av fenomenet selv (Lindseth & Norberg, 2021).

Ved & undersoke aktorenes erfaringer rundt PALS-modellen og elever med ADHD,
kommer jeg nermere en forstaelse av om hvor nyttig og tjenlig de som arbeider med
PALS til hverdags synes at modellen er, og hvordan de bruker den i praksis.
Fenomenologi kan ses pa som bade et vitenskapsteorietisk syn og en metode (Creswell,
2013). I denne oppgaven vil jeg ta i bruk et fenomenologisk vitenskapsteoretisk syn,
mens jeg metodisk vil ta i bruk Braun & Clarke sin refleksive tematiske analyse (Braun

& Clarke, 2006, 2022).

Fenomenologi er utviklet av Edmund Husserl pé tidlig 1900-tallet, og har hatt
innflytelse i neermest alle omrdder av moderne filosofi (Postholm & Jacobsen, 2018).
Husserl beskriver fenomenologi som en disiplin som forseker & beskrive hvordan
verden konstitueres og oppleves gjennom bevisste handlinger. Setningen «Zu den
Sachen» oversettes gjerne til «to the things themselves», og oppsummerer det
fenomenologiske fokuset i kvalitativ forskning, nettopp at en ensker & frembringe

hvordan ting faktisk er (van Manen, 1990, s. 31). Sokolowski, som tar utgangspunkt i
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Husserl, presenterer fenomenologi slik: «Phenomenology is the study of human
experience and of the ways things present themselves to us in and through such
experience» (Sokolowski, 2000, s. 2), det vil si at fenomenologien studerer menneskers
levde erfaring, og hvordan ting (i form av materielle objekter eller en bestemt situasjon
som en star i eller har erfart) presenterer seg selv. Slik kan en enkelt si at fenomenologi

er erfaringsvitenskap (Sokolowski, 2000; Langdridge, 2006).

Levd erfaring («lived experience») er et nakkelbegrep i fenomenologisk forskning. Van
Manen hevder at begrepet er en beskrivende betegnelse for det en opplever gjennom
livet (van Manen, 1990, 2017). Det er forst nir en kombinerer begrepet med fenomeno-
logiske spersmél, at levd erfaring gir mening (Heidegger i Van Manen, 2017).
Kunnskap, produsert gjennom et fenomenologisk perspektiv, vil alltid vare produsert
gjennom vér levde erfaring. Dette betyr at virkeligheten til hvert enkelt menneske méa

tas med 1 betraktning nar en snakker om hva som er sant for hver enkelt (Nyeng, 2012).

3.3 Forskningsstrategi og design

For a utforske problemstillingen best mulig, fant jeg at en empirisk, kvalitativ
undersokelse var det mest hensiktsmessige 4 gjennomfere. Min intensjon om a
underseke fenomenet Hvordan erfarer PALS-skolen, giennom PALS-veiledere og
leerere, elever med ADHD, gjennom menneskers (lerere og PALS-veiledere) erfaringer
og opplevelser samsvarer med formalet til en kvalitativ analyse; & beskrive og forstd det
spesifikke mennesket og se pd meningen som deres handlinger har (Postholm &
Jacobsen, 2018). I delkapitlene under vil jeg presentere kvalitativ forskningsstrategi og
induktiv metode, samt datainnsamlingsmetodene semi-strukturerte intervju og

observasjon.

3.3.1 Kvalitativ forskningsstrategi

I kvalitativ forskning kan en arbeide induktivt eller deduktivt. Da jeg undersoker et
fenomen, har jeg valgt en induktiv tilnerming i forskningsprosjektet mitt. En induktiv
tilnerming passer godt nér en ensker & utvikle noen generelle sammenhenger ut fra
innhentet data av enkelthendelser, som observasjon eller enkeltintervju (Tjora, 2021).
Jeg har gjennomfert fem intervjuer og to observasjoner, og forsekt a utvikle noen

generelle sammenhenger ut ifra disse. En kan ikke utvikle en generell teori i kvalitativ
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forskning, kun en teori med grunnlag basert pa datainnsamlingen en selv har gjennom-
fort. En slik teori kan imidlertid kaste nytt lys over et fenomen som kan fere til videre

forskning, som pé sikt kan gi grunnlag for en ny, generell teori.

I kvalitativ forskning star datainnsamlingsmetodene intervju og observasjon sentralt. I
mitt forskningsprosjekt fant jeg serlig intervju, da semi-strukturert intervju, sveert
aktuelt, da jeg ensker et innblikk i lereres og PALS-veilederes livsverden. Ved & foye
til observasjon som datainnsamlingsmetode, fikk jeg ogsé et innblikk i hvordan lerernes
kunnskap og erfaringer fungerer i praksis. Slik var det mulig & avdekke praksiser og

metoder lereren selv ikke er bevisst pd, og vil dermed gi meg ny og nyttig informasjon.

3.3.2 Semi-strukturert intervju

Hensikten med det kvalitative forskningsintervjuet er & gi forskeren mulighet til a forsta
verden sett fra intervjupersonenes side. En ensker & fa frem betydningen av menneskers
erfaringer og deres opplevelse av verden. Intervju var derfor et naturlig valg i mitt
forskningsprosjekt da mitt enske var et direkte mote med lerere og PALS-veiledere, og

fa innsikt i deres folelser, kunnskap og erfaringer.

Kvale og Brinkmann definerer semi-strukturert intervju som «en planlagt og fleksibel
samtale som har som formal & innhente beskrivelser av intervjupersonens livsverden
med henblikk pa fortolkning av meningen med de fenomener som blir beskrevet.»
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 357). I et semi-strukturert intervju er dialogen fleksibel,
og en kan gé videre fra intervjuguiden for 4 stille oppfelgings-spersmél dersom akteren
tar opp tema som er enskelig & folge opp. Slik blir intervjuet en dialog hvor begge parter

forseker & forstd og oppleve mening i det som blir sagt (Postholm & Jacobsen, 2018).

Med utgangspunkt i problemstillingen og forskningsspersmalene mine kan et semi-
strukturert intervju dpne opp for best mulig innblikk i akterenes livsverden. Jeg ensker &
legge til rette for at akteren skal {4 fole pa frihet og fleksibilitet i intervjusituasjonen,
samtidig som jeg ikke ensker & g glipp av verdifull informasjon underveis. I et semi-
strukturert intervju er tema fastlagt pa forhand, men det eksisterer likevel penhet
knyttet til endringer i rekkefolge og formulering av spersmaél, noe jeg opplevde
hensiktsmessig, komfortabelt og nyttig i intervjusituasjonen (Kvale & Brinkmann,

2015; Postholm, 2010; Thagaard, 2018).
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3.3.3 Observasjon

Ideen bak & samle data gjennom observasjon er at en fér studert den sosiale verden slik
den naturlig utspiller seg (Kvale & Brinkmann, 2015; Postholm & Jacobsen, 2018).
«Observasjon handler ikke bare om 4 se, men a bruke alle vare sanser for & oppfatte og
forsta» (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 114). Slik kan observasjon vaere med & gi meg
tilgang til informasjon i sosiale situasjoner som de involverte ikke har fortolket selv,

noe som vil vere svert fordelaktig & se opp mot intervjuene (Tjora, 2021).

Som vist tidligere, legges det i1 kvalitativ forskning stor vekt pa kunnskapsbygging og
motet mellom forskeren og akteren. Observasjon som eneste datainnsamlingsmetode er
derfor ikke tilstrekkelig, men kan bidra med utfyllende informasjon i tillegg til intervju,
og disse to metodene kan fungere godt sammen (Postholm & Jacobsen, 2018). Med en
fenomenologisk tilnerming i forskningsprosjektet mitt vil intervju av akterene gi meg
tilgang pd en grundig beskrivelse av fenomenet. Samtidig ensker jeg et innblikk 1 deres
handlinger og hvordan de handterer situasjoner, noe som kan vare vanskelig for
akterene a fremlegge objektivt og realistisk i et intervju. Da PALS-modellen blant annet
bygger pé atferdsanalyse og sosial leringsteori, finner jeg det derfor relevant & gjenn-
omfoere observasjon som supplement til intervjuer (Aasheim et al., 2018). Gjennom
observasjoner av laererne fikk jeg ogsa muligheten til & undersoke deres handlinger
rundt PALS-modellens prinsipper (Postholm & Jacobsen, 2018). Dette var sarlig viktig
da Ungsinn 1 sin rapport presiserer at det kan stilles spersmal ved hvor godt de
pedagogiske strategiene blir fulgt opp i klasseromshverdagen (Aasheim et al., 2018).
Samtidig fikk jeg et rikere datasett hvor jeg kunne sammenligne mine observasjoner

med informasjon som kom frem i de fem intervjuene.

Det finnes ulike observaterroller en kan ta i bruk, som fordeler seg pa et kontinuum fra
«fullstendig observater» til «fullstendig deltaker». Jeg har valgt & gjennomfore
«deltaker-som-observater» 1 min observasjon, da jeg i denne rollen har en tydelig
observaterrolle, men samtidig er nart pa situasjonen som observeres (Postholm &
Jacobsen, 2018). Jeg hadde hovedsakelig fokus pa & observere uensket atferd, og hvilke

PALS-prinsipper som ble tatt i bruk i undervisningen.
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For a sikre god data som kunne svare pa forskningsspersmalene mine, tok jeg i bruk en
observasjonsguide (vedlegg 8.3). Metodikken for datainnsamlingen og utarbeidelse av

observasjonsguide er nermere beskrevet i kapittelet under.

3.4 Datainnsamling

Datainnsamling i forskning gjennomferes med hensikt om & samle inn informasjon som
gjenspeiler virkeligheten som skal undersgkes (Johannessen et al., 2016). Delkapittelet
vil redegjore for de mange valgene knyttet til datainnsamlingen; utvalgssterrelse,
utvalgsstrategi, rekruttering, utarbeidelse av intervjuguide og observasjonsguide samt

gjennomforing av intervjuene og observasjonene.

3.4.1 Utvalg og rekruttering

Utvalg av akterer til en undersekelse er en viktig del i all samfunnsforskning. I
kvalitative studier er det flere prinsipper som ligger bak nér en skal utfere et utvalg av
akterer. Disse inkluderer utvalgssterrelse, utvalgsstrategi og rekruttering. I kvalitativ
metodetradisjon ensker en & komme ner innpd akterene for 4 fa frem fyldige beskriv-
elser av deres virkelighet. Aktorene mé vare relevante og interessante ut fra formalet
med studien. I en fenomenologisk studie er det nedvendig at akterene har erfaringer
som direkte kan knyttes til forskningens fokus. Et tilfeldig utvalg akterer egner seg
derfor ikke (Johannessen et al., 2016; Postholm, 2010).

Utvelgelsesprosessen startet med a avgjere hvor stort utvalget skulle vaere. Det finnes
ingen nedre eller ovre grense for hvor stort et utvalg kan vare, men utvalget ma vaere
stort nok til & belyse problemstillingen (Johannessen et al., 2016). Andre faktorer, som
tid, skonomi og hvilken informasjon en er pa jakt etter, er ogsd nedvendig 4 ta i betrakt-
ning (Johannessen et al., 2016). Jeg vurderte det som tilstrekkelig & gjennomfore fem
intervjuer og to observasjoner. Jeg intervjuet tre PALS-veiledere og to leerere, og jeg

gjorde observasjoner i de to lererne sine undervisningstimer.

I kvalitativ forskning mé en ha en utvalgsstrategi for a rekruttere de akterene som
oppleves mest hensiktsmessig for forskningsprosjektets formal. I metode-litteraturen
kalles dette gjerne for strategisk utvelgelse av akterer (informanter) (Johannessen et al.,

2016; Patton, 1990). Underveis i prosessen hvor jeg utarbeidet tema og formal i forskni-
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ngsprosjektet, fant jeg det fort hensiktsmessig 4 underseke PALS-veiledere og larere.
Utgangspunktet er dermed hensiktsmessig utvelgelse, gjennom sakalte intensive utvalg
hvor utvalget er sterkt preget av et kjennetegn uten & vare ekstreme (Johannessen et al.,
2016). Jeg ensket videre at leererne skulle ha jobbet minst fem ar pa en PALS-skole, og
ha erfaring med en eller flere elev(er) med diagnosen ADHD, siden a) PALS-modellen
er en modell som kan vare omfattende & sette seg inn i, og b) leererne mé ha kjennskap
til diagnosen ADHD da denne diagnosen, og pedagogiske prinsipp for denne

elevgruppen, er sentral i problemstillingen og forskningsspersmalene mine.

Til slutt gjensto & rekruttere akterene. Sé snart forskningsprosjektet mitt var godkjent av
SIKT (referansenummer 565927), tok jeg kontakt med NUBU som har ansvar for PALS
1 Norge. Kontaktinformasjonen til PALS-veiledere i Norge er ikke offentlig, sa jeg si
meg nadt til 4 kontakte NUBU pa telefon for & fortelle om prosjektet mitt, og here om
de kunne gi meg kontaktinformasjonen til aktuelle PALS-veiledere. I denne telefon-
samtalen fikk jeg kontaktinformasjonen til to PALS-veiledere. I etterkant av samtalen
ble jeg oppmerksom pd at NUBU hadde oversikt over hvilke to PALS-veilederne som
ble henvist til meg. Jeg stilte meg derfor spersmélet om hvordan jeg kunne sikre PALS-
veiledernes anonymitet. Jeg tok kontakt med min kontaktperson i SIKT for & diskutere
hvordan jeg kunne opprettholde anonymitet i et lite utvalg. Gjennom samtalen med
SIKT fant jeg det best & kontakte NUBU p4 nytt for & be om kontaktinformasjonen til
flere aktuelle PALS-veiledere, slik at mine akterer blir vanskeligere & identifisere da
utvalget ble storre. Gjennom en ny samtale med NUBU fikk jeg kontaktinformasjonen
til ytterligere fem potensielle akterer. Det ble sendt foresporsel pd e-post om deltakelse i

forskningsprosjektet mitt til samtlige PALS-veiledere.

Foresporselen forte til deltakelse fra tre PALS-veiledere. Gjennom mailkorrespondanse
med disse ble jeg henvist til PALS-skoler hvor jeg fikk kontaktinformasjonen til
rektorer. Jeg tok kontakt med rektorene pa telefon, og presenterte prosjektet mitt.
Rektorene tok igjen kontakt med sine lerere som kunne vare aktuelle for prosjektet
mitt. I en hektisk tid med bade hestferie, utviklingssamtaler og en omfattende streik, var
det lite respons fra leererne (Utdanningsforbundet, 2022). Etter tre uker uten svar tok jeg
igjen kontakt med rektorene for 4 be om direkte kontaktinformasjon til aktuelle lerere,
for sa 4 sende dem privat e-post med informasjon om prosjektet mitt. Flere runder med

PALS-veiledernes anbefalinger av skoler og kontakt med flere rektorer resulterte til

37



slutt 1 deltakelse fra totalt to leerere. Vedlegg 8.8 presenterer mine fem akterer.

Akterenes navn er pseudonym og er uavhengig av deres virkelige navn.

3.4.2 Utarbeidelse av intervju- og observasjonsguide

Jeg onsket & gjennomfere semi-strukturerte intervju og observasjon. I den forbindelse
utarbeidet jeg to intervjuguider, en for lerere og en for PALS-veiledere, samt en
observasjonsguide, alle med grunnlag i en fenomenologisk tilnaerming (vedlegg 8.1, 8.2
& 8.3). De éatte forhandsbestemte spersmalene i intervjuguidene sikret at jeg fikk svar
pa det jeg trengte, og var tett knyttet opp mot problemstillingen og forsknings-
spersmélene mine. Forskningsspersmaél 1 setter lys pa pedagogiske prinsipper i
klasserommet, og intervju av laerere var dermed sa&rlig relevant, mens forsknings-
spearsmal 2 retter blikket mot organisatoriske prinsipper, og vil dermed vare mer rettet
mot PALS-veiledere. Intervjuguiden til leererne la vekt pa laerernes forhold til PALS-
modellen og om, eventuelt hvordan, denne er tatt inn i undervisningen. I tillegg satt
intervjuguiden lys pa hvordan lereren opplever elever med diagnosen ADHD, og deres
erfaringer og tanker rundt PALS-modellen og elevgruppen (vedlegg 8.1). Intervju-
guiden til PALS-veilederne retter blikket mot PALS-modellens organisatoriske
prinsipper og hvordan disse kan pavirke elevene i skolen, samt hvordan de kan virke inn
for elever med ADHD (vedlegg 8.2). Forskningsspersmél 3 tematiseres gjennom
datainnsamlingen, og ble nadvendig & inkludere da jeg ble oppmerksom pa tematikken

underveis i prosessen.

De to intervjuguidene inneholder et par like spersmaél for & underseke om det er samsvar
mellom de to rollene innenfor temaet PALS-modellen og elever med ADHD.
Observasjonsguiden la vekt pa uensket atferd i1 klasserommet, og eventuelt hvilke
pedagogiske prinsipper som ble tatt i bruk i en slik situasjon. I tillegg undersokte jeg
hvilke pedagogiske prinsipper fra PALS-modellen som ble tatt i bruk i undervisningen
(vedlegg 8.3). Utforelsen av intervjuene og observasjonene ga meg erfaring om at begge

aktergruppene var relevante for & belyse forskningsspersmal 1 og 2.

3.4.3 Gjennomfering av intervju og observasjon
Thagaard skriver at den beste oppleringen i intervju skjer gjennom egen praksis, og

gjennom tilbakemelding og erfaring pé det en har gjort (Thagaard, 2018). I forkant av
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intervjuene gjennomforte jeg derfor et pilotintervju for & teste ut de to intervjuguidene.
Pilotintervjuet ble gjort med en 5. ars lererstudent med kjennskap til PALS-modellen.
Dette var en svaert nyttig erfaring, og forte til endringer 1 spersmélsformuleringen i

begge intervjuguidene.

Da intervjuene skulle gjennomfoeres var det viktig for meg at akterene skulle oppleve
situasjonen komfortabel. Alle intervjuene ble derfor gjennomfert som fysiske meoter,
noe jeg tror var viktig for samtaledynamikken. For at akterene skulle oppleve trygge
omgivelser onsket jeg at akteren selv bestemte hvor intervjuene skulle foregd. Alle
intervjuene ble derfor gjennomfort et ensket og trygt sted. For intervjuets start gikk jeg
igjennom «innledende spersmal» hvor jeg en siste gang gjennomgikk samtykkeskjema,
informasjonsskriv og apnet opp for eventuelle andre sporsmal (vedlegg 8.1 & 8.2).
Dette gjorde jeg for at akterene skulle fole seg trygg, opplyst og forberedt pé hva som
skulle foregd (Thagaard, 2018). I forkant av intervjuene hadde jeg sendt ut et infoskriv
(vedlegg 8.4 & 8.5) hvor jeg presenterte tema og hovedproblemstillingen for prosjektet
mitt. Jeg la vekt pd at infoskrivet skulle inneholde nok informasjon om prosjektet, slik
at akterene kunne vere forberedt pa hvilke hovedtema intervjuet ville ta for seg, men
valgte & ikke sende ut intervjuguidene pa forhand, da jeg var redd for at dette kunne fore
til «innevde» og unaturlige svar, i motsetning til dersom svarene kom spontant i
intervjusituasjonen. Samtidig ekte dette sjansen for & fa en naturlig dialog med mulighet

for oppfelgingsspersmal og nye undertema.

Under intervjuene brukte jeg en lydopptaker, som forte til at jeg kunne ha fullt fokus pa
akteren. Min erfaring fra pilotintervjuet forte til at jeg ikke noterte s&rlig for hand, kun
sma stikkord jeg ensket at akteren skulle utdype. Jeg fokuserte heller pé a holde oye-
kontakt med akteren underveis. Dette gjorde det mulig & vare mer bevisst pa akterens
ansiktsuttrykk og kroppssprék. Underveis passet jeg ogsd pa & gi enkel respons pa det
akteren fortalte, gjennom nikk, smil og smé kommentarer. Jeg opplevde at dette var
nedvendig for & holde flyt i samtalen og for at samtalen skulle oppleves naturlig. Under
hele intervjuet passet jeg pd a legge inn naturlige pauser, slik at jeg fikk mulighet til 4 ta
inn over meg svarene, samtidig som akteren fikk utdype og kommentere sine svar

(Thagaard, 2018; Tjora, 2021).
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Observasjonene ble gjennomfort i en klasse hvor minst én elev hadde diagnosen
ADHD. Jeg valgte & observere en time som foregikk i klasserommet, for & best forsta
hvordan en «vanlig» skoletime foregir. Det hadde pa forhand blitt sendt ut et infoskriv
til foreldrene til elevene i klassen, som informerte om at jeg ville observere (vedlegg
8.6). Lareren innledet ogsd timen med & introdusere meg for klassen. I undervisning-
stimen hadde jeg med meg en notatbok, hvor jeg noterte situasjoner som oppsto. Jeg var
neye pa a ikke ha gyekontakt med elever eller vise serlig fokus pa situasjoner nar jeg
noterte. Jeg tok derfor sma pauser mellom situasjoner som oppsto (som jeg onsket a
notere ned) og nir jeg faktisk noterte. Dermed kunne elvene ikke sé lett vite hvilken

atferd som forte til at jeg noterte.

3.5 Dataanalyse

Jeg har valgt 4 bruke Braun & Clarkes tematiske analyse i1 arbeidet med min data-
analyse. Metoden ble forst presentert 1 artikkelen Using thematic analysis in psychology
(2006), og er i dag en allment anerkjent metode (Braun & Clarke, 2006, 2022). Under
vil jeg kort gjere rede for metoden og presentere fremgangsmaten ved analyse av mitt

datamateriale.

3.5.1 Tematisk analyse

Tematisk analyse er en metode for & utvikle, analysere og tolke menstre pa tvers av et
kvalitativt datasett. Dette utfores gjennom systematiske prosesser med datakoding for a
utvikle temaer som er analysens endelige mal. I kvalitativ forskning tilbyr tematisk
analyse som metode et sett med verktey — konsepter, teknikker, praksiser og retnings-
linjer — for & organisere, sperre og tolke et datasett. A ta i bruk disse involverer ogsa
tenking og & ta valg rundt andre aspekter av forskningsprosjektet (Braun & Clarke,
2006, 2022). Ofte blir metoden presentert som en homogen metode, men Braun &
Clarke poengterer at det finnes stor variasjon i hvordan tematisk analyse kan bli
gjennomfort. Uavhengig av tilneerming av tematisk analyse, deler alle en interesse for

meningsmenstre utviklet gjennom prosesser med koding (Braun & Clarke, 2022).
Jeg har valgt 4 bruke refleksiv tematisk analyse (reflexive TA). Nokkelkonseptet i

denne tilneermingen er en refleksivitet som innebarer en disiplinert praksis med &

kritisk sperre hva vi gjer, hvordan og hvorfor vi gjer det, og virkningen og pavirkningen

40



dette har pa forskningen (Braun & Clarke, 2022). Denne praksisen opplever jeg at
passer godt inn i en fenomenologisk tilnerming, hvor jeg ensker en innsikt i akterenes
livsverden, pre-reflekterende og uten a klassifisere dem (Van Manen, 1990). Mitt
forskningsprosjekt vil dermed vare preget av en analyse av datamateriale med et kritisk,

subjektivt og reflekterende blikk.

Refleksiv tematisk analyse har flere fordeler, blant annet at den er svert fleksibel, kan
brukes induktivt og passer til flere vitenskapsteorietiske posisjoner. Metoden har en
apen analytisk prosess, men har samtidig tydelige retningslinjer. Gjennom utvikling av
analytiske konsepter og kategorisering, er metoden enkel & laere (men krever en
kvalitativ tankegang, samt forskerrefleksivitet). En fallgruve en imidlertid kan gd i er &
kode seg «ut av materialet», pa en slik mate at kodene og temaene gar lenger og lenger
ifra det opprinnelige datasettet. Det er derfor nedvendig a ga tilbake til transkriberingen
for & se originaldataene opp mot koder og temaer en har utviklet (Braun & Clarke,
2022). Ettersom metoden er fleksibel finnes det ingen «oppskrift» pa hvordan en kan
kode og utarbeide temaer (Braun & Clarke, 2022).

3.5.2 Fremgangsmaite ved analyse

Braun & Clarke presenterer seks faser i refleksiv tematisk analyse av datamateriale
(Braun & Clarke, 2006, 2022). Mitt datamateriale besto av fem intervjuer og to
observasjoner. Jeg valgte 4 dele analysen i to; analyse av intervju og analyse av
observasjon, som forte til at de fem intervjuene ble kodet sammen, og de to observasjo-
nene ble kodet sammen. Jeg gjorde meg kjent med datamaterialet (fase en) da jeg
gjennomforte intervjuene selv, transkriberte og leste igjennom materialet. Jeg brukte
god tid pa transkripsjonen av intervjuene, og var tydelig pa & f4 med pauser og gester
jeg opplevde var av betydning. Parallelt gjorde jeg meg tanker om likheter og temaer
som gikk igjen i datamaterialet, som ogsd kan oppfattes som koding (fase to) (Brown &
Clarke, 2006, 2022). Da alle transkripsjonene var gjennomfort lastet jeg de opp 1
programmet «NVivoy for koding. Jeg startet med & lese igjennom alle transkripsjonene
pa nytt, samtidig som jeg hadde problemstillingen og forskningsspersmalene mine
tilgjengelig. Slik minnet jeg meg pd hva jeg er «ute etter» 1 datamaterialet, for jeg startet
et nitid kodearbeid. I kodearbeidet leste jeg systematisk gjennom transkripsjonene og

opprettet koder fortlopende i gjennomlesningen.
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Da datamaterialet var noye gjennomgétt ble kodene sett opp mot spersmélene fra
intervju- og observasjonsguiden. P4 den méten beveget jeg meg over i fase tre, da
guidene (sammen med problemstillingen og forskningsspersmélene mine) var med &
bestemme overordnede temaer. Gjennom en fenomenologisk tilnerming ensker jeg &
undersoke fenomenet i seg selv. Ved hjelp av en refleksiv analyse valgte jeg derfor en
konseptualisering som innebarer en temautvikling — temaer som produksjon («theme
developmenty; «themes as outputs») (Braun & Clarke, 2022, s. 233). Dette betyr at det
er data som setter kursen for forskningsprosjektet. Jeg var derfor svert bevisst pé a ikke
kun kode det som «passet inn i forskningsspersmalene», men kode alt av relevant
informasjon som kunne vare nyttig i det overordnede temaet «PALS-modellen og

ADHD». Kodene som ble identifisert i de to analysene er presentert i Vedlegg 8.10.

Jeg kunne na starte med fase fire. En oversikt over kodene som ble opprettet for
datasettene i NVivo viste meg hvilke koder som fantes i de ulike dokumentene, samt
antall ganger kodene var kodet («references» i vedlegg 8.10). Dette forte til at jeg fikk
utviklet aktuelle temaer fra et mer objektivt perspektiv. Jeg gikk neye igjennom hver
kode fra begge datasettene og vurderte antall koder, storrelse og innhold. Jeg ensket &
kombinere funnene fra de to datasettene i presentasjonen av funn (kapittel 4.0), og satt
derfor alle kodene opp mot hverandre. Etter vurdering av kodene kom jeg frem til to
hovedtemaer med til sammen seks undertemaer (fase fem) (vedlegg 8.11). Disse vil bli
narmere presentert i kapittel 4.0. Jeg var na kommet til fase seks, som innebzrer a
skrive analysen — presentasjon av funn. Her tok jeg for meg hvert hovedtema med
tilherende undertema, og skrev sammendrag av funnene fra bade intervjuene og

observasjonene.

3.6 Forskningens kvalitet

Béde kvalitativ og kvantitativ forskning har prinsipper for & sikre kvalitet i forskning;
reliabilitet (palitelighet), validitet (gyldighet), generaliserbarhet, bekreftbarhet og
overforbarhet (Creswell, 2014). Under vil jeg presentere tre viktige prinsipper i
kvalitativ forskning: gyldighet, palitelighet og overferbarhet. Disse begrepene ble
presentert av Egon Guba, da han mente at de kvalitative begrepene som den gang ble

brukt har en positivistisk opprinnelse (Guba, 1981).
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3.6.1 Gyldighet

Gyldighet (indre validitet) handler om hvorvidt undersekelsen faktisk maler det den
onsker & male. En kan sikre gyldighet pa to ulike méter: av forskeren selv eller av
akterene. Gyldighet dreier seg om to forhold: Begreper og virkelighet, og kausalitet.
Begreper og virkelighet omhandler i hvor stor grad det er samsvar mellom virkeligheten
vi pastar at vi studerer, og de begrepene vi bruker for & beskrive virkeligheten. En kan
dermed sikre gyldighet ved & legge vekt pé teoretisk transparens, gjennom presisering
og reflektering over de tolkningene en har kommet frem til, noe som stemmer godt
overens med prinsippene i tematisk analyse (Langdridge, 2006; Postholm & Jacobsen,
2018; Ringdal, 2020). I arbeidet med intervjudelen av datainnsamlingen var jeg bevisst
pa at intervjuguidene mine ville gi meg svar relatert til forskningsspersmélene mine.
Gjennom sdkalt «member checking» ga jeg akterene mulighet til & g8 igjennom
transkripsjonen av deres intervjuet til den aktuelle akteren. Slik kunne akteren gi
beskjed dersom noe var blitt tolket feil, det var noe hun ensket & utdype eller dersom
noe var uklart. Jeg fant at dette var en fordel for akterene, da sjansen for misforstaelser
blir mindre. Samtidig ble dette som et ekstra «sikkerhetsnett» for dem (Lincoln & Guba,
1985). Det var imidlertid kun én av akterene som ensket member checking, og akteren

hadde ingen tilbakemeldinger pa transkripsjonen.

3.6.2 Pilitelighet

Palitelighet (reliabilitet) i kvalitative forskningsstudier dreier seg om hvor stabilt det vi
méler er, og om forskningsprosessen og resultatet er til & stole pa (Postholm &
Jacobsen, 2018). Begrepet omfatter ogsa hvordan datamaterialet har blitt pavirket av
méten det er samlet inn pa, samt om undesokelsen er replikerbar og dermed kan bli

reprodusert av andre pa et senere tidspunkt.

I atferds- og samfunnsvitenskap er en slik ontologi, at det finnes en objektiv, stabil og
maélbar virkelighet, svaert omstridt da situasjoner og fenomener kan endre seg raskt.
Manglende overensstemmelse skyldes dermed ikke nedvendigvis lite troverdig maling,
et kan like gjerne vere at situasjonen er endret. Kvalitative studier er dermed vanskelig
a replikere, da metet mellom forskeren og akteren er kilden til kunnskap, og disse
meotene vil vare ulike ettersom ulike forskere vil bringe med seg ulik erfaring. I samsvar
med Postholm & Jacobsen opplever jeg derfor at reproduksjon av en studie ikke

nedvendigvis har ssmmenheng med studiens palitelighet. De fremhever heller betydn-

43



ingen av forskerens egne refleksjoner over sin pavirkning i studien (Postholm &
Jacobsen, 2018). Som forsker mé en reflektere over hvordan forskeren og undersokelsen
kan ha hatt innvirkning pa det endelige resultatet, sakalt refleksivitet. Gjennom refleksiv
tematisk analyse er denne prosessen allerede svert sentral, og metoden er dermed med &
sikre forskningens palitelighet (Braun & Clarke, 2022). Transparens er ogsa et sentralt
moment innenfor palitelighet. Forskeren mé legge frem og vise hvordan forsknings-
prosessen har foregatt, slik at andre kan gjennomga prosessen og vurdere dens

innflytelse pa forskningsresultatene (Langdridge, 2006; Postholm & Jacobsen, 2018).

Jeg har forsekt & gjore rede for hvordan jeg har gatt frem i prosessen sa detaljert som
mulig. Dette har vert sentralt helt fra valg av akterer, gjennom rekrutteringsprosessen,
utarbeiding av intervju- og observasjonsguide, intervjusituasjonen, samt hvordan jeg har
gétt frem 1 bearbeiding og analyse av material. Jeg har forsekt & vere bevisst pa min
egen forforstaelse, perspektiver og erfaringer, i samsvar med en fenomenologisk

tilnerming, og hvordan dette kunne pévirke mitt arbeid underveis.

3.6.3 Overforbarhet

Overferbarhet (ytre gyldighet/ekstern validitet) handler om hvorvidt funn fra en
kontekst kan overfores til en annen, sakalt generaliseres. I kvalitative undersegkelser kan
en ikke gjore statistiske generaliseringer fordi de er basert pd et lite utvalg av
populasjonen. En snakker derfor gjerne om overfering til hvorvidt en beskrivelse er
gjenkjennbar. For at overforbarheten skal styrkes, mé forskeren presentere undersok-
elsen slik at leseren opplever at hun/han blir invitert inn i forskningsprosessen som er
gjennomfort. Forskeren mé da opptre transparent og gi tykke beskrivelser (Postholm &
Jacobsen, 2018).

Mitt forskningsprosjekt er kvalitativt, med et fenomenologisk vitenskapelig syn, og har
derfor ikke som mal at resultatene skal kunne generaliseres. Dette gjenspeiles i teorien
som er valgt i kapittel 2.0, da denne er valgt grunnet relevans for mine spesifikke
forskningsspersmél. Mélet med denne oppgaven er & utvikle dybdekunnskap fremfor &

utvikle generelle antakelser.
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3.7 Etiske betraktninger

I et forskningsprosjekt er forskeren nedt til a foreta etiske refleksjoner ved planlegging,
gjennomfoering, publisering og bruk av forskning (Postholm & Jacobsen, 2018). I tillegg
er en pliktet til & folge visse formelle forskningsetiske retningslinjer (Den nasjonale
forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora [NESH], 2021). Mitt
forskningsprosjekt har fulgt retningslinjene til Den nasjonale forskningsetiske komité
for samfunnsvitenskap og humaniora (heretter NESH) fra 2021. Utgangspunktet for
forskningsetikken i Norge i dag er tre krav knyttet til forholdet mellom forskeren og
forskningsdeltakerne: informert samtykke, krav pa privatliv og krav pé a bli korrekt
gjengitt (Postholm & Jacobsen, 2018).

Gjennom utarbeidelse av intervjuguide fant jeg at folsom og sensitiv informasjon kunne
komme frem i intervjuene. I samsvar med personopplysningsloven og Universitetet i
Bergens retningslinjer sokte jeg derfor masterprosjektet mitt inn til SIKT, Kunnskaps-
sektorens tjenesteleverander (vedlegg 8.9) (Personopplysningsloven, 2018; SIKT —
Kunnskapssektorens tjenesteleverander, 2023). Oppgaven min ble vurdert av SIKT, og
meldt inn til UiBs eget system for behandling av personopplysninger i forskningsarbeid,

RETTE (vedlegg 8.15) (Universitetet i Bergen, u.a.).

Mitt forskningsprosjekt inneholder personopplysninger, og jeg var derfor nedt til &
innhente samtykke fra forskningsdeltakerne. Dette ma vaere fritt og uttrykkelig, uten noe
form for ytre press (NESH, 2021; Postholm & Jacobsen, 2018). Frivillig deltakelse var
viktig for meg & tydeliggjore gjennom informasjonsskrivet som ble sendt ut (vedlegg
8.4 & 8.5), samt i forkant av intervjusituasjonen. Jeg gikk derfor igjennom informasjo-
nsskrivet og samtykkeerklaringen sammen med akteren, for det ble skrevet under pa
(vedlegg 8.7). Aktorene ble, igjen, minnet pa at de nar som helst kan trekke tilbake
samtykke uten & oppgi noen grunn. Dette ble utfort i samsvar med NESH og innebarer
at akterene har fitt tilstrekkelig informasjon om hva forskningsprosjektet innebzrer,
formalet med forskningen, hva deltakelse innebarer for akterene og hvordan de
innsamlede dataene skal benyttes (NESH, 2021; Postholm & Jacobsen, 2018).

NESH krever ogsd at alt det publiserte datamaterialet skal veere anonymisert (NESH,
2021). Anonymisering er en sentral del i & sikre og ivareta forskningsdeltakernes

konfidensialitet. I mitt forskningsprosjekt har dette blitt gjennomfert ved & utelate alle
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opplysninger som gjor det mulig 4 identifisere enkeltpersoner, som navn pé akterene,
skolene de tilharer og hvilken by de tilherer. I de to observasjonene ble heller ikke
eleven(e) med ADHD-diagnosen identifisert. Likevel erfarte jeg, med min kunnskap og
erfaring med diagnosen, at jeg klarte & peke ut for meg selv hvilke(n) elev(er) det var

snakk om. Disse antakelsene ble aldri uttalt eller verifisert.

Selv med et bevisst forhold til mine forventninger gjennom hele forskningsprosessen,
kan mine forkunnskaper og briller likevel ha pavirket hva jeg har sett i observasjonene.
Jeg gjennomforte tre intervjuer med PALS-veiledere i forkant av observasjonene, noe
som kan ha fort til at jeg i observasjonene sé etter spesifikke prinsipper som ville
bekrefte det som kom frem 1 intervjuene — PALS-veiledernes sannheter. I den ene
skolen gjennomferte jeg intervjuet av lereren for observasjonen, og i den andre skolen
intervjuet jeg laereren etter observasjonen. I observasjonen, hvor intervjuet av laereren
ble gjennomfoert forst, kan dette ha pavirket meg til 4 se etter tiltak leereren selv sa hun
utforte i klasserommet. Jeg har, som nevnt, forsekt & vaere bevisst pd denne utfordr-
ingen, samtidig som jeg ikke finner det kritisk dersom intervjuene kan ha pévirket meg.
Gjennom en fenomenologisk tilneerming har ensket mitt vert a fa frem akterenes
sannheter og erfaringer. Dersom jeg finner i observasjonen det de forteller i intervjuet,

vil dette likevel vaere en del av deres sannhet.
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4 Presentasjon av funn

I dette kapittelet vil jeg presentere funn som skal besvare oppgavens problemstilling:
Hvordan erfarer lcerere og PALS-veiledere at utavelsen av PALS fungerer for elever
med ADHD? Arbeid med analysen av de fem intervjuene og to observasjoner har
resultert i to hovedfunn (temaer) med til sammen fem undergrupper (undertemaer).
Hovedfunnene er et resultat av PALS-veilederes og lareres erfaringer som kom frem
under intervjuene og observasjonene. Det forste, og sterste, hovedfunnet omhandler
PALS-modellen. Samtlige PALS-veiledere og lerere forteller om hva PALS-prinsipper
innebarer og hva som blir vektlagt bdde pa skolenivé og i klasserommet. Gjennom
observasjoner ble det ogsd undersokt hvordan disse prinsippene praktiseres i
undervisningen. Det andre hovedfunnet dreier seg om hvordan PALS-veiledere og
leerere ser forholdet mellom PALS-prinsipper og ADHD. Egne observasjoner av
tilrettelegging for elever med utfordrende atferd gjennom PALS-prinsipp vil ogsa bli
presentert. Vedlegg 8.10 presenterer de ulike kodene analysert fra datasettet, og vedlegg
8.11 viser en oversikt over hvilke koder som har fert til de ulike temaene og

hovedtemaene.

Jeg vil starte med & kort gjore rede for erfaringene til forskningsprosjektets aktorer,
samt hvilke arbeidsoppgaver de utferer, som sier noe om hvordan de har tilegnet seg
kunnskap om PALS. Kapittel 4.2 vil ta for seg tre undertemaer: organisatoriske
prinsipper, prinsipper brukt i undervisningen og inkludering. Kapittel 4.3 har og tre
undertemaer: ADHD-diagnosen, utfordringer med elever med ADHD og PALS-
prinsipper og tilrettelegging i klasserommet for elever med ADHD. Sitater fra akterene
mine vil bli presentert i hermetegn med akterens navn bak, og beskrivelser fra
observasjonene mine vil bli presentert ved hjelp av inntrykk i teksten. Alle navn 1 sitater
og observasjonsbeskrivelser er fiktive og har ingen sammenheng med det opprinnelige

navnet eller kjonn.

4.1 Akterenes erfaringer

Tabell 1 1vedlegg 8.8 presenterer aktorene i1 forskningsprosjektet mitt. Deres erfaringer
og arbeidsoppgaver kom frem i intervjuene hvor det ble stilte egne spersmal om deres
bakgrunn. Amalie, Beate og Caroline er alle tre PALS-veiledere i Norge. Amalie og

Caroline er begge utdannet leerere med videreutdanning innenfor spesialpedagogikk, og
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har jobbet som larere i over ti ar for de begynte & arbeide administrativt. Begge har over
fem &rs erfaring med PALS. Beate er ogsa utdannet laerer, og jobber i dag som kontaktl-
arer pd en grunnskole, 1 tillegg til & veere PALS-veileder. Hun har jobbet i skolen i
under ti &r, og har under fem &rs erfaring med PALS. I dette forskningsprosjektet er
Beate hovedsakelig en kilde til PALS-veilederes erfaringer, men da hun er utevende
leerer kan dette ha speilet hennes svar i intervjuet. Bdide Amalie, Beate og Caroline
forteller at deres arbeidsoppgaver gér ut pd 4 holde modellen varm pé skolene, vaere

med i nettverk, holde lederopplering og nyansattkurs.

Dina og Emilie er begge l@rere i smatrinnet, hvor Emilie og er kontaktlarer. De er
utdannet lerere og har arbeidet i skolen i over ti &r. Dina var med da PALS ble
implementert pa skolen, mens Emilie kom inn som larer pd en skole som allerede
brukte PALS. Begge har over fem ars erfaring med PALS, men har og arbeidserfaring
fra skoler som ikke er PALS-skoler. Bdde Dina og Emilie forteller at de er med i PALS-
team, og opplever at de har fatt god opplering og at de foler seg trygge pa PALS-
modellen. Dina var med i PALS-team fra implementeringen av PALS, og har vert med
a utarbeide foiler og regler for skolen. Emilie forteller at hele skolen er med pa
nyansattkurs slik at alle ansatte far en oppfriskning av modellen. Hun er og med pa &
lage arshjul, hvor en bestemmer hvilke regler en skal ga igjennom pa skolen og nar de

skal oves pa.

4.2 PALS-modellen

Samtlige akterer snakker om PALS-modellens organisatoriske prinsipper og hvordan
disse brukes i undervisningen, samt hvordan de er med pé & skape et inkluderende
klassemiljo. Utsagn om PALS er delt inn i tre temaer: organisatoriske prinsipp, hvilke
prinsipper som brukes i undervisningen og inkludering. Gjennom de tre temaene vil jeg
f4 frem aktorenes erfaringer med PALS-modellen, og hvordan modellen kan legge til
rette for elever med ADHD. PALS-modellen er omfattende, og er delt inn og brukes pé
flere nivéer (se Figur 2.4). Samtlige akterer peker derfor pa at det er nedvendig med et
vedvarende engasjement og oving pa modellens prinsipper for at en skal lykkes med
PALS. Caroline trekker dette frem i intervjuet: «Men det er det der universelle som er
pa en mate egentlig det viktigste da, som er i modul 1 [det universelle nivaet]»

(Caroline).
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4.2.1 Organisatoriske prinsipper som kommer frem i intervjuene

Det er fem organisatoriske prinsipper i PALS-modellen som kommer frem i intervjuene:
PALS-team, nettverk, elev- og foreldremedvirkning, felles sprak og forutsigbarhet, og
til slutt relasjon og tilsyn. Disse vil bli presentert under. Jeg har valgt 4 utelate analyser
fra observasjonene i dette underkapittelet, da organisatoriske prinsipper i PALS-
modellen er svert omfattende og kan vere vanskelig & observere under kun én times

observasjon.

4.2.1.1 PALS-team

Samtlige akterer nevner PALS-team som et tydelig og viktig organisatorisk prinsipp i
PALS-modellen. PALS-veilederne hevder at PALS-team er den storste hovedforskjellen
i strukturen pa PALS-skolen og den ordinere skolen. Beate anslar at det ikke er stor
forskjell i den rene organiseringen hos den ordinare skolen og i PALS. Hun forteller at:
«Det er vel mer hva man gjor, og hvordan man jobber i PALS-team og ja. Hvordan man

handterer PALS-en pé skolen» (Beate).

Det kan virke som at det ikke er satte retningslinjer for hvem som skal lede PALS-
teamet, men Caroline papeker at det er anbefalt og enskelig at rektor er leder. Caroline
forteller videre at PALS-teamet ellers bestar av en foreldrerepresentant, leerere fra de
ulike trinnene, skolens PPT-kontakt og kontakter fra SFO, da gjerne SFO-lederen og en
medarbeider. PALS-veilederne, Amalie, Beate og Caroline, papeker at et slikt PALS-
team blir opprettet nar en skole bestemmer seg for a bli en PALS-skole. PALS-
veilederne i omradet gir da opplering til PALS-teamet ved skolen. Caroline, som har
gitt oppleering til flere PALS-team, forteller: «Nar de starter med PALS sé er jo det
PALS-teamet som far opplering av en PALS-veileder, til 4 ta dette ut til eget personale.

[...] Det er de som driver PALS-arbeidet pa egen skole» (Caroline).

Som Caroline forteller er det PALS-teamet som tar PALS-modellen ut til de ansatte pa
skolen. Ogséd Amalie nevner PALS-team: «Og pd det PALS-teamet sd vil jo de ha
veldig god oversikt og overblikk over skolen» (Amalie). Amalie forteller at med en bred
sammensetning av PALS-teamet vil de ha god oversikt over skolen, og dermed gode
forutsetninger for & fa ut PALS-modellen. Dina, som satt i PALS-teamet ved sin skole

under skolens implementering av PALS, forteller at PALS-teamet fikk sveert tett
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oppfelging av den kommunale PALS-veilederen som kom til skolen flere ganger i

madneden for & undervise om PALS.

Amalie peker og pa ressursene PALS krever, og legger vekt pd at PALS-teamet ma ha
tid til 4 samarbeide. Hun anbefaler samarbeidstid minst en time 1 uka, slik at teamet kan
forberede ting som skal ut til personalet — sékalt utviklingstid. Samtidig mé de ha tid til
a bearbeide og gjennomga ting som matte komme fra personalet. Amalie legger og stor
vekt pd hvor viktig det er for PALS-teamet a4 samarbeide med personalet, noe hun far
frem 1 intervjuet: «Men jo mer en klarer 4 fa ut til personalet, til storre del vil det kunne
vaere av den daglige driften. S det er jo her nekkelen ligger» (Amalie). Slik forklarer
PALS-veilederne at det er PALS-teamet som hovedsakelig driver PALS-arbeidet pa

egen skole, og at de flere ganger i aret moter andre PALS-team i sdkalte nettverk.

4.2.1.2 Nettverk

Amalie og Beate forteller at de er med pé nettverk noen ganger i dret, som er en samling
for PALS-teamene fra de ulike skolene i kommunen. Samtidig finnes det nettverk hvor
kun PALS-veiledere er til stede. Amalie forteller at hun er med pa & lage innholdet for
nettverkene som er for alle skolene 1 kommunen, hvor hovedfokuset er «a holde
modellen varmy» ute. Hun poengterer at det er viktig 4 bruke modellen aktivt, og se den
inn i nye laereplaner, som LK20, og kommunale planer som kommunene kommer med.
Alle nye regelverk, retningslinjer og planer skal inn i PALS-rammeverket, og Amalie
forteller at: «Sann at man jobber ikke med PALS og sa jobber en med leringsmilje. [...]

Men at du far til den der rede traden» (Amalie).

Beate forteller at hun synes det kanskje er ekstra morsomt med nettverk da hun selv
ogsa er utevende lerer. Hun forteller at mange av de andre PALS-veilederne sitter i
administrasjonen, og de har derfor ikke den erfaringen hun selv sitter med. Hun forteller
1 intervjuet at hennes erfaring er god stotte i mote med de andre PALS-veilederne: «Nér
man har konkrete problemstillinger da som kommer opp, s vet man jo litt mer hva som

foregér i klasserommet nir man er der til daglig» (Beate).

Amalie forteller om relevansen av nettverk for & skape engasjement for PALS 1 skolen.
Hun peker pa at for 4 skape et felles engasjement kreves det en forstaelse hos ledelsen

for 4 se dette som et system. Analysen viser at dette er en utfordring i1 skolen, men hvor
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en ser at nettverk med andre PALS-veilederne spiller positivt inn. Spersmél som
Amalie kan ta opp 1 nettverk lyder for eksempel: «Hvordan kan vi holde oppe
«trokket»? For & skape det der vedvarende og kontinuerlige engasjementet» (Amalie).
Amalie forteller at & jobbe med leringsmiljo er det som er grunnlaget for alt arbeid i
skolen, og at nér en velger PALS som modell sé er det de brillene du skal jobbe med.
Dette mener Amalie er et vedvarende arbeid, og hun legger merke til at noen skoler har

bedre systemer for & fange opp ting enn andre skoler.

4.2.1.3 Elev- og foreldremedvirkning

Béde Amalie og Caroline presiserer hvordan elev- og foreldremedvirkning blir styrket 1
PALS-modellen. De forteller at det er en foreldrerepresentant i PALS-teamet som er
med pa 4 avklare verdier og forventninger skolen skal jobbe etter. Caroline forteller:
«Sé samarbeid skole og hjem blir jo styrket i denne modellen. Og at alle har en
innflytelse og kjent med skolen sine prinsipper og verdier da, og medvirker i det»
(Caroline). Emilie forteller ogsé at PALS har egne kartleggingstester, bade faglige og
sosiale, som relasjonssirkel og kartlegging med «Aski Raski». Hun forteller at slike
kartlegginger blir gjennomfert med alle elevene flere ganger i dret. «Aski Raski» kan
for eksempel kartlegge hvordan eleven ligger an med inneving av bokstaver eller
hvordan lesenivéet er. Emilie forklarer at hun opplever at ettersom alle elevene
gjennomforer denne kartleggingen, og derfor er kjent med den, er lista lav for a la
enkeltelever ta kartleggingen hyppigere for a gi henne en bedre oversikt over
progresjonsnivaet. Hun avslutter med & poengtere hvordan kartleggingsresultatene ogsé
kan vere viktig i samarbeidet med foreldre: «Ogsa er det en fin dokumentasjon til

samtale med foreldre og, og hvor er det de [eleven] trenger hjelp» (Emilie).

Amalie papeker at elevmedvirkning er sentralt i utarbeiding av og eving pé verdier og
forventninger. Dette kan utfores ved a sperre elevene hvordan verdiene og forventnin-
gene kan se ut, og hva bade staben, lererne og elevene kan gjore for a tydeliggjore
dette. Laererne forteller at elevmedvirkning kan foregd bade pd gruppeniva, skolenivé og
pa individniva. Amalie forteller om en klasse som gver pé forventninger, hvor en elev
trenger noe mer spesifikt. Hun forteller da at leereren gér bort til eleven i etterkant og
sier «Nar vi var inne i klassen na da sa jeg at du klarte noen av oppgavene, men hvordan
kan vi fi det enda bedre for deg?». Slik fir elevene mulighet til 4 veere med &

skreddersy sin egen skolehverdag.

51



Caroline peker og pa fenomenet elev-PALS-team. Hun pépeker imidlertid at ikke alle
PALS-skoler har dette, men at det er en anbefaling fra PALS-veilederne. Det kom frem
1 intervjuene at elev-PALS-team er et elevrdd innad i PALS-organisasjonen, som
anbefales 4 vare uavhengig av elevradet og bestd av andre elever. Dette for at det skal
vare storre mangfold og flere elevstemmer inn i arbeidet med laeringsmiljeet. Caroline
forteller at elev-PALS-teamet handler mer om at elevene kan tenke «hva trenger jeg av
leringsstotte/sosialstette ...». De er med & bestemme aktiviteter som kan tas i bruk nér
en gver pa ferdigheter, bade skolefaglige og sosiale ferdigheter. I tillegg er de med nar
skolen setter verdier ved oppstarten av PALS. De blir da et supplement for & {2 flere

stemmer inn i tiln@rmingen.

4.2.1.4 Felles sprak og forutsigbarhet

Samtlige akterer peker pé en felles opplaring for hele personalet i PALS-modellen, og
viser til dette som en positiv faktor da det bidrar til et felles sprak i skolen. Akterene
presiserer at PALS-arbeidet pa skolen involverer alle ansatte, det vil si vaskepersonell,
kontoransatte, vaktmester, laerere, assistenter med flere. Emilie forteller at for & klare
dette er det viktig a sette av tid, og at de ved hennes skole dette semester har satt av mye
mer tid for gjennomgang av PALS-seylene som finnes pa nettsidene til NUBU. Dette
blir gjennomfort for alle ansatte for et «PALS-loft», noe Emilie anser som positivt:
«Sénn at det blir en sinn felles kultur for alle, og ikke bare de som har jobbet her i
mange ar» (Emilie). Dina er inne pd det samme nar hun sier: «[...] at fundamentet er det
samme da. At alle har vert igjennom og jobbet med dette her. Det tror jeg er viktig»

(Dina).

Dina peker videre pé at dette kan vere en utfordring dersom det er vikarer inne 1
klassen. Og Amalie sier at PALS-modellen kan vere veldig sarbart ved lederskifte, da
den nye lederen enten ma tilpasse seg det allerede eksisterende felles spraket, eller sette

ned nye verdier og «begynne pa nytt».

Alle de fem akterene presiserer at et felles sprk er med pa & gi gode forutsetninger og
rammer for elevene. Beate forteller: «Vi er veldig ivrige pa a lere de i forkant hva vi
forventer av de. [...] Ogsa det med forutsigbarhet, at de hele tiden vet hva som skal skje
og hva som er forventa av de» (Beate). Hun forteller, i likhet med Dina og Emilie, at

regler og forventninger gjerne henger synlig pa skolen, og at hele skolen har fokus pa
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samme regel hver uke. Caroline peker pé relevansen av et slikt felles rammeverk, at
hele skolen jobber innenfor noen felles rammer og verdier som alle pé skolen kjenner
til. Dina forteller ogsd at dette kan gi trygghet og forutsigbarhet for alle elevene. Amalie
fremhever bevisstheten og holdningsbiten som ligger i et felles sprék, og forteller at
dette er et stort fokusomrade. Hun fremhever videre, i likhet med Dina, at en sammen 1
personalet har blitt enige om rammene og méten en skal gjore ting pa. Slik blir det gjort
noenlunde likt, noe som kan vare med a skape trygghet og forutsigbarhet for elevene.
Dette tydeliggjor ogsa Caroline: «Sénn at det ikke er sann at nar kule Kari kommer [inn
1 klassen] sé er alt lov, sant. Det blir gode rammer» (Caroline). Dina presiserer og at

dette er spesielt viktig i forhold til samarbeidet mellom skole og SFO.

4.2.1.5 Relasjoner og tilsyn

Alle akterene peker i intervjuet pd betydningen av gode relasjoner med elevene.
Amalie, Beate, Dina og Emilie nevner den sékalte relasjonssirkelen - et kartleggings-
verktay 1 PALS-modellen som kartlegger de voksnes relasjoner til elevene. Beate
forteller at denne kartleggingen blir gjennomfert noen ganger i lopet av skolearet. Hun
forteller at det ofte er flere leerere inne hos én klasse, og at alle leererne da fyller ut
relasjonssirkelen for én og samme klasse. En kan da se hvilke elever lererne foler de
har innerst og ytterst pad «sirkelen». Beate forteller at dette brukes for a sikre et godt
overblikk over elevene, og at lererne kan gi hverandre tips om hvordan komme tett pa

enkelte elever.

Emilie forteller at relasjon ogsa er et svaert sentralt prinsipp 1 hennes skole. Hun forteller
at 1 hennes skole folger gjerne laerere en klasse fra 1. til 4. trinn, og s far klassen en ny
leerer fra 5. til 7. trinn. Skolen hadde tidligere en periode hvor leererne kun fulgte en
klasse i to ar, men fant fort ut at dette ikke var gunstig da det tar tid & bygge relasjoner.
Emilie forklarer relevansen av relasjoner: «Det er jo pa en mate fundamentet — relasjon»
(Emilie). Ogsé Dina peker pa hvor viktig det er med gode relasjoner til elevene: «Men

jeg tenker jo dette her med relasjon, at det bare er kjempeviktig!» (Dina).

Samtlige akterer peker og pa tilsyn som et sentralt prinsipp i PALS-modellen. Caroline
forteller hvordan tilsyn er et utvidet begrep. Hun gir et eksempel hvor en voksen som
har tilsyn gjerne er ute i skolegarden og folger med og kartlegger. Slik blir ikke

hendelser kun synsing, men en tar tak i hva ord som «ofte», «alltid» og «hver gang»
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betyr. Slik kan en sikre kvalitet og kartlegging. Amalie forteller at tilsyn er med pé a
kartlegge og skape et overblikk over alle elevene, og kan pa den méten hjelpe med
eventuell tilrettelegging for elever. Hun forteller videre at dersom det er noe en
observerer eller biter seg merke i under tilsyn, blir dette gjerne tatt opp i PALS-teamet

slik at de kan se pa eventuelle tiltak.

4.2.2 Prinsipper som brukes i undervisningen

Gjennom béde intervjuer av akterene og observasjoner av to klasser ble det undersokt
hvilke PALS-prinsipper som sarlig brukes i undervisningen. De to observasjonene som
ble utfort har hatt serlig betydning for dette funnet, da jeg fikk undersoke hvilke PALS-
prinsipper som ble brukt i klasserommet, bade pé klasseniva og individniva. I kapittelet
beskriver jeg derfor situasjoner fra observasjonene. Funnene er samlet i kategorier, og
er delt inn i to undertemaer: 4.2.2.1 Positiv anerkjennelse, ros og gode beskjeder, og

4.2.2.1 Forutsigbarhet, forventninger og gving.

4.2.2.1 Positiv anerkjennelse, ros og gode beskjeder

Samtlige akterer peker péd betydningen av & vektlegge det positive. Beate forteller at
PALS har et sakalt «5 til 1-prinsipp», som inneberer at en skal gi fem positive
tilbakemeldinger for én negativ. Hun understreker at hun tror dette er viktig for elever
som far irettesettelse — at de likevel folges videre opp med fem positive bemerkninger.
Slik kan de ogsd kjenne pé at de er gode personer, at de far til noe og lykkes med noe.
Amalie og Emilie fremhever at vektlegging av det positive gjelder gjennom hele
skoledagen, ikke kun i undervisningstimene. Dette kom frem da jeg observerte Emilie

sin klasse:

I Emilie sin klasse skulle skoledagen til & begynne, klokka var 08:30 og Emilie
star 1 klasseromsdera for a se etter de siste elevene. En jente kommer sé lopende
inn og sier: «Jeg er sen ...» Emilie svarer da: «Nei, vet du, du er akkurat pa
tiden». Jenta smilte og kjappet seg inn i klasserommet, og virket forneyd med at

hun akkurat rakk timen. (Observasjon 2)

Beate peker og pa hvordan hun er bevisst pa at elevene skal «fa den positive tonen» nar

beskjeder blir gitt. Caroline forteller og at en streng pekefinger ikke enskes i PALS,
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men at en skal ha en positiv fremtoning. Dette nevner ogsa Emilie, og forteller i
intervjuet at noe av det verste hun vet er nar hun herer lerere skrike eller rope til

elevene: «Da kjenner jeg at det vrir seg i magen min» (Emilie).

Samtlige PALS-veiledere peker pd positiv fremtoning og hyppig ros som et viktig
prinsipp i PALS-modellen, og som skal vere gjeldende gjennom hele skoledagen. Dette
kom tydelig frem i begge observasjonene hvor bdde Dina og Emilie la stor vekt pa det
positive, og ros var i hyppig bruk. En situasjon jeg observerte i Emilie sin klasse ble

fremtradt slik:

Elevene sitter pa undervisningsstasjonen sin og jobber individuelt. Emilie sier:
«N4 er det god arbeidsro her — kjempebra! Né jobber dere utrolig godt!».
(Observasjon 2)

I situasjonen over bruker Emilie kollektiv ros, ved a rose hele klassen for god arbeidsro
og arbeidsmotivasjon. I observasjonen av Dina sin klasse bemerket jeg meg et eksempel

hvor det ble gitt individuell ros:

Dina stér foran i klasserommet og sier: «All eyes on me», et tegn klassen har
jobbet med, og som skal fa dem til 4 folge med pé leereren. Kun én elev ser opp
og svarer: «All eyes on you». Dina sier da: «Sa bra, Anders, at du fulgte med!
Na tar vi det en gang til, sa ser vi om vi far alle med oss. All eyes on me». Na

svarer nermest alle elevene: «All eyes on you». (Observasjon 1)

I intervjuet med Caroline beskriver hun ogsé en slik tilnerming for 4 rose elevene. Hun
forteller at ved & trekke frem enkeltelever og rose dem, oppmuntrer en andre elever til &
utfore samme atferd. Beate trekker ogsa frem denne maten & gi positiv anerkjennelse til
elevene, men fremhever og at det er viktig & gi ros til elevene som fortlepende utforer
den enskede handlingen. Slik forteller hun at en ogsa kan eke elevenes indre motivasjon
til & utfore en handling. I observasjonen av Emilie sin klasse kom denne metoden

tydelig frem ved & rose elevene nar de gjor det som er onsket:

Det er tid for friminutt og Emilie ber elevene pakke ned tingene sine etter

leketid. Emilie sier: «Jeg ser at Anders pakker bort tingene sine, og Susanne
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pakker bort, og Even pakker. N& pakker Johanne og Sofie og. Sa bra!».
(Observasjon 2)

Dina forteller imidlertid at hun opplever at slik ros ikke har den samme effekten nd som
den hadde i starten, og sier at det kan ha blitt litt utvannet. Hun forteller: «Vi er nok
gode pé ros og anerkjennelse, men jeg synes ikke ... Den treffer kanskje ikke, og
spesielt kanskje ikke de pé toppen av pyramiden da. Den red-gruppa» (Dina). Beate og
Caroline poengterer og at det er sentralt at rosen er konkret, og at elevene foler den
treffer. Begge forteller at det ikke er vits med kun «Na var du god ...», for da vet ikke

elevene hva de gjorde som var bra.

I undervisningstimen hvor jeg observerte Emilie sin klasse ble sékalte bra-kort tatt i
bruk. Emilie forteller i en epost-korrespondanse i etterkant av observasjonen (vedlegg
8.12) at bra-kort kan gis bade til enkeltelever og til hele klassen. Bra-kortene blir samlet
i en felles pott, og nér klassen har samlet 20 bra-kort per elev trekkes en oppmuntring til
klassen. Klassen har da pé forhand blitt enige om ca. 10 ulike oppmuntringer («Emilie,
personlig kommunikasjon, 23. november 2022). I observasjonen gikk Emilie frem slik

da bra-kort ble gitt:

Elevene er ferdig med stasjonsundervisning og finner n tilbake til de faste
plassene sine. Emilie klapper i hendene for & f4 elevenes oppmerksombhet.
Elevene ser pa Emilie som sier: «I denne timen har dere jobbet sé godt, sa alle

sammen har fatt bra-kort!» (Observasjon 2)

Beate fremhever hvordan PALS-prinsippet gode beskjeder tas 1 bruk i undervisningen
dersom elever viser uensket atferd. Hun forklarer prinsippet ved at en forst gir en grei
og rolig beskjed. Gjerne gjennom «Per, nd mé du g tilbake til plassen din» eller en sper
kanskje «Hva skjedde nd?». Dersom Per fortsetter og ikke vil gé tilbake til plassen sin,
sier en gjerne «Nd kommer beskjed nummer to, ma minne deg pé det pd nytt, du ma gd
tilbake til plassen din. Det er det vi skal gjore nd.». Hvis eleven fortsatt ikke gjor det, far
han beskjed nummer tre og da er det gjerne en mild konsekvens i tillegg. En sier for
eksempel «Per, nd er det sagt to ganger at du ma ga tilbake til passen din. S& nd mé du
gé tilbake til plassen. Og hvis ikke du gjer det s far vi snakke litt sammen nér de andre

gér ut 1 friminuttet, for dette ma vi lere oss.». Beate sier at hennes erfaring er at nar

56



elevene far beskjed nummer tre, med en liten konsekvens, tenker elevene at «okei da, da
fér jeg heller gjore det.». Dina er ogsa kjent med dette prinsippet, men fremhever at
gode beskjeder kan vere en utfordring. Hun forteller at det kanskje er serlig utfordre-
nde med de sma, da det er mye armer og ben, store klasser og sjeldent kun én elev som

synes det er vanskelig 4 ta en beskjed. Dina utdyper utfordringen:

Man skal jo egentlig ikke si «Simen, na fikk du en beskjed ...», fordi at det skal
ikke stigmatisere, du skal pa en mate ikke sette elevene i en sann posisjon hvor
alle fir med seg at den eleven ikke har tatt imot en beskjed. Men sa synes jeg
kanskje i en hektisk, 1 skolehverdagen at ikke det fungerer at jeg skal gé til, for
det er ikke bare den ene eleven som ikke har tatt beskjeden. Sa kan jeg jo
restarte og si «Hei, na har jeg en beskjed. Det kan virke som jeg var utydelig 1
min beskjed, da prover jeg en gang til». Men det ogsa blir jo ... For det er jo
selvfalgelig ... storparten av elevgruppen tar jo beskjeden. S& hvor mange ganger

skal man restarte og si den samme tingen om igjen og om igjen ... (Dina)

Utfordringen Dina skildrer 1 intervjuet kom ogsé frem da jeg observerte klassen hennes.

En gjengivelse av situasjonen som ble observert er presentert i kapittel 4.3.3.

4.2.2.2 Forutsigbarhet, forventninger og oving
Samtlige aktorer forteller om forutsigbarhet som et viktig prinsipp i undervisningen. I
observasjonen av Emilie sin klasse kom dette tydelig frem da jeg kom inn i klasse-

rommet:

Pé tavla i klasserommet hadde Emilie pa forhdnd skrevet ned dagsplanen.
Gjennom skoledagen lot hun en magnet-katt folge timeplanen nedover for & vise
klassen hvor vi var pa planen, samt hva som var neste time, nar det var friminutt

og nér det var lunsj. (Observasjon 2)

Emilie poengterer i intervjuet at gjennom en slik dagsplan slipper elevene & lure pd hva
de skal, hvor de skal vere og hva de skal gjere. Dina og Amalie forteller at ettersom alle
voksne pa skolen handler innenfor like, forhdndsbestemte rammer, blir elevene meott
likt. Alle akterene peker pa hvordan elevene pd denne méten vet hva som er forventet

av dem.
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Amalie og Beate forteller at PALS har stort fokus pé a vise elevene hvilke regler som er
forventet at de skal folge pd skolen. Samtlige aktorer forteller at dette forutsetter at
atferd og ferdigheter blir ovd pa. De peker videre pa at dette blant annet utfores ved & ha
skolens PALS-prinsipper og forventninger synlig. Amalie papeker at en slik visuell
fremvisning er til fordel for elevene, da de hele tiden blir omgitt av skolens overord-
nende prinsipper. Beate forteller at hennes skole arrangerer skuespill hvor reglene blir
presentert, og hvor skuespillerne gjerne stopper opp og sper elevene «Hva gjorde vi
nd?» eller «Hva var bra med dette?». Hun peker imidlertid pé at skolen merket at
mellomtrinnet synes dette var unedvendig og kjedelig da de er godt kjent med reglene,
og vet hva reglene betyr etter fire ar i skolen. Skolen gjennomforer né derfor kun
skuespill med smétrinnet, mens mellomtrinnet har mer fokus pé a eve pé reglene heller
enn a bli kjent med reglene slik som pa smatrinnet. Denne problemstillingen nevner
ogsa Emilie. Hun forteller at pd hennes skole har mellomtrinnet gjerne fatt i oppgave a
lage filmer som viser reglene. Filmene har i etterkant blitt presentert for smétrinnet. I
observasjonen i Emilie sin klasse opplevde jeg det som at Emilie ogsa har hatt fokus pé

oving med klassen sin, spesielt i stasjonsundervisningen:

Emilie forteller klassen at de skal ha stasjonsundervisning med tre stasjoner.
Elevene skal vare pé stasjonen i 22 minutter for de rullerer. Emilie setter pa en
nedtelling pa tavla, synlig for alle elevene. Gjennom de 22 minuttene sitter
elevene stille pé stasjonene sine, rekker opp hénda for hjelp av Emilie. Noen
spor ogsa medeleven om hjelp. Nér nedtellingen er ferdig, reiser elevene seg og
flytter seg videre til neste stasjon. Nar alle har funnet sin nye stasjon og satt seg

pé plass setter Emilie pd en ny nedtelling. (Observasjon 2)

I intervjuet forteller Emilie hvordan hun har evd pé stasjonsundervisning med klassen,

hvor hun poengterer prosessen:

Og det er jo det som er goy na! At vi kan jobbe 1 20 minutt. Men det handler jo
om at nd har vi evd sd mye. I begynnelsen ovde jo vi bare, da hadde vi jo bare 5
minutter med stasjoner. Bare for at de skulle gve seg a flytte seg for eksempel.
Og gikk det skeis sa sa vi «okei, nd tar vi det helt pa nytt igjen», sant, da
restarter jeg (Emilie).
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Caroline papeker at ved & minne elevene pé reglene de har gjennomgatt, far elevene et
referansepunkt, og de kan knytte situasjoner og handlinger til dem. I observasjonen av
Dina sin klasse, sa jeg hvordan Dina brukte tidligere gjennomgatte regler for & minne

elevene pa hva som er forventet i den gitte situasjonen:

Dina underviser i norsk og sper om noen kan si et substantiv, og en elev rekker
opp handa for & svare. Samtidig er det noe uro i klassen, og elever snakker med
hverandre. Eleven sier et substantiv, men det er tydelig at ikke hele klassen
folger med. Dina sier da: «Hva skal vi gjere nar noen har rekt opp handa og
snakker?». Elevene svarer: «Vere stille og folge med». Dina fortsetter s&
undervisningen, og ber eleven svare en gang til nd som uroen har roet seg og

klassen folger med. (Observasjon 1)

Caroline og Dina forteller hvordan PALS har fokus pé at den voksne skal ha ansvaret.
Caroline forteller at en ikke skal «anklage» eleven for & ikke ha fulgt med eller ikke fa
til en ferdighet, heller reagere med 4 si «Okei, na ser jeg at dette ble litt vanskelig for
deg, det er min feil. Vi har nok ikke ovd nok pé det». I observasjonen av Dina sin klasse
far Dina tydelig frem at hun skjenner at det er vanskelig for elevene & fa jobbet,

samtidig som hun roser dem for det de har fatt til:

Dina skal oppsummere timen og sier: «Jeg skjonner at det er vanskelig &
konsentrere seg nér det er s& mye som skjer rundt hele tiden. Og det er skikkelig
bra jobba at dere klarte & skrive ned noen substantiv pd Chromebooken!»

(Observasjon 1)

4.2.3 Inkludering

Amalie og Caroline peker pd at et fokus pa universell oving kan fore til at enkeltelever
lettere foler seg inkludert. Caroline forteller at elevene gjerne kan tenke: «Jeg ser de
andre over pa det, da gjelder det jo ikke bare meg». Amalie legger vekt pé at alle trenger
a ove, og 1 PALS over en sammen heller enn 4 ta ut enkeltelever. Emilie knytter ogsé
prinsippet om gode beskjeder til inkludering, og forteller: «For du gér jo bort og gir de
beskjeden privat. Selv om du far den, sé blir du liksom ikke hengt ut for det om».

(Emilie).
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Amalie nevner ogsé prinsippet SNAP — Stop now and plan, pa norsk stopp nd og
planlegg i forhold til elever som har utfordringer med selvregulering. Hun forklarer
prinsippet ved at en skal stille seg spersmélene «Hvordan kan jeg stoppe, hva kan jeg
gjore annerledes?». Hun poengterer imidlertid at dette gjerne tas i bruk i hele klassen,
da det kan knyttes til livsmestring, samt at prinsippet er et tiltak i niva 1 hvor alle
PALS-skolene arbeider. Videre peker Amalie pé at ved & ove pd SNAP med hele
klassen, er det enklere for den ene eleven som trenger noe mer spesifikt & senere jobbe

med hva som kan vere et ekstra tiltak for akkurat den.

Caroline peker pd hvordan hele skolen kontinuerlig over pé ferdighetene som er
forventet. Hun forteller videre hvordan dette kommer alle elever til gode, og spesielt de
elevene som ikke innehar disse ferdighetene i like stor grad som sine medelever.
Caroline fortsetter med a presisere hvordan det universelle fokuset pa at det som en gjor
med alle, ogsa kan hjelpe den som strever litt ekstra. Hun forteller videre at en kan se
antydning til at dersom en klarer & lykkes med & jobbe godt med det universelle, sd vil
det vere ferre 1 samme niva som trenger skreddersydd tilrettelegging. Hun begrunner
dette med at det er storre muligheter for a lykkes inne i klassen, da det er faste rammer
og forutsigbart. I observasjonen av Emilie sin klasse skisserte jeg tidligere hvordan
stasjonsundervisning ble brukt i klassen. I situasjonsbeskrivelsen under beskriver jeg

hvordan jeg opplevde at denne undervisningsformen var inkluderende og forutsigbar:

Stasjonsundervisningen som ble tatt 1 bruk inkluderte alle elevene, hvor
elevgruppen ble delt inn i tre tilfeldige grupper. Pa den ene stasjonen skulle
elevene jobbe med oppgaver pa en nettside pa pc-en. Jeg observerte og herte at
elevene jobbet med ulike vanskelighetsgrader av oppgavene. En elev, som
gjorde relativt enkle oppgaver, begynte a bli ufokusert og se rundt seg heller enn
arbeide med oppgavene. Jeg opplevde at eleven begynte 4 bli lei, samtidig som
jeg observerte at eleven sé frem pa tavla for & se hvor lenge det var igjen av
stasjonen. Eleven tok noen sekunder pause, men satt stille pd stolen sin uten a

forstyrre medelevene, for han begynte & arbeide igjen. (Observasjon 2)

Situasjonen beskriver hvordan stasjonsundervisning kan inkludere alle elevene i felles

leering, serlig gjennom bruk av oppgaver med ulike vanskelighetsgrader.
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Observasjonen skisserer ogsd hvordan tydelige rammer og forutsigbarhet er med pa &

betrygge, og kanskje motivere elevene til & arbeide med oppgaver.

4.3 PALS-prinsipper og ADHD

Dette funnet presenterer hvordan PALS-veiledere og laerere opplever elever med
ADHD, og hvordan de ser forholdet mellom denne elevgruppen og PALS-modellen.
Kapittelet er delt inn i tre underkapitler hvor det forste underkapittelet vil ta for seg
akterenes tanker om typiske kjennetegn ved elever som viser symptomer pa ADHD.
Andre underkapittel vil ta for seg utfordringer akterene kommer med omkring elever
med ADHD, bade pa skolenivé, gruppeniva og individniva. Det siste underkapittelet vil
presentere hvordan akterene opplever at PALS-prinsippene kan vaere med a tilrettelegge
serlig for elever med ADHD. I kapittel 4.3.2 og 4.3.3 vil ogsé egne observasjoner av

Dina og Emilie sine klasser komme frem.

4.3.1 ADHD-diagnosen

Béde Caroline og Dina innleder med a fortelle hvordan alle med ADHD er svert
forskjellige, s & beskrive en «typisk ADHD-elev» opplever de som noe vanskelig. Det
er likevel flere kjennetegn som kommer frem i intervjuene. Amalie peker pa hvordan
elevgruppen kan ha utfordringer med arbeidsminnet og med & planlegge ting. Videre
nevner hun at elevgruppen gjerne har utfordringer med & vare oppmerksom og ha fokus
pa enkeltelementer. Dette nevner ogsé Beate, og hun poengterer videre at elevgruppen
gjerne har fokus pa noe annet enn hva lareren forventer. Beate trekker ogsa frem
fysiske kjennetegn gjennom utfordringer med 4 sitte i ro da det hele tiden er et behov
for & bevege seg og bruke kroppen. Hun forteller at elevgruppen nermest kan sitte og

dirre fordi de har s mye energi til overs som de trenger 4 fa ut.

Samtlige akterer peker pa hvordan elevgruppen gjerne har et lite konsentrasjonsvindu.
Beate understreket dette ved & fortelle at elevgruppen fort kan bli slitne nar de sitter og
konsentrerer seg med oppgaver. Emilie forteller ogsé at konsentrasjon er et sentralt
kjennetegn hos elevgruppen: «[...] Men helt klart konsentrasjon. Og noen ganger sa kan
du pé en mate se at de har jo lyst, men det bare ... Fokuset er helt fullstendig borte»

(Emilie). Dina nevner ogsé at elevgruppene kan ha vanskelig for 4 ta beskjeder pa den
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vanlige méten, noe som gjor at de gjerne trenger mange paminnelser. Hun poengterer

videre at dette kan fore til at elevgruppen trenger tett oppfolging.

Caroline poengterer at det gjerne er ulike kjennetegn hos gutter og jenter med ADHD.
Hun utdyper at gutter vanligvis har noe sterre utfordringer med atferdsregulering, lav
impulskontroll og uro. Uro blir ogséd nevnt av Dina og Emilie. Caroline oppgir at jenter
med ADHD kan ha mer angstproblematikk og svingninger i humeret. Emilie peker ogsé
pa svingninger 1 humeret, at eleven gjerne er veldig glad eller veldig lei seg og at alt
gjerne blir veldig stort og vanskelig. Beate poengterer ogsa at temperament kan fore til
overreagering. Hun forteller at elever med ADHD gjerne blir fort sinte eller irritert pa
sméi ting som andre elever gjerne tar lettere pd. Samtidig nevner Emilie at slike
kjennetegn kan fore til at elevgruppen foler seg utenfor i klassemiljoet og pa skolen,

fordi de opplever at de ikke passer inn.

Emilie forteller hvordan elevgruppen kan danne seg noen menstre som en strategi for
unnvikelse. At elevgruppen ser hva som fungerer og da fortsetter a gjore det samme.
Dina forteller om hvordan elevgruppen plutselig kan slutte & forholde seg til regler og
beskjeder: «[...] Som jeg tror er en strategi for de for a ... Det er jo ikke noe de gjor for &
vare slemme, men det er rett og slett de klarer ikke komme seg ut av et monster»
(Dina). Dina peker ogsa pa utfordringen med & skille mellom hva som er ADHD og hva
som er et monster en har kommet inn i. Hun utdyper videre: «[...] At 4 fa eleven til &
skjenne det at «Du lgper rundt i klasserommet na, det handler kanskje ikke om at du har

ADHD, men at det kanskje er det du har blitt vant med»» (Dina).

4.3.2 PALS-prinsipper og tilrettelegging i klasserommet for elever med ADHD
Béde Dina og Emilie snakker medisinering hos elever med ADHD. Dina forteller at
flere elever péd hennes skole ikke gar p4 medisiner, men kun trenger den lille ekstra
paminnelsen. Hun forteller at for disse trenger en ikke gjore sd mye ekstra for &
tilrettelegge annet enn 4 gi de en til to ekstra beskjeder. Samtidig papeker hun at det
ogsa finnes elever med ADHD som har kommet i gang med medisiner, og som fungerer
veldig fint og trenger svart lite ekstra tilrettelegging. Til slutt utdyper hun at en ogsé har
de elevene med ADHD som overhodet ikke klarer, uansett hvor mye de ensker eller
praover selv. Hun papeker at det er et veldig stort spenn. Emilie forteller om en elev i

hennes klasse med ADHD, hvor en ser stor forskjell pa elevens atferd med og uten
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medisiner. Hun papeker ogsa at eleven na (i 3. trinn) har halvert dosen sin. Hun forteller

at hun tror dette kommer av mye oving og forutsigbarhet.

I observasjonene fikk jeg se hvordan Dina og Emilie handterer uonsket atferd i
klasserommet. I Dina sin undervisning, som er presentert under, fikk jeg observere

hvordan prinsippet gode beskjeder ble tatt i bruk:

I undervisningen til Dina holder hun pa 4 lere klassen om substantiv. Hun gar
litt rundt 1 klasserommet og sper spersmal til elevene, og roser dem gjerne 1
form av setninger som: «Na er dere gode til 4 lytte pa hverandres innspill».
Samtidig som undervisningen foregér, gar hun bort til elevene som forstyrrer, og
hvisker dem i eret — gjerne 1 form av & gi gode beskjeder. Dette tar et par
sekunder, sa kobler hun seg pa resten av klassen igjen og sper elevene om de

kommer pé enda flere substantiv. (Observasjon 1)

I Dina sin klasse observerer jeg ogsé en annen elev som viser uensket atferd. Her blir
atferden s& omfattende at Dina ma ta med seg eleven ut pd gangen. Situasjonen jeg

observerte er presentert under:

En elev veksler mellom & komme med kommentarer, sette seg ned pa gulvet og
kaste blyanter. Dina gar da bort til eleven og gir han en beskjed med
konsekvenser, men det virker ikke som eleven bryr seg. Dina sier da at han ma
gd ut pd gangen, og far komme tilbake nar han er klar. Eleven kommer inn igjen
etter f minutter. Et par minutter etter at eleven er kommet inn igjen, fortsetter
han forstyrrelsene som na blir s omfattende at Dina tar med seg eleven ut pé

gangen. (Observasjon 1)

4.3.3 Utfordringer rundt elever med ADHD

Samtlige akterer knytter gjerne kjennetegn pd diagnosen ADHD opp mot eventuelle
utfordringer elevgruppen kan ha. I skolen peker Amalie pd ati 1. — 4. trinn er det gjerne
flere elever som sparker eller slar, men som ikke nedvendigvis har diagnosen ADHD.
Amalie peker videre pd ati 5. — 7. trinn og 8. — 10. trinn er bildet annerledes, hvor kun

noen fa har et slikt handlingsmenster og har fatt diagnosen ADHD. Hun papeker videre
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at dette reiser spersmalet om handlingsmensteret i smatrinnet faktisk er symptomer pa

ADHD, eller om det kun er et menster noen elever har kommet inn i.

Beate forteller at elevgruppen gjerne kan fa et negativt stempel i klassen, som «den som
ikke klarer 4 sitte stille» eller «den som slér». Hun forteller videre hvordan dette kan
fore til at elevgruppen trekker seg unna, som igjen kan pavirke skoleprestasjonene.
Dette nevner ogsa Dina, og hun forteller at elevgruppen er overrepresentert i gruppen av
skolevegrere. Beate forteller at elevgruppen gjerne blir hengende etter dersom de ikke
fér hjelp som folger dem. Amalie peker pd hvordan opplevelsen av & ikke bli hert for
elevgruppen (gjerne pd niva 2 og 3) kan fore til «kronisk fraveer». Dina forteller ogsa at
hun oppfordres til & spille pé elevenes interesser for & fremme motivasjon og
konsentrasjon. Hun opplever imidlertid dette som utfordrende, da hun ikke klarer a

treffe alles interesseomrader.

Tidligere 1 kapittelet ble det presentert observasjoner fra Dina sin klasse, som beskrev
uensket atferd. Dina tok i disse situasjonene i bruk prinsippet gode beskjeder gjennom
et hvisk i gret til eleven, samtidig som hun underviste. Jeg observerte imidlertid at flere
av enkeltelevene ikke fulgte beskjeden, noe som blir presentert i

observasjonsbeskrivelsen under:

Flere av enkeltelevene fulgte fortsatt ikke beskjeden den andre gangen Dina kom
og hvisket dem i oret. Dina sendte da den ene eleven ut pd gangen med en
assistent. Assistenten var imidlertid egentlig ment for en annen elev. [...] Litt
senere var begge assistentene i klassen borte, og Dina var alene i klasserommet.
Det oppsto uensket atferd, og Dina matte ta med seg en elev ut pd gangen.
Klassen sluttet umiddelbart & arbeide, og heller snakket og vandret rundt i

klasserommet. (Observasjon 1)

Observasjonen presentert over stetter Dinas utsagt i intervjuet, hvor hun forteller at det

er vanskelig & folge prinsippet gode beskjeder nir hun er alene i1 klasserommet.

Det kan virke som om PALS-veilederne og laererne har lik forstaelse av hvilke
prinsipper som brukes i PALS-modellen. Prinsippene som kommer frem i kapittelet

stemmer ogsd overens med teorien og forskningens som er presentert i kapittel 2.0.
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S Diskusjon

I denne oppgaven har jeg arbeidet med problemstillingen: Hvordan erfarer lcerere og
PALS-veiledere at utovelsen av PALS fungerer for elever med ADHD? Gjennom
intervjuer av lerere og PALS-veiledere, og observasjoner av to klasser, har jeg forsgkt &
oke forstielsen min rundt om pedagogiske prinsipper kan pavirke elever med ADHD.
Med et fenomenologisk utgangspunkt ensker jeg ikke & vurdere akterenes svar, men

heller & fi frem deres erfaringer.

Funnene omkring prinsipper i PALS-modellen, og akterenes erfaring og diagnose-
manualenes oppfatning av begrepet ADHD, vil vere knyttet til det forste delkapittelet.
Forst diskuteres hvilken generell tilrettelegging som anbefales for elever med ADHD.
Videre vil de pedagogiske prinsippene som fremkom 1 intervjuene, samt prinsippene
som ble observert i undervisningen, bli trukket frem. Prinsippene vil bli diskutert opp
mot anbefalt tilrettelegging for elever med ADHD. Neste del i diskusjonskapittelet vil ta
for seg behaviorismen i det norske skolesamfunnet, da PALS innehar tydelige
behavioristiske trekk. Siste underkapittel omhandler inkludering, og spersmél rundt

hypotesen «det som funker for én, funker for alle».

5.1 Utfordringer rundt elever med ADHD og PALS-modellen

I intervjuene forklarte akterene hvilke prinsipper som ligger til grunn for PALS-
modellen. Samtlige aktorer mente at disse prinsippene kan vere til fordel for elever med
ADHD. Nar en ser pé hvilke universelle prinsipper som ligger til grunn for PALS-
modellen, kan det se ut som at de sammenfaller med prinsipper som er anbefalt som
tilrettelegging for elever med ADHD (Statlig spesialpedagogisk tjeneste [Statped] 2006;
ADHD Norge, 2021b; Utdanningsdirektoratet, 2022). Jeg finner det derfor svaert
interessant & lofte frem om anbefalt tilrettelegging for ADHD og prinsipper i PALS-

modellen harmonerer eller ikke.

5.1.1 ADHD-diagnose

Det kan se ut som akterenes oppfatning av ADHD-diagnosen samsvarer med det
teoretiske rammeverket, og at akterene derfor har et realistisk bilde av tilstanden. Som
presentert i kapittel 2.0 oppgir diagnosemanualene DSM-5 og ICD-11 at ADHD er en

nevrobiologisk utviklingsforstyrrelse, som inneberer hyperaktivitet, impulsivitet og
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oppmerksomhetsforstyrrelser (WHO, 2023a; Helsedirektoratet 2020; APA, 2022).
Samtlige akterer peker ogsa pa tilstandens kjernesymptomer og utfordringer.
Planlegging, oppmerksomhet og utfordringer med fokus, blir i saerlig grad trukket frem.
Beate trekker ogsé frem utfordringen elevgruppen kan ha med kroppslig uro, gjennom
et behov for & bevege seg. Dette samsvarer med teorien om tilstanden, som eksempli-
fiserer at elever med ADHD gjerne kan forlate plassen sin i timen for & lope omkring. Et
annet kjernesymptom, konsentrasjonsvansker, blir ogsa trukket frem av samtlige
akterer. Dina antyder at dette kan fore til at elevgruppen kan ha vanskeligheter for a ta

beskjeder, da tilstanden gjerne forer til vansker med bearbeiding av informasjon.

Med utgangpunkt i at akterenes erfaringer hovedsakelig stammer fra klasserommet, er
det interessant & merke seg hvordan samtlige peker pd konsentrasjonsvansker og kort
konsentrasjonsvindu, som det mest fremtredende kjennetegnet ved diagnosen. Pa Helse
Norge trekkes det imidlertid frem at elevgruppen, og personer med ADHD generelt,
klarer & vere fokuserte, motiverte og holde oppmerksomhet over tid. De presiserer
videre at oppmerksomhetsvansker gjerne kommer frem nér oppgavene oppleves
kjedelige (Helsedirektoratet, 2020). Dette star i motsetning til mine funn, og spersmalet
er om akterene tolker elevgruppens korte konsentrasjonsvindu som et resultat av
diagnosen deres, heller enn som et resultat av kjedelige og for enkle arbeidsoppgaver
for elevgruppen. Hvis det handler om det siste, aktualiserer funnet betydningen av a

treffe elevene, bade faglig og interessemessig.

Béde Dina og Emilie trekker frem oppmerksomhetsvansker i storre grad enn
impulsivitet og hyperaktivitet. Dette kan vere tilfeldig, eller det kan skyldes at det
generelt er hay grad av impulsivitet og hyperaktivitet 1 3. trinn hvor de underviser.
Statped pépeker at elever med ADHD kan ha ulike fremtredende kjernesymptomer som
kjennetegner deres atferd (Statped, 2022).

Helsedirektoratet papeker at for elever med ADHD ber tiltak bade vaere medisinske og
pedagogiske (Helsedirektoratet, 2022). Utdanningsdirektoratet, ADHD Norge og
Statped stiller seg bak Helsedirektoratets forstielse av tiltak for elever med ADHD, og
presiserer at generell tilrettelegging er blant de vanligste og viktigste hjelpetilbudene for
elever med ADHD (Statped, 2006; Helsedirektoratet, 2022; ADHD Norge, 2021b;
Utdanningsdirektoratet, 2022). Utdanningsdirektoratet skriver at gode tiltak i skolen for
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elever med ADHD, forst og fremst handler om & gjore hverdagen trygg og oversiktlig
(Utdanningsdirektoratet, 2022). Gjennom et litteratursek onsket jeg & undersoke hvilke
generelle, pedagogiske tilretteleggingsstrategier som anbefales for elever med ADHD.
Litteraturseket resulterte i bruk av nettsidene til Utdannings-direktoratet og Helsedir-
ektoratet, en rapport fra Statped og en brosjyre fra ADHD Norge (Statped, 2006;
Helsedirektoratet, 2022; ADHD Norge, 2021b; Utdanningsdirektoratet, 2022). Samtlige
instanser peker pa to viktige innsatsomrader: prinsipper i klasserommet og struktur og
forutsigbarhet. 1 tillegg legger Utdanningsdirektoratet vekt pd betydningen av a skape
tilharighet, og legge til rette for mestring og medvirkning (Utdanningsdirektoratet,
2022).

Prinsipper i klasserommet som anbefales innebzarer blant annet gode relasjoner, gi ros,
vare 1 forkant, spille pd elevens interesseprofil og legge opp til fa & forholde seg til.
Disse prinsippene samsvarer godt med PALS-prinsipper som kom frem under mine
intervjuer og observasjoner. Statped peker pd a legge til rette for mestring som et
kjennetegn péd god undervisning, og er sentralt prinsipp for lering (Statped, 2006).
Caroline og Dina trekker frem hvordan motivasjon er viktig for elevgruppen. Som
nevnt, har ikke elever med ADHD nedvendigvis darlige arbeidsevne, men de trenger &
vare motivert for arbeidet. Caroline forteller hvordan positiv tilbakemelding og fokus

pa det positive, kan gi elevgruppen motivasjon til & fortsette den gode atferden.

God stette for elevene gir ogsa trivsel og trygghet, som trekkes frem av akterene som
serlig viktige prinsipper for elever med ADHD. Trivsel og trygghet innebarer ogsé en
felles holdning til elevene fra alle ansatte i skolen. Bade akterene mine og PALS-
teorien, trekker dette frem som et sentralt organisatorisk prinsipp i PALS-modellen. For
elever med ADHD kan et trygt og inkluderende klassemiljo vaere utfordrende, da
reguleringsvansker kan fore til at de faller utenfor, forteller Emilie. ICD-10 skriver ogsé
1 diagnosebeskrivelsen av ADHD at «De er upopulare blant andre barn, og kan derfor
bli isolerty (WHO, 2023b, s. 47). Disse funnene kan vi finne i Barneombudets rapport
Uten mdl og mening, hvor elever med ADHD som far spesialundervisning forteller om
mye uro i timene og darlig klassemiljo, og at dette forer til at de blir utestengt, terget og
mobbet (Barneombudet, 2017). Arbeid pa bade individ-, klasse- og skoleniva er dermed
en forutsetning for et godt skoletilbud for alle elever, og sarlig for elever med ekstra

behov. I et slikt arbeid mé en samtidig passe pa at elever med ADHD gjerne har et fétall
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voksne & forholde seg til. Hvis det er mulig, ber samme laerer folge eleven over flere ér,
noe Emilie trekker frem som sarlig viktig for elevgruppen. Elevgruppene ber heller
ikke vaere for store, da det kan fore til ddrlig strukturert klasseledelse og en uoversiktlig

skolehverdag.

I likhet med mine akterer peker ogsda ADHD Norge, Utdanningsdirektoratet,
Helsedirektoratet og Statped péd betydningen av ros for elever med ADHD (Statped,
2006; Helsedirektoratet, 2022; ADHD Norge, 2021b; Utdanningsdirektoratet, 2022).
Grunnet eksekutive funksjonsvansker reagerer ofte elever med ADHD mer emosjonelt
enn andre barn pa samme alder. Elever hvor hyperaktivitet ofte er fremtredende, kan bli
oppfattet som slemme eller frekke, og kan derfor f4 mye kjeft. For elever med ADHD,
hvor uoppmerksomhet er sentralt, kan de merke at de ikke alltid henger med og de kan
lett oppfatte seg selv som dumme (Statped, 2006). Amalie forteller at disse elevene kan
oppleve a 4 mye kjeft og bli mislikt av bade leerere og medelever, noe som kan fore til
kronisk skolefraver og frafall. Samtlige akterer peker pa mestring som et sentralt
prinsipp for & fremme motivasjon for & hindre utvikling i en slik retning. Hyppige,
konkrete og positive tilbakemeldinger kommer frem bdde fra akterene, og fra teorien
som et godt tiltak for & fremme motivasjon. Oppmuntringene kan og gjerne komme i
oppstarten av en ny oppgave, da elever med ADHD kan trenge ekstra hjelp til & komme
i gang. Gjennom intervjuene og observasjonene av akterene fant jeg at i PALS-
modellen blir slike oppmuntringer gitt i starten av timen, gjerne gjennom «hvisk 1 eret»

til enkelte elever.

Det blir videre poengtert av instansene at irettesettelser kan forsterke uensket atferd,
mens ros forsterker onsket atferd. I forlengelse av dette foreslar Helsedirektoratet at
belenninger og positive tilbakemeldinger ber gis oftere til elever med ADHD
(Helsedirektoratet, 2022). ADHD Norge presenterer tommelfingerregelen: «Gi minst 5
positive tilbakemeldinger for hver negativ!» (ADHD Norge, 2021b, s. 30). Beate
forteller i intervjuet at dette prinsippet star sterkt i hennes skole. For & skape mestring
og motivasjon for elevgruppen med ADHD oppgir samtlige instanser at en kan spille pa
elevens interesser og deres sterke side (Statped, 2006; Helsedirektoratet, 2022; ADHD
Norge, 2021b; Utdanningsdirektoratet, 2022). Slik kan elevgruppen lettere samle

oppmerksomheten over tid for & greie en oppgave, noe som i seg selv er motiverende.
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Dina forteller i intervjuet at hun forseker a spille pé elevenes interesser, men forteller at

det kan vere utfordrende da elevene har ulike interesser.

Dina peker ogsé pa ressursbehovet som kreves for a folge opp PALS-prinsippene hos
elever som utever uensket atferd. I Observasjon 1, av Dina sin klasse, kom det tydelig
frem at Dina alene ikke hadde mulighet til & overholde alle PALS-prinsippene i
handteringen av uensket atferd. For eksempel ble prinsippet om gode beskjeder sveert
krevende & gjennomfore, da det pé et tidspunkt var opptil fem elever som viste utford-
rende atferd. Pa tross av at akterene meddeler at PALS-prinsippene virker og er gode,
loser ikke dette ressursbehovet. Selv om skolen har elever som trenger mer tilretteleg-
ging, gir ikke dette nedvendigvis skolen rett pd mer ressurser. Dette inkluderer ADHD-
diagnosen. Det kommer tydelig frem i diskusjonen at PALS har elementer i seg som en
tenker er positive for elever med ADHD, men disse kan ikke erstatte behovet for tettere
oppfelging. PALS-modellen vil aldri lese utfordringen med knappe ressurser. Modellen
kan derimot hjelpe med universell tilrettelegging, som kan vare med 4 legge til rette for
alle elevene. PALS-modellen kan veare sarlig effektiv for & tilpasse oppleringen til den
enkelte elev, slik Opplaringslova krever at en skal gjore. Det er stort sett slik at alle
elever vil trenge oppfelging, selv om de har varierende behov. PALS-modellens tre
nivaer gir skolen rom for 4 tilpasse oppfelgingen til hver enkelt elev (Opplaringslova,
1998, §1-3). I tillegg fremmer en universell tilrettelegging at en kommer tett pa elevene,
og dermed eker muligheten for & folge med pa om noen elever blir hengende etter
faglig. En slik innsats for & oppdage og serge for at forventet progresjon blir oppnadd,
er i samsvar med §1-4 1 Opplaringslova (1998).

Struktur og forutsigbarhet i hverdagen blir nevnt av instansene som nedvendig for
elever med ADHD (Statped, 2006; Helsedirektoratet, 2022; ADHD Norge, 2021b;
Utdanningsdirektoratet, 2022). Dette innebzrer at omgivelsene til eleven er sa
strukturerte at situasjonene vil foregd pd mest mulig lik méte fra gang til gang. God
stabilitet og faste rutiner er prinsipper som gir elevene oversikt, forutsigbarhet og
trygghet. I tillegg anbefales det & vaere 1 forkant, og planlegge aktiviteter som skal
gjennomfores, samt & utvikle gode mestringsstrategier for eleven, bade faglig og sosialt.
Aktorene trekker frem disse prinsippene i klasserommet som innebarer gjennomgang
av timeplanen pd morgningen, referering til regler som elevene allerede kjenner til og

forventningsavklaring i starten av hver time. En slik praksis samsvarer med ADHD
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Norge og Helsedirektoratet som ogsa fremhever prinsippet om & gé igjennom en
dagsplan med elevgruppen i forkant, som gjerne omfatter tid, sted, personer og aktivitet
(Helsedirektoratet, 2022; ADHD Norge, 2021b). Renhovde og Tangen et al., presiserer
ogsa at struktur og forutsigbarhet er sentrale pedagogiske prinsipper i arbeid med

tilrettelegging for elever med ADHD (Renhovde, 2018; Tangen et al., 2019).

Ifolge Helsedirektoratet trenger elevgruppen ogsa effektiv og god klasseledelse, fordi
det gjor det mulig for elevene & forstd lererens forventninger (Helsedirektoratet, 2022).
Dette er i trad med Stortingsmeldingen Leering og fellesskap, som viser til at det er en
sammenheng mellom problematferd og skoleprestasjoner, og som hevder at barn og
unge har bedre utvikling, bade faglig og helsemessig, dersom de blant annet utvikler
god sosial kompetanse gjennom klasseledelse og gode relasjoner til leerere og medelever
(Meld. St. 18 (2010-2011)). ADHD Norge, sammen med Helsedirektoratet, fremholder
at tiltak for a stette barn med ADHD ber omfatte tydelige regler og beskjeder, samt at
konsekvenser ber vaere tydelige og sterke og komme oftere og raskere enn det som er
vanlig (ADHD Norge, 2021b). I intervjuene nevnte samtlige aktorer at klasseledelse,
felles sprék i skolen, tydelige regler, beskjeder og konsekvenser og positiv anerkjen-

nelse er sentrale i PALS-modellen.

Helsedirektoratet fremhever relevansen av & drille og overlere, slik at elevgruppen
lettere kan finne nekkelord og begreper (Helsedirektoratet, 2022). Disse prinsippene
samsvarer med funnene fra intervjuene og observasjonene, som viser til relevansen av
oving. Dette kan gi eleven forutsigbarhet, ved at konteksten er kjent eller at den alltid
har noen faste elementer som kan gjenkjennes. God planlegging og forutsigbarhet kan
ogsa redusere stress, og dermed kan uheldige situasjoner unngés. For a skape et
helhetlig leeringsmiljo for elevgruppen pekes det ogsa pa et ekstra tett skole-hjem-
samarbeid. Samtlige aktorer forteller i1 intervjuene hvordan PALS har fokus pd denne
relasjoner. Helsedirektoratet setter sokelys pd at samarbeidsmeter ikke nedvendigvis
ber fokusere pd problemer, men diskutere elevens situasjon (Helsedirektoratet, 2022).
Dette begrunner de med at flere foreldre til barn med ADHD kan ha darlig selvfolelse
nér det gjelder oppdragelsen, samtidig som de ofte kun blir kontaktet i situasjoner hvor
barnet deres har gjort noe galt. En slik pakjenning for foreldre kan vi finne igjen i
Theule sin forskning, hvor det er pavist at foreldre med barn med ADHD-diagnosen
oftest har en mer stressrelatert hverdag (Theule, 2010).
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Tilretteleggingstiltakene presentert over ser ut til 4 kunne knyttes opp mot teoriens og
akterenes forstéelse av kjernesymtomene for ADHD-diagnosen. Det kan derfor se ut
som ADHD Norge, Helsedirektoratet, Utdanningsdirektoratet og Statped sine forslag til
tilrettelegging for elever med ADHD, kan vere godt egnet for behandling av tilstanden.
Teorien og tilretteleggingstiltakene kan vaere med & underbygge skolens rolle i behan-
dling av ADHD. I tillegg kan forskning som viser at barn fodt sent pd aret oftere far
ADHD-diagnose og ADHD-medisiner, enn barn fodt tidlig pa aret, veere med pé a
understreke skolens rolle i diagnostisering og behandling av ADHD. Da skolestrukturen
1 Norge (med flere land) innebaerer en klassefordeling basert pd fodselsar, kan en derfor
stille sparsmél om endring i skolestrukturen, kan fere til reduksjon 1 antall elever med

ADHD-diagnose.

5.1.2 PALS og elever med ADHD

Akterene trekker frem seks sentrale organisatoriske og pedagogiske prinsipper som blir
brukt i PALS-modellen. Disse er: felles sprik, positiv anerkjennelse, ros, forutsigbarhet,
forventninger og oving. Dette samsvarer med det som er beskrevet i PALS-teorien.
Prinsippene passer godt inn med bade Utdanningsdirektoratet, Helsedirektoratet,
Statped og ADHD Norge, som trekker frem felles sprak, helhetlig og oversiktlig
leringsmiljoe, forutsigbarhet, forventninger og ros. I tillegg understrekes betydningen av
et godt skole- og leeringsmilje, noe ogsa veiledningen Psykisk helsearbeid for barn og
unge i kommunene fremmer. I veiledningen star det at forskning viser til at et godt
skole- og leringsmilje er effektivt mot problemutvikling hos barn (Sosial- og
helsedirektoratet, 2007). Aktivitetspliken som skal sikre elver et godt psykososialt
skolemiljo er et lovfestet prinsipp i Norge (Opplaringslova, 1998, §9 A-4). Ogsa dette
prinsippet blir godt ivaretatt i PALS-modellen.

Felles sprdk

Utdanningsdirektoratet fremmer en trygg og oversiktlig hverdag med et felles sprdk som
det viktigste tiltaket i skolen for elever med ADHD (Utdanningsdirektoratet, 2022).
Helsedirektoratet peker pé at for & skape et helhetlig og oversiktlig leeringsmiljo
oppfordrer en til ekstra tett samarbeid mellom skole og hjem (Helsedirektoratet, 2022). I
PALS-modellen finner vi en foreldrerepresentant i PALS-teamet. Dette kan vaere med
pa é gi foreldre og hjemmet innflytelse i hvordan skolen utever PALS, og hvilke

prinsipper skolen fokuserer pa. Med et slikt utgangspunkt kan det vere enklere 4 legge
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til rette for godt samarbeid mellom skole og hjem, da foreldrene er klar over deres
stemme i utevingen av PALS 1 skolen. I tillegg forteller Emilie at hun gjerne diskuterer
elevens kartleggingsresultat med foreldrene, slik at de sammen kan finne ut hva eleven
trenger hjelp med. Et slikt tett samarbeid mellom skole og hjem kan ifelge Bronfen-
brenner legge til rette for utvikling hos den enkelte eleven. Den utviklingsekologiske
modellen fremmer hvordan ulike akterer i mikrosystemet, blir samlet i mesosystemet
med mulighet til & fungere og samarbeide pa tvers av akterer og instanser. Gjennom et
fokus 1 mesosystemet pa samarbeid pd tvers av mikrosystem, og et kontinuerlig innblikk
1 de overordnede systemene ekso- og makrosystemet, vil en enklere legge til rette for
god tilpasning for enkelteleven (Bronfenbrenner, 1977). Slik kan alle elever fa gode av
et felles sprak pa skolen, og godt skole-hjem-samarbeid. For elever med ADHD kan
dette ogsa fore til en hoyere grad av forutsigbarhet, som legge til rette for en tryggere
hverdag, og som igjen kan fere til mindre uensket atferd, da dette ofte oppstar i utrygge,

usikre eller uoversiktlige situasjoner.

Samtlige akterer peker pa en felles opplaering av PALS for hele personalet i skolen.
Gjennom involvering av hele skolen vil det kunne skapes en felles kultur, samtidig som
alle fér et likt fundament. For elever med ADHD kan dette virke betryggende da de vet
hva som meter dem, uansett om de treffer pa vaskepersonale eller avdelingsleder.
Personalet vil ogsé ha en felles holdning til alle elevene, noe sarlig elever med ADHD
kan finne trygt. Dersom uensket atferd oppstar vil de fa lik respons fra hele personalet,
noe som ogsa kan gjere det enklere 4 ta til seg beskjeder da konsekvensene er kjente.
Dette innebarer ogsa at elevgruppen er innforstatt med laererens, og alle de ansattes

forventninger.

Forventninger

A tydeliggjere lerernes og skolens forventninger til elevene, kan ogsa knyttes opp mot
hvordan skolen kan legge til rette for en trygg skolehverdag. Med en felles holdning fra
alle ansatte kan elevgruppen lettere finne seg i reglene, da reglene er de samme bade 1
skolen og pa SFO. Gjennom en dagsplan, som er beskrevet fra observasjon 2, vil alle
elevene vite hva som skal skje, hvem de skal vere med, nér ting skal skje og hva som
skjer for og etter. For elever med ADHD kan dette hjelpe dem med & avklare hvilke

forventninger som stilles til dem. Intervjuene og observasjonene viste at bdde Dina og
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Emilie gir «hvisk 1 eret» for elever som trenger ekstra pdminning, i tillegg til & gi hele

klassen tydelige beskjeder.

Forutsigbarhet

A veere i forkant er et prinsipp som kan vere med p4 4 skape forutsigbarhet, som kan
fore til en trygg og oversiktlig skoledag for elevgruppen. Funnene mine og instansene
nevnt over, tar opp flere prinsipper som kan fore til forutsigbarhet. Prinsippet gode
beskjeder legger vekt pa en strukturert méte & gé frem ved uensket atferd. Elevene far
konkret beskjed som innebzrer & slutte den uenskede atferden, som videre kan fore til
beskjed med konsekvenser dersom eleven ikke innretter seg leererens beskjed. Denne
fremgangsmaten blir brukt ved all uensket atferd i klasserommet, og er en modell som

elevene skal kjenne til.

Selv om hele PALS-skolen har et felles sprak trekkes det frem bade av teorien, og av
Emilie, at det er en fordel for elever med ADHD 4 ha f personer & forholde seg til.
Gjennom fa personer & forholde seg til fir en bygge gode relasjoner, bli godt kjent med
elevgruppen og far mulighet til 4 ove og utvikle ferdigheter sammen. Emilie forteller at
hennes skole tidligere byttet kontaktlerer hvert &r, men fant at leeringsmiljoet ble bedre
med ¢én eller to faste kontaktlerere som fulgte klassen. Med faste kontaktlerere far hele
klassen tid og mulighet til & bygge gode relasjoner til laereren, noe som kan oppleves &
veare til fordel for alle elevene. Som nevnt kan ogsé en felles holdning til elevene fra
alle ansatte i skolen, fore til en mer forutsigbar skolehverdag. Elevene blir klar over
konsekvensene, og kan dermed ha storre aksept for de konsekvenser de blir mett med.
En ser slik at prinsippet henger tett sammen med forventninger. For elever med ADHD
kan en slik forutsigbarhet vaere med pa 4 oke toleransevinduet, da forventningene (og
konsekvensene) ikke er ukjente og dermed ikke oppleves urettferdig. Dersom konsekv-
ensene likevel oppleves urettferdig, kan personalet i PALS vise til hvordan regler og

oppfersel har blitt evd inn, og bruke dette som et fundament i atferdskorrigering.

Oving

Dette bringer oss videre inn pé et sentralt prinsipp i PALS; eving. Akterene forteller i
analysen hvordan de ever pa sosiale ferdigheter, som a vare en venn, ordensprinsipper,
a henge opp jakka pa plassen sin, og pa prinsipper (regler) som gjelder i klasserommet,

som & veare stille ndr noen andre snakker. I tillegg forteller Emilie hvordan hun ever pa
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arbeidsmetodikk med klassen sin, som for eksempel stasjonsundervisning. Observasj-
onen av Dina sin klasse viser hvordan Dina har evd med klassen sin hva en skal gjore
dersom en elev har rukket opp hinda og skal snakke. Hun trekker dette ogsa frem foran
klassen ved 4 speorre: «Hva skal vi gjore nar noen har rekt opp handa og snakker?»
(Dina). Elevene blir slik minnet pa hvordan en skal forholde seg i en slik situasjon.
Drilling og overlering i skolen kan fore til at elever lettere kan finne nekkelord og
begreper, og er blant annet trukket frem i Helsedirektoratets artikkel (Helsedirektoratet,
2022). For en elev med ADHD kan egving fere til mer motivasjon da eleven er klar over
at ferdigheter krever gving, og eving skjer overalt, hele tiden. En har derfor mulighet til
a leere seg ferdighetene bedre. I tillegg kan et slikt fokus fere til en enklere aksept og
atferdskorrigering, da en kan referere en handling til spesifikke prinsipper en har evd
pa. Slike sammenhenger mellom atferd og regler kan eleven ove pd a konkludere til
selv, noe som igjen kan skape motivasjon og mestringsfolelse. I denne sammenheng er
det derimot viktig at eleven far en anerkjennende og bekreftende tilbakemelding fra de

ansatte for & opprettholde «riktigy atferd.

Ros og positiv anerkjennelse

Samtlige instanser peker pa hvordan elever med ADHD anbefales & fa ros og positiv
anerkjennelse. Hyppig belenning (i form av for eksempel ros) kan ogsa fremme
motivasjonen til elevgruppen. Akterene peker pé relevansen av at elevgruppen gjerne
kan fole seg dum, ettersom de kan ha konsentrasjons- og oppmerksomhetsvansker og
dermed ikke nedvendigvis prestere godt pa det faglige. Det er da ekstra viktig for
elevgruppen & fa positive tilbakemeldinger for & bygge selvverd, og eke motivasjon og
mestring. Gjennom vektlegging av det positive kan elevene fa innblikk i hva de gjorde
bra, heller enn hva de gjorde som ikke var bra, og de far dermed en positiv lerings-
opplevelse. Emilie viser dette i observasjonen min av henne ved a si Nei, du er akkurat
pd tiden! heller enn «Ja, du er sen, men det gar greit.». ADHD Norge presenterer
tommelfingerregelen «Gi minst 5 positive tilbakemeldinger for hver negativ» (ADHD
Norge, 2021b, s. 30). Dette prinsippet stér i stil med PALS-prinsippet «5-1». Prinsippet
fremmer relevansen av & ha en positiv innstilling, slik at alle elevene kan fole pd

mestring.

Jeg finner at de generelle prinsippene som ligger til grunn for tilrettelegging for elever

med ADHD fra Statped, Helsedirektoratet, ADHD Norge og Utdanningsdirektoratet,
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ligger implementert i PALS-modellen (Statped, 2006; Helsedirektoratet, 2022; ADHD
Norge, 2021b; Utdanningsdirektoratet, 2022). Prinsippene er forst og fremst loftet opp
av instansene til bruk for elever med ADHD, men PALS bruker prinsippene universelt.
Hvorfor kan ikke alle elevene kan ha utbytte av disse prinsippene? Slik mine akterer
legger det frem opplever de, gjennom PALS-modellen, at alle elever har utbytte av slike
pedagogiske prinsipp. PALS har derimot fatt kritikk for & kun bry seg om elevenes
atferd, og ikke elevene selv. Det kan derfor vaere interessant 4 se til behaviorismen, og
underseke om disse prinsippene er behavioristiske, og om de passer inn i det norske

skolekulturen?

5.2 PALS-modellen i trad med behaviorismen

Gjennom PALS-teorien og prinsippene nevnt ovenfor opplever jeg at PALS er
behavioristisk. Denne tradisjonen opplever jeg imidlertid at ikke er fremtredende i den
norske skolekulturen. Jeg vil derfor belyse hvordan de behavioristiske prinsippene
kommer frem i PALS-modellen, og hvordan et behavioristisk laeringsperspektiv passer

inn 1 den norske skolekulturen.

Det kan se ut som om at forsterkning, en av grunnkjernene i behaviorismen, er til stede i
PALS-prinsippene som er presentert i underkapittelet ovenfor (Sugai & Horner, 2015).
Dette sé jeg i observasjonen av Emilie sin klasse, hvor hun forteller at elevene kan fa
leketid hvis de er effektive i stasjonsbytte, og kommer fort i gang med oppgavene de
skal gjere pa de ulike stasjonene. Elevenes atferd — at de er effektive og raske — blir her
belonnet med leketid (positiv konsekvens av atferd). Gjennom pédstanden om at PALS-
modellen er behavioristisk, stilles spersmalet om de generelle tiltakene for tilrettele-
gging for elever med ADHD som er presentert i1 kapittel 5.1, ogsd ser ut til 4 passe inn i

en behavioristisk praksis da de to samsvarer.

Gjennom anvendt atferdsanalyse kan en bruke behavioristiske leringsprinsipper til &
forandre atferd. Det papekes at en atferdsanalyse krever; klar spesifisering av atferden
som skal forandres, en neyaktig registrering av atferden, analyse av stimuli og
forsterkere som kan opprettholde en uensket atferd, intervensjon basert pd behaviori-
stiske prinsipper for & forandre atferd og registrering av atferdsendringer (Woolfolk,

2004). I skolen generelt, er det ikke realistisk a fullfore alle disse skrittene, men 1
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PALS-modellen spesifiseres det tydelig hvilen atferd en forseker a forandre. En slik
atferd kan vare & sitte stille pa stolen, henge opp jakka eller & gd i gangen. Videre blir
det planlagt og gjennomfert en intervensjon (en utlesende stimuli eller konsekvenser).
Elever kan fé bra-kort for & sitte stille pa stolen i en time, fa ros for & ha hengt opp jakka
eller fa et ekstra minutt pd pc-en for hver feilfrie oppgave. Prinsippet gode beskjeder,
som finnes i PALS-modellen innebaerer hyppig tilbakemelding og regulering av uensket
atferd. I observasjonen av Dina sin klasse s jeg hvordan prinsippet ble brukt. Dina
maétte 1 situasjonen ga bort til en elev to ganger for & gi beskjed om & avslutte atferden.
Eleven herer ikke pa Dina, og pa tredje beskjeden som blir gitt blir det lagt ved en storre

konsekvens — at eleven méa ut pa gangen.

Behaviorismen nevner flere prinsipp som handtering av uensket atferd, blant annet a
fremme positiv atferd (Woolfolk, 2004). Dette kan gjennomfores ved & gi elevene
forsterkning nér de holder pa med nytt stoff eller gver pé nye ferdigheter, og gis gjerne
gjennom konkret ros. Det er sentralt at leererens ros gis hensiktsmessig, og ikke skyver
elevens fokus over pa anerkjennelse, men pa lering. I PALS kan det virke som at en har
fokus pé a gi forsterkning, for eksempel gjennom konkret ros, nar elevene arbeider.
Emilie utforte dette da jeg observerte hennes undervisningstime, hvor en elev kom frem
til henne for & vise en tegning han hadde tegnet. Emilie svarte da: «Oi, denne tegningen

hjelper meg godt a forstd hvordan huset ditt ser ut.» (Emilie).

Behaviorismen fremmer ogsa bruken av sikalte ledetrader for a hjelpe elevene & lere ny
atferd. Ogsé dette prinsippet finner vi igjen i PALS-modellen, og under observasjonene
fant jeg bade plakater og skilt pd veggene for & minne elevene om de ulike reglene.
Slike méter & fremme regler pa ble ogsa nevnt av samtlige akterer i intervjuene. Et
annet prinsipp som fremmes for 4 handtere uensket atferd er a forsikre seg at alle elever
fér ros, oppnér privilegier eller belonning nér de gjor noe positivt. Samtlige aktorer
nevner positiv anerkjennelse og ros i intervjuet, og dette prinsippet ble ogsé observert

flere ganger under observasjonene

I tillegg vektlegges det at det er enskelig at lereren observerer hva elevene liker & gjore
pa fritiden, eller hvem de liker 4 jobbe sammen med. Kunnskap om elevenes interesse
kan brukes i tilpasning av arbeidsoppgaver, for eksempel ved 4 la eleven skrive om noe

han er interessert i. Gjennom & utvide begrepet «interesseomrade» fra spesifikke
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interesser som lego, Star-Wars eller fotball, kan en hjelpe elevene til & skape, finne og
oppdage nye interesser, noe som ogsa kan styrke den indre motivasjonen. Dette
fremhever ogsd hvordan elev-lerer-relasjonen kan spille positivt inn pé handtering og
kartlegging av uensket atferd. Behaviorismen fremmer ogsé effekten av irettesettelse
som handtering av uensket atferd. Irettesettelse er med pé a gi elevene negativ respons
pa atferden, samtidig som et enske av «riktig» atferd blir forklart. Det er imidlertid
undersokt at 4 gi irettesettelse til en elev som utforer uensket atferd slik at kun eleven
kan here det, er mer effektivt enn & gi enkeltelever irettesettelse foran andre elever
(Woolfolk, 2004). Dette er noe vi finner igjen i analysen av bade Dina og Emilie

gjennom «hvisk 1 gret» til elever som viser uensket atferd.

Behaviorismen innebarer atferdsendring som folge av lering gjennom eksterne
hendelser, hvor konsekvensene av en handling er med pa & avgjere om handlingen vil
gjentas (Woolfolk, 2004). Med et slikt utgangspunkt kan det ved forste gyekast se ut
som at behaviorismen kun fokuserer pa elevens atferd, og ikke ser hele eleven. Det er
imidlertid interessant & se til hvilke prinsipper kritikken av PALS-modellen tar for seg.
Kritikken fremmer nettopp at modellen kun ser pé elevens atferd — og ikke selve eleven,
noe som kan knyttes opp til modellens behavioristiske prinsipper. Det kan derfor se ut
til at kritikken heller retter seg mot behaviorismen, og teorien bak PALS-modellen.
Kritikken peker heller mot hvordan behavioristiske prinsipper (ikke) passer inn i den

norske skolen.

5.2.1 Behaviorisme i den norske skolen

Tradisjonelt sett har den norske skolen vart preget av formidlingstenkning som kan
knyttes til behaviorismen (Lyngsnes & Rismark, 2020). Utover 1960-tallet fikk kognitiv
laeringsteori sterre plass 1 den norske skolen. Kognitiv laeringsteori har fokus pa de
mentale prosessene i forbindelse med lering, og undersgker hvordan det mentale (det en
ikke ser) pavirker handling (Imsen, 2011; Lyngsnes & Rismark, 2020). Selv om disse to
leringsteoriene ved forste oyekast kan se ut som motsetninger, bruker de mange like
prinsipper. Det er ogsa viktig 4 nevne at behaviorismen har utviklet seg siden Skinners
forskning pa 1960-tallet (Teigen, 2015). I dag har behaviorismen fortsatt fokus pa
synlig atferd, men tradisjonen har blitt mer dpen og inkluderende (Teigen, 2015). Det
kognitive aspektet er fortsatt aktuelt, men i dag stir serlig Piagets syn pa individuell

leering, og det sosiokulturelle aspekt ved laring sentralt (Imsen, 2011; Lyngsnes &
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Rismark, 2020). Piaget forklarer hvordan elever konstruerer sin egen virkelighet
gjennom assimilering og akkomodasjon. Assimilering omhandler hvordan en tar ny
kunnskap, og setter det i ssmmenheng med kunnskap en allerede har, mens akko-
modasjon handler om 4 tilegne seg ny kunnskap (Woolfolk, 2004). Da behaviorismen
fokuserer pé atferd, har kognitivismen fokus pa indre prosesser. De to tradisjonene
skiller seg dermed fra Piaget, men vi kan likevel se noen fellestrekk. Assimilasjon og
akkomodasjon omhandler indre, kognitive prosesser for & underseke om den nye
kunnskapen er eksisterende eller ny. Innenfor behaviorismen brukes ogsa disse

begrepene for & kunne resonere seg frem til ulike konsekvenser gjennom utfert atferd.

Det rettes stort fokus mot relasjonen mellom lereren og klassen, og at leering hoved-
sakelig skjer gjennom deltakelse i sosial praksis hvor kunnskap konstrueres gjennom
felles meningsforstéelse (Lyngsnes & Rismark, 2020). Lyngsnes & Rismark presiserer
likevel at individorientert, kognitiv leringsteori og behaviorisme ikke ber forkastes i
den norske skolepedagogikken. Det kan ogsé se ut til at tilneermingene faktisk finnes i
den norske skolen, og kan for eksempel spores til den overordnede delen av LK20
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Her fremmes at: «Grunnoppleringen er en viktig del
av en livslang danningsprosess som har enkeltmenneskets frihet, selvstendighet,
ansvarlighet og medmenneskelighet som mal» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 9).
Det ligger ogsa et fokus pd a fremme elevenes forstielse av egen leringsprosess og
skolens ansvar for a bidra til selvstendighet og mestringsfolelse hos elevene
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Hva som ber vare skolens innhold blir fortsatt
diskutert. Det pekes pa hvordan kultur, historie, verdier og livssyn setter preg pd hva
som blir lagt vekt pa i Opplaringslova og kunnskapslefter (Kvam, 2021). Dette kan
vare med & forklare den kritiske stemmen til behaviorisme, da denne tradisjonen er mer

lik det amerikanske samfunnet enn det norske.

Gjennom analysen og diskusjon presentert finner jeg at PALS-modellen er sterkt
inspirert av behaviorismen. PALS har i dag 165 skoler i hele Norge, med flest skoler
etablert i Vestland og Viken (NUBU, u.a.). I Vestland finnes det 46 PALS-skoler, mens
det i Agder kun finnes tre (NUBU, u.4). Hva som er drsaken til en slik geografisk
ulikhet, kommer ikke frem i litteraturen. Det kan for evrig vare interessant & merke seg
hvordan en slik fordeling kan pavirke gjennomferingen av nettverksmeter i de enkelte

kommunene og fylkene, og dermed pévirke skolens organisatoriske gjennomfering av
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PALS. Amalie og Beate forteller at alle PALS-teamene fra PALS-skolene i kommunen
metes for & diskutere teorien rundt modellen, utfordringer, problemstillinger og
gjennomfoering av prinsippene. Beate sier at nettverksmeotene er en god erfaring, og at
det er godt & {4 diskutert med andre PALS-skoler. En slik kompetanseutvikling gjennom
PALS-team og nettverk er ogsé i samsvar med §10-8 i Opplaringslova (1998). Det
generelle prinsippet om nettverk kan likevel, i kommuner med fa PALS-skoler, ikke ha

den gnskede effekten.

Til tross for stor utbredelse og gode resultater av PALS-modellen nasjonalt, finnes det
mye kritikk av modellen. Lyngsnes & Rismark trekker frem hvordan programmer i
skolen som bruker atferdsmodifikasjon (som ART, DUA og PALS) far kritikk fra ulike
hold (Lyngsnes & Rismark, 2020). I kritikken av PALS trekkes det frem hvordan
positiv belenning kan fere til angst for a ikke veere god nok hos elevene. Dette utsagnet
kan det imidlertid stilles spersmal ved, da det kommer frem i intervjuene og observasj-
onene av ikke alle PALS-skoler tar i bruk bra-kort. I observasjon 2 ble det ogsa
poengtert at bra-kortene samles i en felles pott. Slik blir det ikke en individuell
konkurranse om a f2 flest bra-kort. Flere foreldre opplever at de ansatte ved skolen ikke
kan argumentere for det de gjor, kun gjennom utsagt som «fordi vi er en PALS-skole».
Utsagnet poengterer relevansen av store nettverk, hvor PALS-teamene far mulighet til 4
diskutere teorien. Forskning viser at PALS er effektivt for handtering av uensket atferd,
og gjennom store nettverk kan en styrke teorien da flere stir innenfor samme omréde.

Slik blir det ogsa enklere & kunne argumentere for hvorfor skolen gjor som de gjor.

Selv om PALS-modellen har stor teoretisk forankring, kan dette ogsa gi mindre rom for
a bruke sin egen fornuft i skolen, da PALS kan bli som en «manual». Likevel er det
viktig & presisere at PALS er bade teori- og forskningsbasert, s@rlig rettet mot elever
med atferdsvansker. «Manualen» (PALS) vil derfor vaere godt egnet for elever med
ADHD. Men er denne «manualen» ogsé god for elever som ikke utviser uonsket atferd?
Jeg opplever at hos elevgruppen som ikke utforer uonsket atferd kan leererne komme
langt i undervisning og dannelse ved 4 kun bruke sunn fornuft og sin egen demmekraft.
Likevel opplever jeg at PALS-prinsippene er sa universelle at alle elever kan ha nytte av
dem. Alle elever gagner av et felles sprak, forutsigbarhet, forventninger, tydelige

beskjeder og ros.
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Lyngsnes & Rismark skriver at PALS-modellens innhold og praksis ikke samsvarer
med var didaktiske tradisjon, da det er importert fra USA (Lyngsnes & Rismark, 2020).
Forskning viser imidlertid at PALS har gode resultater, bdde internasjonalt og nasjonalt.
Teorien og analysen viser ogséa at PALS-prinsippene fungerer godt som tilrettelegging
for elever med ADHD. Er det da slik at vi skal velge bort en god mate & tilrettelegge for
elever med ADHD, kun fordi den didaktiske tradisjonen er ulik? Gjennom et litteratur-
sok 1 norsk litteratur som omfatter dagens skolepedagogikk, fant jeg svert lite som
definerer kun én leringsteori i den pedagogiske praksisen som er i bruk i norsk skole 1
dag. Det kan se ut til at det er enighet med Lyngsnes & Rismark i at det er flere
perspektiver i bruk (Lyngsnes & Rismark, 2020). Behaviorismen blir derimot sjeldent
papekt som et leringsperspektiv i den norske skolen, selv om en kan se tendenser til en
slik praksis. Kritikken peker pa hvordan et amerikansk fenomen ikke passer inn i den
norske kulturen. Behaviorisme kan kanskje bli sett pa som «gammeldags» og rigid i
Norge, noe nordmenn ensker 4 ta avstand fra. Nar det er sagt kan en finne «vanlige»
behavioristiske prinsipper i den norske kulturen, som for eksempel ukepenger, iPad-
tid/TV-tid (dersom du har fullfert en oppgave) eller dessert etter middag (hvis du spiser
opp middagen din). P4 min barneskole fikk vi en stjerne pa plakaten som hang foran i
klasserommet dersom vi arbeidet godt med arbeidsro i en skoletime. Nar vi hadde
samlet inn 20 stjerner fikk vi en kosetime, i form av film og godteri. Betyr dette at

behaviorisme finnes i den norske kulturen, men at vi ikke tor & anerkjenne den?

Det kan se ut til at kritikken som retter seg mot PALS-modellen, retter seg mot de
behavioristiske prinsippene PALS bygger pd. Behavioristiske metoder fér kritikk for at
a belonne elever for all lering, vil fore til at de mister interessen for a laere for
kunnskapens skyld (Woolfolk, 2004). Dette vil fore til en ytre motivasjon for lering,
noe som ikke er ideelt for dybdelering. Elevene vil ogsa kreve mer og mer forsterkning,
sa spearsmalet om «Hvor gér grensa?» vil kunne reise seg. Da PALS-modellen kun
brukes i grunnskolen, vil spersmal som hvordan elevene tilpasser seg «den nye
hverdagen» pa videregéende skole, uten like mange forsterkninger kunne stilles. Vil det
naturlig fremmes en indre motivasjon hos elevene? Eller presterer elevene darligere da
det ikke finnes like mange belonninger? I et samfunn hvor enkeltindividet star sterkt,
har behaviorismen fatt kritikk for at de kun ser pa elevens atferd, og ikke selve eleven. I
PALS har en lagt ved relasjonskartlegginger for a sikre godt forhold mellom lerer og

elev. Bdde Amalie, Beate, Dina og Emilie nevner dette i intervjuene, og forteller at det
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hjelper dem til & sikre at alle elevene har en tett voksenkontakt til minst én ansatt.
PALS-modellen har ogsé fokus pé lering i sosiale ssmmenhenger, samt gruppearbeid. I
tillegg fremmer PALS et godt samarbeid mellom skole og hjem. Slik kan det se ut til at
PALS tar til seg denne kritikken, og utvikler verktoy for & sikre god kjennskap til

enkelteleven.

Forskning viser til at behavioristiske leeringsprinsipp kan vaere nyttig for & redusere
uensket atferd, samt a tilrettelegge for elever med ADHD (McGoey & DuPaul, 2000;
Theodore et al., 2001). Dersom en ikke ensker 4 ta i bruk behavioristiske prinsipper for
a tilrettelegge for elever med ADHD, hva er da alternativet? Som vist tidligere kan
tilretteleggingsforslagene fra Statped, ADHD Norge, Utdanningsdirektoratet og
Helsedirektoratet, ogsa knyttes opp mot behavioristiske laeringsprinsipp. Spersmél om
hvorfor PALS-modellen far kritikk, men ikke tilretteleggingsforslagene fra Statped,
ADHD Norge, Utdannings-direktoratet og Helsedirektoratet kan dermed stilles.

Sa er PALS en god modell for elever med ADHD? Dersom vi forst underseker
spersmélet med grunnlag i at PALS innehar behavioristiske prinsipper, viser forskning
at slike prinsipper kan redusere uensket atferd (McGoey & DuPaul, 2000; Theodore et
al., 2001). Dette kommer ogsé frem i Haugens kritikk, hvor foreldrene erfarte at positiv
atferdsstette kunne vere bra for elever med uensket atferd, men at for resten av elevene
forte dette til angst for 4 ikke veere god nok (Haugen, 2018, 2019). Gjennom intervjuene
og observasjonene kom det frem at positiv atferdsstette og forsterkning star sentralt 1
PALS, og gis blant annet gjennom ros og «5 til 1-prinsippet». Nar det er sagt viser
undersokelser at ugnsket atferd vedvarer nér lereren bruker positive konsekvenser (i
form av ros) som eneste strategi (Woolfolk, 2004). Dette kan ses i sammenheng med
utfordringen Dina presenterer, hvor hun opplever at ros ikke har den samme effekten na

som den hadde i starten av skolearet.

5.3 PALS og inkludering: Funker det for én, funker det for alle?
Analysen viser hvordan de organisatoriske prinsippene i PALS gir l&rerne begreper,
strukturer og systemer til & snakke om de utfordringene de meter i klasserommet.
Gjennom disse prinsippene ensker teorien til PALS at prinsippene skal veere med a

skape en lik mate & forstd utfordringer pa hos alle de ansatte i skolen. Slik baserer
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PALS-modellen seg pé en inkluderende praksis, med et universelt fokus. Caroline
presiserer hvordan et slikt universelt fokus kan vere til fordel for alle elevene, og kan
hjelpe den som strever litt ekstra. Hun forteller videre at hun kan se en antydning til at
skoler hvor en arbeider godt med det universelle, vil ha ferre elever i nivd 2 og 3 som
trenger skreddersydd tilrettelegging. Carolines utsagn er i trdd med §5-4 i
Opplaringslova som sier at tiltak innenfor det ordinare opplaringstilbudet skal vaere
provd ut for en sakkyndig vurdering og eventuelt tiltak om spesialundervisning blir
vedtatt (Opplaringslova, 1998, §5-4). Da PALS har universelle prinsipper, vil flere
elever fa nok tilrettelegging pa nivé 1. En kjent vending innenfor spesialpedagogikken;
«det kreves mer spesialpedagogikk for mindre spesialundervisning», kan dermed

samsvare godt med PALS-modellens niva 1.

Nordahl presenterer individperspektivet i rapporten Inkluderende fellesskap for barn og
unge (Nordahl, 2018). Rapporten presenterer hvordan spesialundervisningen for barn og
unge foregér i et ekskluderende og lite funksjonelt spesialpedagogisk system (Nordahl,
2018). Ekspertgruppen presenterer flere hovedprinsipp for & etablere et helhetlig system
for en inkluderende og tilpasset pedagogisk praksis i skolen (og barnehagen). Et av
disse hovedprinsippene inneberer at den pedagogiske veiledningstjenesten (PPT) skal
organiseres slik at den er tettest mulig pé skoler. For a ivareta prinsippene foreslds det &
etablere et stottesystem for barn og unge, og for lerere og ansatte i skolen (Nordahl,
2018). Rapporten baserer seg pa barn og unge som far spesialundervisning, og viser til
at 70% av elever med ADHD far spesialundervisning (Nordahl, 2018). Tallene viser
imidlertid at elever med atferdsproblemer (ikke diagnostisert ADHD) tilsvarer 8,7% av
elevene, men av disse far kun 23% spesialundervisning (Nordahl, 2018). Disse tallene
kan stette pastanden om at det er behov for pedagogisk tilrettelegging (behandling) for
elever med ADHD.

Ekspertgruppen foreslar flere prinsipp for & etablere og sikre et helhetlig pedagogisk
system i skolen, hvor noen av prinsippene allerede finnes i PALS-modellen. Caroline
forteller at skolens PPT-kontakt er med i skolens PALS-team, nettopp for & sikre helhet
1 det pedagogiske arbeidet. PALS-team kan slik ses pa som et mikrosystem, i tillegg til
skolen. PALS-team kan derfor se ut til 4 egnes godt for & skape et helhetlig og

universelt pedagogisk system i skolen. Flere mikrosystemer blir opprettet, og jobber pa
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tvers av systemer, men sikrer samtidig et godt samspill med hverandre (for eksempel at

de ansatte i skolen og PALS-teamet har god kommunikasjon).

Rapporten ser likevel ut til & ha et individfokus gjennom det Nordahl definerer som et
kategorisk perspektiv (Nordahl, 2018). Perspektivet rettes mot barn og unge som har
problemer i skolen, enten de mottar spesialpedagogisk hjelp eller ikke, og er sterkt
individsentrert. Forforstaelsesmodellen forteller at barna har problemer og vansker som
hindrer dem i 4 ha nytte av den ordin@re pedagogiske praksisen, og mulighetene som
ligger 1 dem. Fokuset rettes derfor mot det enkelte barn, og ikke pa den pedagogiske
praksisen eller leringsmiljoet. Rapporten fremmer at et slikt individfokus er en
forutsetning for at spesialpedagogisk hjelp skal kunne realiseres (Nordahl, 2018). Et
slikt perspektiv kan imidlertid ikke ses i samsvar med PALS-modellen, som har et
universelt fokusomrade. Rapporten er skrevet av en ekspertgruppe pa forespersel fra
Kunnskapsdepartementet, og den har et tydeliggjor individfokus. Dette kan reise

spearsmélet om Norge fremmer et individfokus i skolen, s@rlig i spesialundervisningen.

Gjennom universell pedagogisk utforming ensker PALS-modellen & gi gode
forutsetninger for mindre individuell tilrettelegging. Akterene forteller at de ensker &
implementere spesiell tilrettelegging gjennom en universell pedagogikk. Slik vil de
forseke & ha flest elever i nivd 1. Som vist i1 kapittel 2.0 viser forskning til at PALS-
modellen reduserer uonsket atferd i skolen. PALS kan derfor vaere en god modell for
bade elevgruppen som har ADHD og atferdsvansker. Men gir PALS-modellen kun
positive utfall for elever med ADHD, eller vil det gi positive utfall for alle elevene?
Teorien tydeliggjor at behavioristiske prinsipper fungerer godt for elever som utferer
uensket atferd, men hvordan fungerer de pé alle de andre elevene? Er PALS-modellen
kun tilpasset elever som utforer uensket atferd, og mangler derfor prinsipper som egner

seg for de andre elevene?

Under observasjonene opplevde jeg at prinsippene om struktur, forutsigbarhet og
oversikt 1 undervisningen var positivt for alle elevene. Serlig godt var det for elevene
som si ut slet med motivasjon, uro og avvikende atferd (gjorde ikke det de hadde fatt
beskjed om), men det s& ut som at alle elevene gagnet de trygge omgivelsene rundt seg.
Det kan derfor se ut til at alle elever drar nytte av PALS-modellen. Likevel er det

aktuelt & sparre seg om elevene har behov for en slik tilpasning gjennom hele
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skolelopet, eller om de blir «leid i hdnden» gjennom modellen? Gjennom
behaviorismen stir bruk av forsterkninger sterkt i PALS. Disse forsterkningene kan,
ifolge analysen, gjerne komme i1 form av ros, og vil vare en ytre motivasjon til
handling. Ytre motivasjon inneberer at vi egentlig ikke er interessert i aktiviteten, kun
hvilken gevinst det gir oss (Woolfolk, 2004). For a fremme lering i skolen mi lereren
legge til rette for bade indre og ytre motivasjon. Det kan derimot se ut til at en
behavioristisk tilnerming til motivasjon har sterst fokus pa ytre motivasjon. Gjennom
observasjonen og intervjuene opplevde jeg at det var lite progresjons-ros for elevens
arbeidsprosess frem til malet. Det kan dermed virke som at rosen som blir gitt, ma bli
gitt individuelt og i lys av elevens progresjon. Likevel kan denne typen belenning miste
elevenes interesse over tid. Rosen kan bli en vane, uten at elevene legger noe sarlig

betydning i det.

Gjennom teorien, funnene og diskusjonskapittelet presentert fremmer jeg hypotesen:
Det som funker for én, kan funke for alle. Jeg finner at PALS innehar behavioristiske
prinsipper, som er s&rlig passende for elever som utviser uonsket atferd. Likevel finnes
det ingen forskning som viser til at struktur, forutsigbarhet og ros er skadelig for elever.
Gjennom PALS far elevene med ADHD mulighet til & vaere en del av klassemiljoet,
bade faglig og sosialt. De far oppleve inkludering, da hele skolen er serlig tilrettelagt
med prinsipper som gagner dem. Jeg opplever at disse prinsippene kan vare til fordel
for alle elevene, med og uten ADHD. Prinsippene er med pé a skape trygge rammer,
bade faglige og sosiale, og forutsigbarhet i hverdagen. Samtidig er det verdt & merke seg
hvordan behavioristiske prinsipper kan se ut til 8 komme til tynt nr det gjelder &

fremme elevenes indre motivasjon.
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6 Konklusjon og avsluttende refleksjon

Formalet med denne oppgaven har vaert & underseke hvordan lcerere og PALS-veiledere
erfarer at utovelsen av PALS fungerer for elever med ADHD. Gjennom intervjuer og
observasjoner har jeg fitt innblikk 1 hvilke pedagogiske og organisatoriske prinsipper
som omfatter PALS-modellen, og hvordan disse prinsippene kan pavirke elever med
ADHD. Samtidig har det vart viktig for meg & sette inkludering i fokus, ved 4 se til
hvordan PALS sine universelle prinsipper kan fungere for alle elever. Er det slik at det

som funker for én, kan funke for alle?

6.1 Oppgavens resultater

Gjennom de tre forskningsspersmalene har jeg undersekt hvordan de pedagogiske og
organisatoriske prinsippene fungerer i PALS-modellen, og hvordan disse kan vere
serlig egnet for elever med ADHD, samt hvordan PALS-modellen passer inn i den
norske skolen. Jeg opplevde i starten av datainnsamlingen at forskningsspersmal 1 og 2
overlappet hverandre og innebar mange av de samme prinsippene som; felles sprak,
positiv anerkjennelse, forutsigbarhet og forventninger. Samspillet mellom de to
forskningsspersmélene har imidlertid kun styrket oppfattelsen min av hvordan PALS er
en skoleomfattende modell, som inkluderer hele skolen i alle situasjoner. Gjennom
undersekelse av forskningsspersmél 3 kan det se ut som det er noen utfordringer med a
ta inn behaviorisme i norsk skole. Samtidig finner en at en bruker prinsippene om straff
og belonning i skolen, i tillegg til at de nasjonale tilretteleggingsforslagene for ADHD

fra de ulike instansene inneholder behavioristiske prinsipper.

Samtlige akterer forteller at PALS sine organisatoriske og pedagogiske prinsipper kan
veere til fordel for elever med ADHD. Gjennom intervjuene og observasjonene kom det
frem at prinsippene akterene trekker frem, samsvarer med prinsipper som blir fremmet i
PALS-teorien og forskning. Oppgaven viser at de universelle prinsippene i PALS
inneberer; struktur, forutsigbarhet, ros og positiv anerkjennelse, forventninger, oving,
veere 1 forkant og fa & forholde seg til. Disse prinsippene samsvarer med prinsipper som
er anbefalt for elever med ADHD gjennom ulike tilretteleggingsforslag og strategier.
Som en konklusjon av oppgaven opplever jeg, gjennom a ha analysert og diskutert, at

PALS-modellen fungerer godt for elever med ADHD.
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Som et resultat av undersokelsen av PALS-skolen, gjennom intervjuer av PALS-
veiledere og l@rere, samt observasjon av undervisning, finner jeg at grunntanken om at
det som funker for én, kan funke for alle, blir bekreftet. Jeg oppfatter det slik at PALS-
modellen har et universelt syn og praksis som sammenfaller med min grunntanke, samt
med anbefalt praksis og oppfelging av elever med ADHD. Som Caroline forteller: «Det
[PALS] kommer jo elever til gode! Du har det universelle fokuset pé at det som jeg gjor

med alle, det kan hjelpe den som strever litt ekstray.

6.2 Refleksjoner og veien videre

Problemstillingen blir i stor grad besvart gjennom de tre forskningsspersmalene, men

det er likevel verdt noen avsluttende betraktninger.

Det er viktig & papeke at PALS-skolene jeg har undersokt ikke er tilfeldig valgt. NUBU
hjalp meg i starten av datainnsamlingsprosessen gjennom 4 gi meg kontaktinformasjon
til en handfull PALS-veiledere. I telefonsamtalen med NUBU ble det pépekt at det nok
ville vaere en fordel & intervjue og observere gode PALS-skoler for 4 fa et s& godt bilde
som mulig av hvordan modellen er tenkt brukt. Pa den méten ville jeg ogsa bli best i
stand til & svare pad oppgavens problemstilling. Jeg er derfor klar over at PALS-
modellen ikke nedvendigvis fungerer like godt pa alle skoler. Jeg har vert ute etter a
underseke hvordan lerere og PALS-veiledere praktiserer PALS pé en méte som ligger
tett opp til intensjonen, slik den er beskrevet i PALS-modellens teoretiske grunnlag.
Hvis jeg skal kunne vurdere om PALS ser ut til & kunne vare en god modell for elever
med ADHD, virker det fornuftig & gjere undersekelser der en bruker den slik den er
tenkt. Jeg mener at resultatene som kommer frem i oppgaven min er relevante som

grunnlag for a overveie om modellen er tjenlig for elever med ADHD.

Samtlige akterer, og teori, hevder som vist at PALS-modellen kan vare effektiv 1 arbeid
med elever med ADHD. Gjennom sine universelle prinsipper tror jeg at PALS-
modellen vil veere god for ulike elevgrupper som minoritetselever og elever med
autismespekterforstyrrelser, fordi de ofte har ekstra stort behov for en strukturert og
tydelig hverdag. Kritikere har likevel pekt pa at PALS tenderer til 4 overse «de flinke
pikene». Som kommentar til denne kritikken ensker jeg & understreke at dette kan vare

et problem for alle skoler, ikke kun PALS-skolene. I tillegg kan uensket atferd ta enda
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mer plass i undervisningen i ordinare skoler og kreve enda mer av lererne, slik at «de
flinke pikene» far enda mindre oppmerksomhet. Likevel kan en ren behavioristisk
tilnerming til elevene, som & kun se pa deres utevde atferd, bli for enkel. Det er en
kjensgjerning at mennesker er sammensatte vesener, noe som krever at de voksne 1
skolen har innblikk i hver elevs situasjon. Gjennom ulike kartlegginger, som
relasjonssirkelen, oppnar PALS en storre forstaelse for hver elevs situasjon. PALS-
modellen har slik videreutviklet den behavioristiske tankegangen til & ogsé inkludere

elevenes folelser og relasjoner.

Likevel loser ikke PALS alle problemene i skolen — en trenger fortsatt ressurser. PALS
kan vaere med pa & gi universell tilrettelegging som fungerer godt for 80-90% av
elevene, og sette inn ekstra tiltak for de resterende 10-20% av elevene. Denne til-
retteleggingen er likevel ressurskrevende. PALS-modellen er skoleomfattende — det
kreves 80% engasjement i personalgruppen for at skolen i det hele tatt kan seke om a bli
en PALS-skole. Da sammensetningen av personalet forandrer seg, serlig pa grunn av
nyansettelser og avgang, er det usikkert pa om skolen klarer & opprettholde et slikt
engasjement. Jeg opplever at en ma ha en kontinuerlig investering for & holde modellen
varm i skolen, noe som kan vere krevende. Far en ikke til dette, kan kanskje kritikken

som blir fremmet mot skolen bli berettiget.

Gjennom kartlegging i samsvar med PALS-modellens tre nivder har en mulighet til &
fange opp elever som trenger ekstra tilrettelegging. Jeg tror at et tett samarbeid mellom
PALS-skolen og PPT (som ogsa er med i PALS-team), kan spare PPT for mye arbeid.
PPT trenger ikke gjore like mange sakkyndige vurderinger dersom grunnleggende,
systematisk og jevnlig kartlegging blir gjort pa skolen. Med relevant oppfelging og
systematisk oppfelging av kartleggingen, som det skal vaere pa en PALS-skole, er det
rimelig & anta at det ikke vil vare nedvendig med like mange vedtak om spesial-
undervisning, som pa skoler som ikke har like systematiske kartleggings- og
oppfelgingsrutiner. I min oppgave har jeg ikke intervjuet ansatte i PPT, men det kunne
veert interessant 4 underseke hva PPT tenker om samarbeidet med PALS-skolene. Gjor
PPT ferre sakkyndige vurderinger og vedtak om spesialundervisning i PALS-skoler? Er
det stor forskjell pa den ordinzre skolen, og i PALS-skolen? Dersom dette er tilfellet,
og dersom, forskjellene gar i PALS-modellens faver, er det da slik at PALS kan vere

med 4 styrke og effektivisere universell og behovstilpasset tilrettelegging i skolen?
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8 Vedlegg

8.1 Intervjuguide til lerere

22.09.2022

Intervjuguide til lzerere
Informanten har tidligere fatt et informasjonsskriv om forskningsintervjuet, samt skrevet

under pa samtykkeskjema.

INNLEDENDE SP@RSMAL
1. Sper om informanten har lest og forstatt samtykkeskjema. Har informanten eventuelle
sporsmdl til dette?
2. Informer pa nytt at intervjuet vil bli tatt opp.
3. Har informanten noen spersmaél vedrerende intervjuet?
4. Start med & gjennomgd/diskutere personvern i forkant av intervjuet
- Minn pa at lzrerne har en taushetsplikt de ma overholde i intervjuet. De ma derfor
omtale elevene i generelle ordelag under intervjuet, slik at elevene ikke kan bli
identifisert, direkte eller indirekte.

HOVEDSP@RSMAL

1. Alder?

2. Hvor lenge har du jobbet som larer, og hvor lenge har du jobbet pd en PALS-skole?

3. Har du fatt noe informasjon om PALS-modellen? Enten i forkant av ansettelsen, eller
under tiden du har arbeidet her.
Hvor godt feler du selv at du kjenner til modellen?

4. Har du implementert noen av de pedagogiske kjerneprinsippene fra PALS i din
undervisning?
(Som relasjonsbygging, utarbeiding av forventninger til leringsmilje, anerkjennelse

og oppmuntring av elever (fra https://www.nubu.no/informasjon-om-pals-modellen/.

Pluss eventuelle andre prinsipp som kom frem i forrige spersmal).
4.1 Hvis ja, hvilket/hvilke?
4.2 Har du erfaring fra at disse prinsippene kan vere til fordel for elevene?

5. Hvordan vil du beskrive en elev som viser symptomer pa diagnosen ADHD?
Hvilke utfordringer mener du denne grupper elever har i forhold til skolenivaet,
gruppenivéet og individnivaet i PALS-skolen?

6. Hvordan tilrettelegger du for elever med ADHD?

Foler du at du ma tilrettelegge mer for disse enn for andre elever?
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7. Har du erfaring fra at prinsippene i PALS-modellen kan vaere ekstra fordelaktige for
elever med ADHD? Utdyp gjerne.

8. Thvor stor grad brukes den sakkyndige vurderingen og eventuelle andre
kartleggingsresultater fra f.eks. BUP eller PPT i tilretteleggingen for elever med
ADHD?

9. Hvordan tror du de organisatoriske prinsippene i PALS-modellen kan virke inn for
elever med ADHD?

10. Har du noe mer du har lyst til 4 tilfoye, eller som du foler er viktig & nevne?
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8.2 Intervjuguide til PALS-veiledere

Intervjuguide til PALS-veiledere

Informanten har tidligere fatt et informasjonsskriv om forskningsintervjuet, samt skrevet

under pa samtykkeskjema.

INNLEDENDE SP@RSMAL

1.

Sper om informanten har lest og forstatt samtykkeskjema. Har informanten eventuelle

spersmal til dette?
Informer pa nytt at intervjuet vil bli tatt opp.

3. Har informanten noen spersmal vedrerende intervjuet?

Start med a gjennomgd/diskutere personvern i forkant av intervjuet
- Minn pa at PALS-veilederne har taushetsplikt og eventuelle kolleger/elever ma
dersom omtales slik at de ikke kan bli identifisert

HOVEDSP@RSMAL

1.

Hvilke type arbeid og arbeidsoppgaver utferer du for PALS-skolene? Skolebesgk,
kurs, avdelingsmeter etc.
Hva mener du er hovedforskjellen(e) i den organisatoriske strukturen hos PALS og
hos ordinzre skoler?
Hvordan mener du at PALS-skolen gjenspeiler modellens overordnede,
organisatoriske prinsipper?
Hvilke prinsipper kan du kjenne igjen i skolen?
Hvilke observasjoner har du av hvordan disse prinsippene pavirker elevene i
skolehverdagen?
Har du erfaring fra at disse prinsippene kan vere til fordel for elevene?
5.1 Hvis ja, kan du nevne eksempler?
5.2 Har du erfaring fra at disse prinsippene kan vere ekstra fordelaktige for
elever med ADHD? Utdyp gjerne.

Hvordan vil du beskrive en elev som viser symptomer pa diagnosen ADHD? Hvilke
utfordringer mener du denne grupper elever har i forhold til skolenivéet, gruppenivaet
og individnivaet?

Hvordan tror du de organisatoriske prinsippene i PALS-modellen kan virke inn pa
tilrettelegging for elever med ADHD?

Har du noe mer du har lyst til a tilfoye, eller som du foler er viktig & nevne?
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8.3 Observasjonsguide

10.09.20

35
(3]

Observasjonsguide

Observasjonsguiden bygger pa sosial leringsteori (Bandura, 1986) ettersom dette er et av de
teoretiske grunnlagene for PALS-modellen. Observasjonene vil fungere som et supplement til
semi-strukturerte intervjuer av lerere. Det vil bli fort feltnotater ved hver observasjon.
Observasjonsguiden vil ha utgangspunkt i forskningsspersmalene og samspille med
intervjuguiden brukt ved lererintervju. Ved hjelp av atferdsanalysens opprettholdelsesarsaker

er folgende observasjonsguide fremstilt:

1. Hvilken time gjennomferes?
2. Hvor mange lerere/assistenter og elever er til stede i klasserommet?
3. Oppstér det ugnsket atferd?
3.1 I hvilken situasjon opptrer atferden?
3.2 Beskriv atferden — hva gjer eleven/elevene?
3.3 Hvilke konsekvenser har atferden?
3.4 Hvordan hindterer leereren(e)/assistenten(e) atferden?
3.5 Hvordan reagerer medstudentene pa elevens/elevenes atferd?
4. Har lereren, ved hjelp av ulike pedagogiske grep, forhindret uensket atferd?
4.1 Huvis ja, hvilke pedagogiske grep ble tatt i bruk?
4.2 Ble pedagogiske prinsipp fra PALS-modellen tatt i bruk?
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8.4 Infoskriv til leerere

Vil du delta i forskningsprosjektet
«Hvilke erfaringer og resultater gir PALS-modellen for elever med ADHD?»?

Dette er et sporsmdl til deg om 4 delta i et forskningsprosjekt hvor formdlet er 4 finne ut hvordan
PALS-modellen brukes i skolene for 4 best tilrettelegge for barmn med ADHD, og hvordan dette blir
implementert og gjennomfert i en mangfoldig klasse/skole. I dette skrivet gir jeg deg informasjon om
malenc for prosjektet og hva deltakelse vil innebzere for deg.

Formail

I'lys av diskusjonen rundt medisineringsfokuset til ADHD og de ukjente langtidskonsekvensene av
medikamenter, knytter dette masterprosjektet seg opp mot hvordan pedagogiske prinsipp, nzrmere
bestemt pedagogiske prinsipp i PALS-skolen, kan fungere som tilrettelegging for elever med ADHD.
Med utgangspunkt i hovedproblemstillingen: Hvordan pavirker PALS-skolen, gjennom lerere og
PALS-veiledere, elever med ADHD? vil jeg undersoke hvordan pedagogiske prinsipp i PALS-skolen
kan hjelpe med tilrettelegging for elever med ADHD. Studien vil rette fokus mot lzreres og PALS-
veilederes erfaringer og undervisningsstruktur, og hvordan PALS-skolens organisatoriske og
pedagogiske prinsipp kan pavirke og tilrettelegge for elever.

Dette er en masteroppgave pa 60 studicpoeng, som skrives som en del av masterprogrammet i
spesialpedagogikk ved Universitetet i Bergen. For & kunne gjennomfore studien trenger jeg hjelp av
informanter som vil delta i forskningsprosjektet. Datainnsamlingen vil besta av et intervju hvor
hovedvekten vil ligge pa dine erfaringer og din undervisningsstruktur som laerer i PALS-skolen.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Universitetet i Bergen stér ansvarlig for forskningsprosjektet.

Hvorfor far du spersmil om 4 delta?

Du far foresporsel om & delta i dette forskningsprosjektet fordi du er lerer 1 en PALS-skole, og
arbeider cller har arbeidet med en eller flere elever med diagnosen ADHD. PALS-skolen bestir av
effektive forebyggingstiltak som retter positiv oppmerksomhet mot alle skolens elever, samt gir
forutsigbare reaksjoner pd negativ atferd. Disse tiltakene bidrar blant annet til & redusere antall elever

med atferdsproblemer, inkludert elever med ADHD. Utvalget til studien er rekruttert gjennom et

Side 1av3
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samarbeid med Nasjonalt utviklingssenter for barn og unge (NUBU) og PALS-veilederen for din

skole.

Hva innebzerer det for deg 4 delta?

Dersom du onsker & bidra i dette prosjektet, inneberer det at du samtykker til & delta i et intervju.
Intervjuet vil vare i 45-60 minutter, og kan gjennomfores pé arbeidsplassen din eller et annet onskelig
sted. Sparsmilene vil ta for seg din kjennskap til ulike pedagogiske kjerneprinsipp fra PALS-
modellen, og hvordan disse blir tatt i bruk i din undervisning. I tillegg vil sporsmél om din erfaring
med elever med ADHD st sentralt. Intervjuet vil ha fokus pa undervisning og kjennskap til
kjemeprinsipper i PALS, og vil ikke inkludere personlige forhold eller personopplysninger.
Elektronisk lydopptak vil bli tatt i bruk under intervjuet, i tillegg til at jeg vil ta egne notater.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nér som helst trekke samtykket
tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger & trekke deg. Ta da kontakt
med meg pd telefon eller e-post.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Jeg vil kun bruke opplysningene om deg til formalene jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det er kun jeg (Mari Hagestad
Nag) og min veileder (Bente Hvidsten) som vil ha tilgang til informasjonen. Gjennom
oppgaveskriveperioden vil ditt intervju vaere sikkert lagret, og vil slettes si fort transkribering er
gjennomfart. Personopplysninger, som navnet ditt, vil bli kodet med tall i oppgaven, deretter vil
kontaktinformasjon og navn bli oppbevart pd et annet sikkert sted. Notatene som blir tatt underveis i

intervjuet vil ogsa bli inneldst og makulert si snart intervjuet er transkribert.
Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes ndr oppgaven leveres, som etter planen er 15, mai 2023.

Personopplysninger, lydopptak og notater fra intervjuet slettes/makuleres i etterkant av dette. Du vil

ikke kunne gjenkjennes i arkivert datamateriale eller i publikasjon.
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Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Jeg behandler opplysninger om deg basert pd ditt samtykke. Pd oppdrag fra Universitetet i Bergen har
Personverntjenester vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.
Dine rettigheter
Sé lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

« innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og 4 fa utlevert en kopi av opplysningene

« & firettet opplysninger om deg som er feil cller misvisende

« 4 fi slettet personopplysninger om deg
4 sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

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

e Universitetet i Bergen ved Bente Isabell Borthne Hvidsten. TIf: 55 58 48 65. E-post:

e Virt personvernombud: Janecke Helene Veim. TIf: 55 58 20 29 /930 30 721. E-post:

Ja ¢.Veim@uib.no

Hvis du har spersmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt
med:
o Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen

%OA’L—/ fane ¥I.Na

~

k—’n

Bente Isabell Borthne Hvidsten Mari Hagestad Nag
Prosjektansvarlig Masterstudent
(Forsker/veileder)
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8.5 Infoskriv til PALS-veiledere

Vil du delta i forskningsprosjektet
«Hpvilke erfaringer og resultater gir PALS-modellen for elever med ADHD?»?

Dette er et spersmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & finne ut hvordan
PALS-modellen brukes i skolene for a best tilrettelegge for barn med ADHD, og hvordan dette blir
implementert og gjennomfort i en mangfoldig klasse/skole. I dette skrivet gir jeg deg informasjon om

mélene for prosjektet og hva deltakelse vil innebaere for deg.

Formal

I lys av diskusjonen rundt medisineringsfokuset til ADHD og de ukjente langtidskonsekvensene av
medikamenter, knytter dette masterprosjektet seg opp mot hvordan pedagogiske prinsipp, nermere
bestemt pedagogiske prinsipp i PALS-skolen, kan fungere som tilrettelegging for elever med ADHD.
Hovedproblemstillingen i masteroppgaven vil dermed veare: Hvordan pavirker PALS-skolen, gjennom
leerere og PALS-veiledere, elever med ADHD? Studien vil rette fokus mot lzereres og PALS-veilederes
erfaringer og undervisningsstruktur, og hvordan PALS-skolens organisatoriske og pedagogiske

prinsipp kan pavirke og tilrettelegge for elever.

Dette er en masteroppgave pa 60 studiepoeng, som skrives som en del av masterprogrammet i
spesialpedagogikk ved Universitetet i Bergen. For 4 kunne gjennomfore studien trenger jeg hjelp av
informanter som vil delta i forskningsprosjektet. Datainnsamlingen vil besté av et intervju hvor

hovedvekten vil ligge pé dine erfaringer og kunnskap om PALS-modellen som PALS-veileder.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Universitetet i Bergen star ansvarlig for forskningsprosjektet.

Hvorfor far du spersmal om a delta?

Du fér foresporsel om & delta i dette forskningsprosjektet fordi du er PALS-veileder for en PALS-
skole. PALS-skolen bestar av effektive forebyggingstiltak som retter positiv oppmerksomhet mot alle
skolens elever, samt gir forutsigbare reaksjoner pa negativ atferd. Disse tiltakene bidrar blant annet til
4 redusere antall elever med atferdsproblemer, inkludert elever med ADHD. Utvalget til studien er

rekruttert gjennom et samarbeid med Nasjonalt utviklingssenter for barn og unge (NUBU).
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Hva innebzerer det for deg a delta?

Dersom du ensker & bidra i dette prosjektet, innebzrer det at du samtykker til a delta i et intervju.
Intervjuet vil vare i 45-60 minutter, og kan gjennomfores pa arbeidsplassen din eller et annet enskelig
sted. Spersmalene vil ta for seg din kjennskap til ulike pedagogiske kjerneprinsipp fra PALS-
modellen, samt organisatoriske prinsipp. I tillegg vil spersmal om din erfaring med elever med ADHD
i PALS-skolen sté sentralt. Intervjuet vil ha fokus pa kjennskap til kjerneprinsipper i PALS, og vil ikke
inkludere personlige forhold eller personopplysninger. Elektronisk lydopptak vil bli tatt i bruk under

intervjuet, i tillegg til at jeg vil ta egne notater.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig a4 delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nar som helst trekke samtykket
tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger 4 trekke deg. Ta da kontakt

med meg pa telefon eller e-post.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Jeg vil kun bruke opplysningene om deg til formélene jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det er kun jeg (Mari Hagestad
Nag) og min veileder (Bente Hvidsten) som vil ha tilgang til informasjonen. Gjennom
oppgaveskriveperioden vil ditt intervju vaere sikkert lagret, og vil slettes s fort transkribering er
gjennomfort. Personopplysninger, som navnet ditt, vil bli kodet med tall i oppgaven, deretter vil
kontaktinformasjon og navn bli oppbevart pa et annet sikkert sted. Notatene som blir tatt underveis i

intervjuet vil ogsé bli innelast og makulert sa snart intervjuet er transkribert.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes nar oppgaven leveres, som etter planen er 15. mai 2023.
Personopplysninger, lydopptak og notater fra intervjuet slettes/makuleres i etterkant av dette. Du vil

ikke kunne gjenkjennes i arkivert datamateriale eller i publikasjon.

Hva gir oss rett til 2 behandle personopplysninger om deg?
Jeg behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke. Pa oppdrag fra Universitetet i Bergen har
Personverntjenester vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.
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Dine rettigheter

Sé lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
« innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og 4 fa utlevert en kopi av opplysningene
o 4 farettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
o 4 fa slettet personopplysninger om deg

o asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spersmal til studien, eller ensker a vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta

kontakt med:
e Universitetet i Bergen ved Bente Isabell Borthne Hvidsten. TIf: 55 58 48 65. E-post:
Bente.Hvidsten@uib.no

e Vart personvernombud: Janecke Helene Veim. TIf: 55 58 20 29 /930 30 721. E-post:
Janecke.Veim@uib.no

Hvis du har spersmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt

med:
e Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen

gz/p MML,/ Han ¥ Nagq

Bente Isabell Borthne Hvidsten Mari Hagestad Nag
Prosjektansvarlig Masterstudent

(Forsker/veileder)
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8.6 Infoskriv til foreldre

Informasjon om forskningsprosjektet
«Hvilke erfaringer og resultater gir PALS-modellen for elever med ADHD?»

1 dette skrivet gir jeg deg informasjon om hva forskningsprosjektet gér ut pa. Forskningsprosjektet har
med formal & finne ut hvordan PALS-modellen brukes i PALS-skolen for & best tilrettelegge for barn
med ADHD, og hvordan dette blir impl t og gjennomfort i en mangfoldig klasse/skole.

P

Formal

I lys av diskusjonen rundt medisineringsfokuset til ADHD og de ukjente langtidskonsekvensene av
medikamenter, knytter dette masterprosjektet seg opp mot hvordan pedagogiske prinsipp, nzermere
bestemt pedagogiske prinsipp i PALS-skolen, kan fungere som tilrettelegging for elever med ADHD.
Hovedproblemstillingen i masteroppgaven vil dermed vere: Hvordan pivirker PALS-skolen, gjennom
leerere og PALS-veiledere, elever med ADHD? Studien vil rette fokus mot lreres og PALS-veilederes
erfaringer og undervisningsstruktur, og hvordan PALS-skolens organisatoriske og pedagogiske
prinsipp kan pavirke og tilrettelegge for clever.

Dette er en masteroppgave pa 60 studiepoeng, som skrives som en del av masterprogrammet i
ger jeg hjelp av
informanter som vil delta i forskningsprosjektet. Datai lingen vil bestd av en observasjon av en

m

spesialpedagogikk ved Universitetet i Bergen. For & kunne gj fore

hel skoleklasse, hvor hovedvekten vil ligge pé leererens undervisningsstrategier og pedagogiske
virkemidler lereren tar i bruk i klasserommet. Fokuset vil ligge pa kjemeprinsippene i PALS-
modellen, og vil ikke inkludere personlige forhold eller personopplysninger. Jeg vil ta egne, anonyme,
notater under observasjonen.

Med vennlig hilsen

QL/Y Liobal—— Man arag

Bente Isabell Borthne Hvidsten Mari Hagestad Nag
Prosjektansvarlig Masterstudent
(Forsker/veileder) mmnal4 ih.no
+47 994 71071
Side lav 1
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8.7 Samtykkeerklzering til l2erere og PALS-veiledere

Samtykkeerklzering
Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Hvilke erfaringer og resultater gir
PALS-modellen for elever med ADHD?», og har fétt anledning til 4 stille spersmal. Jeg

samtykker til:

O 4 delta pé intervju

[0 at det blir tatt lydopptak

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)

Ved spersmél relatert til forskningsprosjektet, ta kontakt med:
Mari Hagestad Nag (masterstudent)

mna040@uib.no
+41994 71071
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8.8 Prosjektets aktorer

Tabell 1

Oversikt over aktorene i forskningsprosjektet.

Navn

(pseudonym)

Rolle

Erfaring

Amalie

PALS-veileder

Utdannet leerer med spesialpedagogisk
utdannelse, og har jobbet i skolen i over

10 &r. Har over 5 ar erfaring med PALS.

Beate

PALS-veileder (og lerer)

Utdannet laerer, og har jobbet i skolen i
under 10 &r. Har under 5 ar erfaring med

PALS.

Caroline

PALS-veileder

Utdannet leerer med spesialpedagogisk
utdannelse, og har jobbet i skolen i over

10 &r. Har over 5 ar erfaring med PALS.

Dina

Leerer 1 smatrinnet

Utdannet laerer, og har jobbet i skolen i
over 10 ar. Har over 5 ar erfaring med

PALS.

Emilie

Leerer 1 smatrinnet

Utdannet laerer, og har jobbet i skolen i
over 10 ar. Har over 5 ar erfaring med

PALS.
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8.9 Godkjenning fra SIKT

Meldeskjema for behandling av personopplysninger 25.04.2023, 16:16

49 Sikt

Meldeskjema / Hvilke erfaringer og resultater gir PALS-modellen for elever med A... / Vurdering

Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummer Vurderingstype Dato
565927 Standard 29.08.2022

Prosjekttittel
Hvilke erfaringer og resultater gir PALS-modellen for elever med ADHD?

Behandlingsansvarlig institusjon
Universitetet i Bergen / Det psykologiske fakultet / Institutt for pedagogikk

Prosjektansvarlig
Bente Isabell Borthne Hvidsten

Student
Mari Hagestad Nag

Prosjektperiode
08.08.2022 - 15.05.2023

Kategorier personopplysninger
Alminnelige

Lovlig grunnlag
Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)

Behandlingen av personopplysningene er lovlig sa fremt den gjennomfares som oppgitt i meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget
gjelder til 15.05.2023.

Meldeskjema [

Kommentar

OM VURDERINGEN

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

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

VIKTIG INFORMASJON TIL DEG

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

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige personopplysninger frem til 15.05.2023.

LOVLIG GRUNNLAG
Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp

til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 nr. 11 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse, som
kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake.

https://meldeskjema.sikt.no/62ee5248-9995-4240-80f6-6f30b94730e5/vurdering Side 1 av 2
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Meldeskjema for behandling av personopplysninger 25.04.2023, 16:16

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

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

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

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

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

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

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

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

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.
F@LG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og

konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma prosjektansvarlig falge interne retningslinjer/radfere dere med behandlingsansvarlig
institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

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

https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema

Du maé vente pé svar fra oss fer endringen gjennomfares.

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

Kontaktperson hos oss: Simon Gogl

Lykke til med prosjektet!
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115



8.10 Koder fra datasett
8.10.1 Koder fra transkripsjon av intervjuer

Nodes

% Name / Files
() ADHD og medisiner
() ADHD-diagnose
O ADHD-utfordringer for lasrere
() Arbeidsoppgaver for PALS-veiledere
() Bakgrunn & erfaring
: O Det som funker for én funker for alle
() Elever og PALS-prinsipp
O Forskjell pa PALS og ordinasre skolen
() Inkludering
() Kartlegging
() Leeringsmiljg
() Organisatoriske PALS-prinsipp
() PALS 0g ADHD
() PALS-prinsipp i skolen
O PALS-prinsipper i undervisningen
() Ressurser
() Tilrettelegging
() Utfordringer med ADHD
O Utfordringer og svakheter med PALS

8.10.2 Koder fra beskrivelser av observasjoner

Nodes

% Name / Files
() Antall voksne i klasserommet
‘. O Bra-kort
O Felles undervisningsoppgaver
() Forstyrrende atferd
O PALS-prinsipp
() Ressurser
© Ros
O Snakke med noen elever i forkant av timen
() Start av timen
() Uensket atferd uten pavirkning pa klassen
: O Vik fra arbeidsoppgaver
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8.11 Fra koding til tema (funn)

Tema PALS-modellen PALS-prinsipper og ADHD
Organisatoriske Hyvilke Inkludering | ADHD- PALS- Utfordringer
prinsipp prinsipper som diagnosen | prinsipper og | med elever med
Undertema brukes i tilrettelegging ADHD
undervisningen i
klasserommet
Det som funker for én funker for alle Det som funker for én funker for alle
Elever og PALS-prinsipp Elever og PALS-prinsipp
i Inkludering Inkludering
I: PALS-prinsipp i skolen PALS-prinsipp i skolen
E PALS-prinsipper i undervisningen PALS-prinsipper i undervisningen
R Forskjell pa PALS og ordinzre skolen ADHD-diagnose
v Kartlegging ADHD-utfordringer for lerere
</ Laeringsmilje ADHD og medisiner
v Organisatoriske PALS-prinsipp PALS og ADHD
Ressurser Tilrettelegging
Utfordringer og svakheter med PALS Utfordringer med ADHD
o Antall voksne i klasserommet Felles undervisningsoppgaver
= Bra-kort Forstyrrende atferd
S PALS-prinsipp Snakke med noen elever i forkant av timen
i Ressurser Start av timen
v Upnsket atferd uten pavirkning pé klassen
A Ros Vik fra arbeidsoppgaver
S
J
o
N
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8.12 Personlig kommunikasjon, E-postutveksling med «Emilie»

L ———
Til: Mari Hagestad Nag on. 23.11.2022 13:11

Bra-kortene samles i en pott. Nar klassen har samlet 20 bra-kort per elev trekker vi en
oppmuntring til klassen. Vi har pa forhand blitt enige om ca 10 ulike oppmuntringer.
Noen ganger gis bra-kort til en og en og andre ganger gir vi il hele klasser.

& Svar > Videresend
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8.13 Sekeord for egendefinert tabell i Reseptregisteret — nasjonal

oversikt over medisinering

Statistikk fra Reseptregisteret ATC/DDD-versjon: 2021

Velg via | Nullstill

grupper (] Maitall & Alde Merk alle

Velg | idler via ATC-sy T Nullstill d7 Merk regioner / fylker  Nullstill

Velg via pr og/eller virkestoff ]

Velg format:
‘ Excel Hent rapport
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8.14 Sekeord for egendefinert tabell i Reseptregisteret — medisinering i

de ulike fylkene
® folkehelseinstituttet
Startside Reseptregisteret
Statistikk fra Reseptregisteret ATC/DDD-versjon: 2021

Velg via upper (& Maltall & Alde Merk alle  Nullstill

Nullstill

ted;; Merk regioner / fylker  Nullstill

via ATC-sy

SHSASHESESESESESRSESRS

og/eller vir

Velg format:
Excel e Hent rapport

. Finnlegemidier

Nullstill
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8.15 Vurdering, behandling og registrering av personvern i henhold til

UiB

Bergen, 04.05.2023

Bekreftelse pa at personopplysninger | masterprosjekt er vurdert, behandlet og registrert i
henhold til Universitetet i Bergen sine personvernrutiner.

All behandling av personopplysninger i forsknings- og studentprosjekter ved UiB skal vaere
registrert i UiBs forskningsprosjektoversikt RETTE, i samsvar med kravet |
personvernforordningen artikkel 30 (krav om protokoll). Veileder er prosjektansvarlig for
masterprosjekter ved UiB og ma dermed ogsa godkjenne registreringen i RETTE.

Vitenskapelig forskning som omfatter sensitive personopplysninger, har radferingsplikt med
personvernombud. UiB har awvtale med SIKT sin om personvernradgivningstjeneste for i
oppfylle radfgringsplikten.

Jeg bekrefter med dette at Mari Hagestad Nag sitt masterprosjekt er registrert i RETTE og har
vaert vurdert av SIKT sin personvernradgivningstjeneste,

/// v B de L -

Signatur veileder
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