Sammendrag

Formalet med denne masteroppgaven, er a rette blikket mot arbeidsmetoder som man i skole-
verket kan benytte for 4 tilrettelegge for gode laeringssituasjoner for barn og unge som strever.

Fokuset mitt retter seg mot bruken av uteskole som arbeidsmetode i undervisningen.

Studiet lgfter frem fem tidligere og navarende elevers erfaringer knyttet opp mot emnet. Jeg
har i tillegg trukket inn noen andre deltakergrupper for a fa besvart problemstillingen ut fra et
mer nyansert og bredere perspektiv. Pa bakgrunn av dette har jeg valgt kvalitativ tilneerming
som inngangsport til studiet. Jeg gjennomfarte 14 semistrukturerte intervjuer, med 15
personer, hvor jeg spurte om deres erfaringer og refleksjoner knytte opp mot emnet.

Problemstillingen min er:

Hvordan kan man ved hjelp av uteskole, legge til rette for gode laeringssituasjoner for elever

med spesielle behov?

Innledningsvis peker jeg pa hvorfor det er viktig a rette fokus mot temaet, der det

fremkommer at mange ikke er tilpass med det leeringsmiljg som de er en del av.

Gjennom studiet kan man fa en forstaelse for hvorfor disse elevene har strevd pa skolen, og
hva som har medvirket til en bedre skolegang. Et overordnet fokus er rettet mot gode

leeringssituasjoner, som har bidratt til positive vendepunkter - faglig og sosialt.

Deltakerne pekte pa en alt for travel og teoretisk skole, hvor dette hadde medfert uheldig
atferd og resignasjon. Det fremkom i tillegg at man i de senere arene hadde sett en endring i
atferdsproblematikk - hvor elever har vanskelig med a takle livet pa en tilfredsstillende mate,
og der psykiske lidelser har eskalert. | forhold til dette pekte man pa endrede
samfunnsstrukturer og en gkt databruk som medvirkende arsaker. Barn og unge blir i mindre
grad enn tidligere en del av nare relasjoner, som sammen finner pa aktiviteter ute i det fri. |

tillegg pekte man pa mindre tid sammen med voksne.

Gjennom & aktivt bruke naturen som arbeidsform, farte dette til at elevene gledet seg mer til &
ga pa skolen. Man fikk et generelt bedre humar, og gode relasjoner ble opprettet. Denne

arbeidsformen farte til at sosiale og skolefaglige prestasjoner ble styrket.

Pa grunnlag av samtalene, og tiden jeg fikk veere sammen med gruppen, har jeg fatt tatt del i
kunnskap som kan bli til hjelp i egen yrkesutgvelse. Jeg haper at dette ogsa kan bidra til
refleksjon, inspirasjon, hjelp, og faglig nytte for andre.



Summary

The purpose of this thesis is to examine working methods that can be used within the
educational system in order to facilitate effective learning situations for children and young
people who are struggling. My focus is directed towards the use of outdoor education as a
working method in teaching.

The study showcases five former and current pupils' experiences linked to the topic. In
addition, I have included some other participant groups in order to address the research
guestion from a more nuanced and broader perspective. In the light of this, | have chosen a
qualitative approach as the entry point to the study. | have conducted 14 semi-structured
interviews with 15 people, where | asked about their experiences and reflections linked to the

topic. My research question is:

With the help of outside education, how can one facilitate good learning situations for
students with special needs?

Initially, I point out why it is important to call attention to this topic, when it is so obvious
that there are many who do not fit the learning environment that they are a part of.

Through the study one can gain an understanding of why these pupils have been struggling at
school, and what has contributed to better schooling. An overriding focus is directed towards
good learning situations, which have contributed to positive turning points - professionally

and socially.

The participants indicated that school was too busy and theoretical, where this had resulted in
unfortunate behaviour and resignation. In addition, it emerged that recent years, one has seen
a change in behavioural issues - where students have difficulty in coping with life
satisfactorily, and where psychological disorders have escalated. In relation to this, one called
attention to changed social structures and an increased use of computers as contributing
causes. Children and young people are to a lesser extent than previously a part of close
relationships, which are found in outdoor activities. Furthermore, one pointed to less time
together with adults.

Through specifically using outdoor activities as a working method led to the pupils looked
forward more to going to school. There was in general a better mood and good relationships
were established. This procedure led to social and school academic achievement being

strengthened.



On the basis of the interviews, and the time had with the group, | have gained knowledge that
can help me in my own professional practice. | hope that this can also contribute to reflection,

inspiration, help, and professional benefit for others.



Forord
”Det er de smilene, det er de fjesene som du ser endrer seg - fra & veere tomme og mimikklgse, til & begynne &

smile litt, til d se hdp. Det er kanskje den storste motivasjonsfaktoren” (Uteskolelerer).

I denne forskningsprosessen har jeg valgt & ga noen skritt lengre med tanke pa et tema som
jeg brenner for. Hvordan kan man i skolen tilrettelegge for gode leeringssituasjoner for elever

som sliter under benevnelsen barn og unge med atferdsproblemer.

Ved selv & ha arbeidet med barn og unge i ulike sammenhenger, har jeg sett alt for mange som
har kommet uheldig ut fordi de ikke har mestret godt nok situasjonen som de er satt inn i.
Gode og sterke sider tildekkes av krav som man av ulike arsaker ikke nar opp til. Ut fra dette
blir enkelte dratt inn i en negativ spiral som det er vanskelig 8 komme ut av. Jeg har ogsa fatt
forstaelse for at det finnes arbeidsmetoder som klarer a favne ulikhetene i elevgruppen pa en

god mate.

Gjennom dette studiet har jeg veert sa heldig a fa mate elever som lot meg fa innblikk i deres
erfaringer, og hva de betegnet som gode laringssituasjoner. Jeg gnsker med dette a rette en
stor takk til dem dette gjaldt. Uten dere hadde ikke dette forskningsprosjektet blitt mulig.
Tanker og refleksjoner som dere delte med meg, haper jeg vil bli til hjelp for andre. Under
datainnsamlingen fikk jeg ogsa mate foreldre, leerere, og representanter for skoleledelse og
barnevern. Jeg er svert takknemlig for den tid og kunnskap som dere ville dele med meg.
Hver gang jeg tenker tilbake pa oppholdet ute i feltet, forstar jeg at det finnes noen som gir det
“lille ekstra™ som skal til for a tilrettelegge for gode laringssituasjoner for elever som trenger
dette. Takk for at dere finnes, og at dere apnet opp for at jeg kunne ta del i dette. Jeg er ogsa
svart glad for kontakten jeg fikk med bachelorstudenten som fungerte som en ““portapner™ til

feltet. Uten henne hadde jeg trolig aldri kommet i kontakt med denne arenaen.

Prosessen rundt masteroppgaven har veert leererik pa mange mater, men dette har til tider gatt
pa bekostning av verdifull tid sammen med kone og barn. Jeg faler meg heldig som har en

god og forstaelsesfull familie 8 komme hjem til.

Sist, men ikke minst vil jeg & takke min dyktige veileder Tove-Anita Fiskum for gode, presise
og raske tilbakemeldinger. Gjennom samtaler, gode kunnskaper og et smittende godt humear —
har du veert en motivator gjennom hele prosessen. Din ekspertise gnsker jeg a anbefale videre.

Levanger, mai 2016

Pal-Jgrn Hanssen
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1.0 Innledning

Mange barn og unge vakner opp til en ny morgen med en eller annen form for vegring knyttet
til det & meote opp pa skolen. Flere av disse blir sett pd som potensielle “dropouts” 1 forhold til
egen skolegang. Omgivelsene rundt velger ofte & beskrive denne elevgruppen som problem-
barn (bl.a. Ogden, 2012). Slike beskrivelser kan vare vonde a bzre for dem dette gjelder. Ved
a se bak et slikt signalement, finner man enkeltindivider som trolig lider som en konsekvens
av samfunnets fordommer. Hver enkelt har sin egen bakgrunn for hvorfor livet har tatt de
vendinger som det har gjort. Deres betraktinger kan veere nyttig a se neermere pa. Dette for &
kunne tilrettelegge for en god skolegang for elever som befinner seg i denne faresonen. Her

kan bade positive og negative erfaringer fra malgruppen bli gode kilder for nyttig refleksjon.

Ogden (2012) setter spkelyset mot hvorfor positive elevhistorier farst blir gjeldende nar elever
tilhgrende denne elevgruppen blir omplassert ved alternative undervisningsarenaer. Man kan
sparre seg hva man mangler i den ordinare grunnskolen, og som man finner ved enkelte
alternative oppleringsarenaer. Har skolen den kompetanse som skal til for & imgtekomme
elever som viser problematferd, eller ma man lete etter denne kompetansen andre steder?
Dette er en omdiskutert og media omtalt problematikk. Eksempelvis mener fylkesmannen i
Nord-Trgndelag at det er bedre at elever som strever pa skolen sendes ut i yrkeslivet, enn at

de havner pa samfunnets sidelinje (Rossing, 2015, s 6).

| en rapport som er gjort for kunnskapsdepartementet fremkommer det at for hver elev som
avslutter videregaende skole, koster dette samfunnet ca. 900000 kr. Det vises ogsa til at
dersom andelen av et kull som fullfgrer skolelgpet gkes fra 70 til 80 prosent, vil samfunnet
spare om lag 5,4 milliarder kroner (Falch, Johannesen & Strgm, 2009). Dette sier lite om de
personlige nederlag som ligger bak tallene, men kan fortelle at den enkelte pedagog bar streve
etter a tilrettelegge for et best mulig skolelgp for hver enkelt elev. Skolen palegges a
tilrettelegge undervisningen etter den enkeltes forutsetninger (Oppleringsloven, 1998), noe

som star i kontrast til alle som dropper ut av skolen.

Grunnen til at elever ikke faler seg tilpass kan veere mange. Problematferd kan blant annet
sees 1 sammenheng med en teoritung skole. Her ser ikke elevene nytteverdi av det de skal
lere, og pafalgende frustrasjoner blir synlige i form av negativ atferd (Bru, 2006; Dewey,

1966). For a kunne lzre, er det ngdvendig & kunne knytte begreper mot konkrete og sansbare



ting. Utforsking av omgivelser gjennom egen aktivitet blir dermed en ngkkel for god leering
og utvikling (Illeris, 2006; Piaget, 1973).

Jordet mener at man ma benytte narmiljget for & kunne gi elevene en forstaelse for hvordan
ting henger sammen. Dette er i sterkt samsvar med de leereplaner som skolepolitisk blir
skissert. Ved a flytte deler av undervisningen ut av klasserommet, der elevene far anvende
teoretiske kunnskaper i praktisk handling, vil dette fare til en forstaelse for sasmmenhenger
som ellers er vanskelig a se. Dette er ogsa en arena hvor positive relasjoner skapes lettere enn
inne i klasserommet (Jordet, 2010). Gode laringsaktiviteter, hvor man i starre grad enn ellers

oppnar inkludering, kan dermed bli en falge av det hele.

Gjennom a ha lest noen av Jordets tanker og erfaringer, finner jeg det interessant a sette meg

narmere inn i hva uteskole kan bidra med. Dette for & kunne gi elever med atferdsvansker en
positiv og leererik skolegang. Jeg gnsker selv & kunne tilegne meg nyttig kunnskap, men ogsa
kunne veere en bidragsyter i det viktige arbeidet for at flere elever skal kunne fgle seg tilpass i

et inkluderende, meningsfullt og leererikt skolefelleskap.

Problemstilling for denne oppgaven er derfor: ”Hvordan kan man ved hjelp av uteskole, legge

til rette for gode leeringssituasjoner for elever med spesielle behov?”

Gode leeringssituasjoner omhandler forhold som legger til rette bade for faglig og sosial
utvikling. Jeg vil farst se pa hva uteskole er, for sa & vende blikket mot begrepet spesielle
behov. Her vil jeg bare belyse momenter som kan relateres mot elever med atferdsproblemer,
og som av ulike arsaker ikke mestrer skolens teoretiske krav. Det blir i fortsettelsen naturlig a
sette sparsmalstegn ved om skolen er godt nok tilrettelagt for malgruppen. I det pafglgende vil
jeg gi en beskrivelse av forhold som kan lede til atferdsvansker.

Mitt formal er & se pa hvordan man kan legge til rette for gode leringssituasjoner blant denne
elevgruppen. Pa bakgrunn av dette vil jeg definere hva laring er, samt trekke frem hvordan
uteskole kan bli et nyttig redskap i denne forbindelsen. Sosial kompetanse blir pekt pa som en
viktig faktor for at elever skal kunne mestre sin skolehverdag, derfor vil dette bli fremhevet i
teksten.

Til sist vil jeg trekke inn begrepet resiliens. Dette gjer jeg fordi elevene som lot seg intervjue
gav uttrykk for & ha veert utsatt for store pakjenninger. Her hadde uteskole, gjennom den
alternative undervisningsarenaen, bidratt til at de hadde klart seg godt. Elevene fortalte om en

god utvikling, til tross for pakjenningene de hadde hatt gjennom en teoritung skolehverdag.



2 Teoretiske perspektiver

Grunnholdningen i det teoretiske rammeverket rundt studiet kan tilskrives et sosiokulturelt
leeringssyn j.fr, Vygotskij (Imsen, 2014), og reformpedagogikken som Dewey (1966) bygde
pa. Oppgaven er bygd opp rundt bruksteori av nyere dato, som tar for seg atferds-

problematikk, tilknytningsteori og uteskole.

Det papekes at utfordrende atferd kan fare til store negative konsekvenser for omgivelsene, og
for de som sliter under disse benevnelsene. Dette i form av emosjonelle lidelser, personlige
nederlag og store samfunnsmessige kostnader (for a nevne noen: Falch m.fl., 2009; Nordahl
m.fl., 2012; Ogden, 2015; Skogen & Torvik, 2013). Ved a tilrettelegge med gode tiltak kan
man veere med a forbygge en slik utvikling. Dette handler blant annet om forhold hvor man
blir sett, forstatt, akseptert og faler mestring. Forskning viser at aktiv bruk av uteskole naturlig
fremmer disse momentene, og at man gjennom dette kan vise til gode resultater knyttet opp
mot malgruppen (for & nevne noen: Dismore & Bailey, 2005; Jordet, 2010; Maynard, Waters
& Clement, 2013; Mygind & Herholdt, 2005; Uhls m.fl., 2014).

Uteskole betegnes som en arbeidsform hvor man flytter deler av undervisningen ut av klasse-
rommet. En motivasjon for dette blir beskrevet som den glede og velvaere som skapes i mote
med naturen. Her kan elevene mestre og erfare i autentiske miljger, der sanser mobiliseres, og
erfaringer i dets rette element gjar seg gjeldende (Buaas, 2009). Det a ta med elevene ut er
ingen ny tanke. Jordet (2010) sier at dette er tanker som sentrale pedagoger har fremmet
allerede pa 1600 tallet. I norsk sammenheng har dette veert nedtegnet som intensjoner i

lererplaner siden 1939, men selve begrepet uteskole ble farst tatt i bruk pa 90-tallet.

LK-06 palegger skolen & veare en arena, hvor man skaper en motivasjon hos elevene til ”a
bryte nytt land”. Her fremkommer det at for & na dette malet, ma elevene gis praktiske
ferdigheter og innsikt. Videre fremkommer det at man i nyere tid har skapt en passiv tilskuer-
rolle blant dagens unge, hvor de i liten grad tar del i arbeidslivets prosesser. Praktisk handling
med direkte virkning er en mangelvare i dagens samfunn. Det vises til en utbredelse av en
innadvendt ungdomskultur, hvor de unge i stor grad bare observerer hverandre. Leereplan-

verket oppfordrer skolen til a bli en motpol mot en slik utvikling, der elevene far erfaring og



praktisk innsikt gjennom ulike aktiviteter - hvor samarbeid og gjensidig avhengighet star
sentralt (LK-06, 2014). Dette forteller at man i dagens samfunn har mistet noen viktige
verdier, som tidligere gjorde barn og unge bedre rustet til &8 mate voksenlivets krav og
utfordringer. For a kunne skape muligheten for et godt liv, matte man som familie samarbeide
rundt dagligdagse gjeremal. Ved a rette blikket mot leereplanverket, forteller dette at de
sosiale merverdier og praktiske ferdigheter som dette gav — i stor grad har blitt borte. Dette

blir skolen anmodet om & gjere noe med.

Tiller og Tiller (2002) beskriver dette. De maler et bilde av en skole og et samfunn, som ikke
lengre gir den mening og glad som dagens elever trenger - for & kunne trives i gode og sunne
omgivelser. Tittelen, ”den andre dagen”, er et bilde p4 noe som har sklidd ut av hendene vare,
0g som gjar at unge mister kontakten med de voksne, fellesskapet og livet som det bar leves.
For hadde barn fri fra skolen annenhver dag, der de kunne ta del i de voksnes arbeids-
oppgaver. Praktisk samhandling i felleskap - pa tvers av alder var en selvfalgelighet. Det
settes spersmaélstegn ved om man i skolen har glemt betydning som ”den andre dagen” gav
oss. Er det mulig, til tross for et gkende behov for teoretisk kunnskap, a bringe noe av dette
tilbake til skolen? Kan skolen gi elevene noen av de fellesverdier som virkelig betyr noe for
helse, trivsel, sosialt samspill og en mer helhetlig forstaelse for hvordan ting henger sammen?
Tiller og Tiller refererer til en gkende frustrasjon blant leerere, som ser en negativ forandring
blant elever pa ungdomskoleniva - der mange trekker seg inn i sin egen verden (ibid.).
”Klasserommet utenfor” fremstar som en arena, hvor man kan finne tilbake til noen av de
verdier som mer eller mindre har blitt borte for dagens unge. Til tross for dette er

arbeidsformen uteskole, som den er i Norge, mest utbredt i barneskolen (Jordet, 2003).

Ved & se pa hva departement og leereplanverket palegger skolen, fremkommer det ingen
plasser at uteskole skal integreres i undervisningen. En fremvekst av dette er & anse som en
grasrotbevegelse som utspringer seg fra skoler og enkeltleereres engasjement. Dette kan sees
pa som leereres ambisjoner om & utfare sitt virke pa tilfredsstillende mater (Jordet, 2003). Den
den gode leerer” er glad i sine fag, og ser og imgtekommer elevene pd mater som gjar at det
skapes gode relasjoner - og en lyst og iver til & leere (Eidsvag, 2005). Tankene bak uteskole
kan relateres mot Eidsvags tanker om hva ’den gode laerer” medbringer sitt virke. Han/ hun
ser sine elever, finner dem der de er, og gir dem noe de ikke visste at de trengte (ibid.). Ved a
se pa uteskole som et resultat av lereres behov for en arbeidsmetode som kan imgtekomme

den enkelte elev, kan dette betraktes som en bottom — up strategi. En slik strategi har sitt



opphav fra leeringsmilje som arbeider for a finne og videreutvikle arbeidsmetoder, som
vektlegger elevers mulighet til & mestre faglige og sosiale ferdigheter (Freedsumidstod i
Bjarnason, 2010). Uteskole ma sees pa som en mulighet, der elevene far konkrete og
personlige erfaringer i sitt mgte med virkeligheten - hvor alle sanser aktivt gves opp. Sentrale
stikkord for elementer som inngar i denne form for undervisning er faglig aktivitet, nysgjerrig
sgken, fantasi, lek og utfoldelse, og sosialt samspill (Jordet, 1998). Man kan summere alt dette

opp med Deweys tanker om erfaringsbasert leering (bl.a. Dewey, 1966).

Siden det ikke er noe entydige krav til denne undervisningsmetoden, er det vanskelig a finne
en ngyaktig definisjon som samler ulike leereres praksis under samme paraply. Jeg velger &
referere til Jordets definisjon av 1998, som star i overensstemmelse med sentrale momenter i

leereplanverkets generelle og fagspesifikke del (Lk-06, 2014).

Uteskole er en arbeidsmate hvor man flytter deler av skolehverdagen ut i nermiljget.

Uteskole innebaerer dermed regelmessig aktivitet utenfor klasserommet.

Arbeidsmaten gir elevene anledning til & ta alle sansene i bruk slik at de far
personlige og konkrete erfaringer i mate med virkeligheten. Arbeidsmaten gir rom for
faglige aktiviteter, spontan utfoldelse og lek, nysgjerrig sgken, fantasi, opplevelse og

sosialt samveer.

Uteskole handler om a aktivisere alle skolefag i en integrert undervisning hvor ute -
0g inneaktiviteter har naer sammenheng, idet elevene lzerer om virkeligheten; dvs. om

naturen, om samfunnet i samfunnet og om naermiljget i neermiljget (Jordet, 1998. s 24).

Ut fra dette forstar man at uteskole inngar i en helhetlig ramme, der det ikke bare skal innga
som en etterlengtet avkobling og kos rundt et leirbal. Leerer skal her ha et overordnet mal med
sitt arbeid, hvor bade faglige og sosiale malsetninger er tilstede. Uteskole blir dermed en
gjennomtenkt praksis, hvor en mer dyptgaende laring star sentralt. Jordet (2010) gar sa langt,
at han mener uteskole er den eneste arbeidsmaten som skolen har for & kunne gi alle elever en
god og tilpasset undervisning. Selv om Jordet definerer uteskole som all undervisning som

foregar utenfor klasserommet, vil mitt fokus rettes mot aktiviteter man gjer ute i naturen.

I boka ”Democracy and education”, trekker Dewey frem betydningen av at teoretiske

tilnerminger i skolen skal ha en nar link til den virkelighet som befinner seg utenfor skolens



fire vegger (Dewey, 1966). Vekselvirkningen mellem naturrum og klasserum giver mulighed
for samspil og transfer af leering (oplevelser og erfaringer) mellem de to leeringsrum”
(Jensen, Lager & Kristoffersen, 2005. s. 216). Praktiske erfaringer skal bidra og veere et
redskap for a kunne tilegne seg, og fa en forstaelse av de teoretiske emner som elevene mater.
Uten praktiske erfaringer vil en helhetlig forstaelse vaere vanskelig. En vekselvirkning mellom

teori og praksis vil dermed, ut fra Dewys tanker, kunne fare til en gkt forstaelse blant elevene.

Fiskum og Husby (2014) hevder at for a kunne fa et fullgodt utbytte av undervisningsopplegg
som praktiseres ute, bar dette ikke vaere opplegg som er lgsrevet fra resten av undervisningen.
Som en hjelp til lerer i dette arbeidet, kan det vere greit a dele slike undervisningsopplegg i
tre faser; forarbeid, feltarbeid/ uteaktivitet og bearbeidingsfasen. Videre fremkommer det at
det er viktig at elevene far mulighet til & vise frem resultater og tanker som opplegget har gitt

dem, og at dette kan stimulere trangen til flere lzeringsaktiviteter.

En oppdeling av undervisningen som det vises til ovenfor, kan relateres mot maten lzereplan-
verket palegger naturfaglereren a utgve deler av sin undervisning pa. Gjennom kompetanse-
mal, sett opp mot forskerspiren og mangfoldet i naturen, skal elevene etter 7. klassetrinn sette
hypoteser, planlegge og gjennomfare undersgkelser, samt samtale, diskutere og fremlegge
resultater (Lk-06, 2014). Dette er en arbeidsmate som ogsa kan linkes mot Inquiry Based
Science Education (IBSE), eller utforskende arbeidsmetoder, som man kaller det pa Norsk
(Knain & Kolstg, 2011). IBSE forutsetter at elevene leerer gjennom selv & vare en del av
aktive prosesser. De skal lere gjennom a gjere, og ikke av noe som er gjort for dem, Jfr.
Piagets konstruktivistiske leeringsteori (Anderson, 2007). En fare med en slik form for leering,
er at misforstaelser fort kan skje. Dermed er det en forutsetning at teori og praksis gar hand i
hand (ibid.), og at ideer og resultater berikes gjennom diskusjon i interaksjon med andre;
’Meanings are socially constructed; understanding is enriched by engagement of ideas in

concert with other people” (Anderson, 2007. s. 809).

Forskningsbasert faglitteratur tilsier at det er en link mellom problembasert lzering og uteskole
(Dahlgren & Szczepanski, 2001). Problembasert lzering er en benevnelse for IBSE i den
matematiske verden (Rocard, Csermely, Jorde, Lenzen, Walberg-Henriksson, & Hemmo,
2007). Innen denne leringsformen, er virkelighetsnere situasjoner et utgangspunkt for leering
i et sosiokulturelt leeringsmiljg. Disse situasjonene minner om fenomener og situasjoner som

elevene mater i natur- og kulturmiljger (Dahlgren & Szczepanski, 2001). Ved a falge denne



tankerekken, og dokumentasjonen for at sentrale tanker i uteskolepedagogikk er satt fokus pa
innen flere fagtermer, gir dette en forstaelse for at dette ikke er en tilfeldig form for

pedagogikk - men en arbeidsform som er blitt prioritert og forsket pa.

Nyere forskning viser at utforskende arbeidsmetoder innen naturfag trigger elevenes lyst til
deltakelse. Det fremkommer at en slik undervisningsstrategi gjer leering mer spennende og
lystbetont. Her papekes det ngdvendigheten av en vekselvirkning mellom elevenes egne
erfaringer, og god veiledning fra leerers side (Norges miljg- og biovitenskapelige universitet,
2015). Praktiske tilngerminger for leering i interaksjon med andre, med god veiledning, der
dette ikke er lgsrevet fra den undervisning som skjer i klasserommet - kan vare gunstig for en
undervisningsform som nar inn til elevene. Her kan gode laringsprosesser, for alle elever, bli
et resultat av det hele (Dewey i Jordet, 2010).

Ved & rette blikket mot hva uteskole og naturen har bidratt til i barns leering, har det veert gjort
relativt lite konkret forskning pa omradet (Tordsson & Vale, 2013). Man har dermed fa klare
indikasjoner pa hva arbeidsmetoden kan bidra med, men mange signaler tyder pa at det kan
vaere mye a hente ved aktiv bruk av uteskole. | forhold til dette pekes det pa at mange
oppleringsarenaer praktiserer og signaliserer viktigheten av et slikt nedslagsfelt. Det er her
snakk om et spenn fra frivillige organisasjoner, barnehager og grunnskoler - til hggskoler og
universiteter. Dette tilsier en iboende tro pa at naturen er av stor betydning for barns laering og
utvikling. En slik tanke forsterkes ved at uteskolepedagogikk har veert et forsknings og

utdannelsesomrade i flere land de senere arene (Mygind, 2005).

Det refereres til at mange har misforstatt den pedagogikk som Dewey banet vei for, hvor man
mener at dette kan bli vel mye preget av sosialt samvar og lek. Jordet (2010) bygger derimot
opp om Deweys tanker, og fremmer at de erfaringer som man gjear seg ute - har essensielle
sosiale og leeremessige aspekter. Han sier at det ber veere en uforenelig link mellom aktiviteter
som foregar pa begge sider av skolens vegger. Dette slik at all lering kan brukes i praktiske
hands-on”- aktiviteter. Gjennom en slik form for undervisning, apner man opp for elevenes
potensial for leering. Uteskole fremstar altsa ikke som et tilfeldig Norsk fenomen, der
friluftsliv og kos star fremst. Dette er en arbeidsmetode som er gjenstand for forskning og
utprgving i flere land, hvor lzreres behov for gode undervisningsstrategier star sentralt, og der

teori og praksis bgr ga hand i hand (Husby & Fiskum, 2014).



Gjennom beskrivelser som blir fremlagt om personer som viser problematiske vaeremater, blir
det ofte brukt negative ladde ord (Nordahl & Serlie, 1994; Overland, 2007; Ogden, 2010). En
entydig definisjon finnes nok ikke, noe som kan skyldes at grenser for hva som betraktes som
god og darlig atferd har forandret seg (Overland, 2007). I tillegg er det ikke nagdvendigyvis slik
at en ugnsket atferd i en setting, vil bli oppfattet som problematisk i en annen (Nordahl,
Serlie, Manger & Tveit, 2012). Ut fra gjeldende problemstilling blir det naturlig & definere
begrepet inn under laerings- og undervisningshemmende atferd. Slike veeremater omtales som
det vanligste problemet i dagens skole (Sgarlie, 2000; Ogden, 1998). Pa bakgrunn av dette
fremkommer Ogdens definisjon av atferdsproblemer som hensiktsmessig:
”Atferdsproblemer i skolen er elevatferd som bryter med skolens regler, normer og
forventninger. Atferden hemmer undervisnings- og laeringsaktiviteter og dermed ogsa
elevens laering og utvikling, og den vanskeliggjer positiv samhandling med
andre”’(0gden, 2010. s. 18).

En vanlig mate a skille mellom ulike former for atferdsvansker, er a dele dette inn etter
innagerende (internalisert), og utagerende (eksternalisert) atferd (Folkman, 1999; Nordahl
m.fl., 2012). Andre bruker benevnelsene sosiale og emosjonelle vansker (Apter og Conoley i
Aasen m.fl. 2002; Damsgaard, 2003; Solli, 1993). Jeg velger a bruke begge tilnermingene,
fordi dette kan gi en starre forstaelse for hva som ligger til grunn for malgruppens vaeremate.

Innagerende atferd blir brukt i forhold til veeremater hvor opplevelser, tanker og falelser rettes
inn mot en selv. Kjennetegn er tilstander hvor angst, depresjon, usikkerhet, sarbarhet,
tilbaketrukkenhet og avvisning lar seg gjelde (Lund, 2012). Denne gruppen kan veere
vanskelig & na inn til. Man beskriver en beskjeden og snill veeremate, hvor slike barn tar lite
initiativ. Noen motsetter seg kontakt og naerhet, og det kan veere problemer med a bli
inkludert i lek. Mange er reserverte, redde for andre, og bruker mye energi pa a gjgre hva som

blir forventet. Noen kan i tillegg virke som om de nesten har gitt opp (Folkman, 1999).

Utagerende barn kjennetegnes ofte med at de fort blir sint, kommer i slasskamper, krangler og

blir verbalt utagerende (Nordahl m.fl., 2012). I tillegg preges deres situasjon av manglende



struktur, orden og motorisk ro. Selvkontroll og konsentrasjon er ogsa en mangelvare. Det
vises til at i situasjoner hvor barna utagerer, handler dette i stor grad om omstendigheter der
eleven ikke mestrer det som kreves - og hvor krav fales urimelige (Aasen, Nordtug, Ertesvag
& Leirvik, 2002). | falge Folkman (1999) avreagerer malgruppen med uhensiktsmessige og
alt for store reaksjoner, sett i forhold til utlgsende situasjon. Dette er reaksjonsmgnster som
blir beskrevet av flere (Aasen m. fl., 2002; Befring & Duesund, 2012; Nordahl m. fl., 2012;

Serlie, 2000), og som er en utfordring for de som arbeider med malgruppen.

Under sosiale vansker finner man barn og unge som er utagerende, har disiplinproblemer eller
viser antisosial atferd. Manglende eller negative atferdsmgnster med tanke pa orden, struktur,
og selvkontroll - er ofte en gjenganger. | tillegg sliter mange med liten evne til sosial kontakt
og forstaelse for andre. Den kontakt som utspiller seg, preges dessverre ofte av konflikter og
aggresjon. Ved a rette blikket direkte mot malgruppen, viser det seg at mange er usikker pa
hvilken atferd og fremtreden som forventes av dem (Aasen m. fl., 2002). Det trekkes ogsa
frem at omgivelsene til barna i stor grad er preget av frustrasjon og merarbeid (Folkman,
1999). | tillegg fremkommer det at atferdsforstyrrelser kan fa store fglger for de som rammes,
og at merbelastningene for omgivelsene er markante (Skogen & Torvik, 2013). Til tross for
dette har ogsa denne elevgruppen behov av a bli positivt verdsatt (Nordahl, m. fl., 2012).

Emosjoner handler om instinkter som pavirker vare falelser og veeremate, og hjelper til slik at
vi kan tilpasse oss omgivelsene. Disse instinktene blir definert som forbindelser mellom
opplevelser, fysiske reaksjoner og atferd. Egen helse pavirkes blant annet av hvordan man
klarer & regulerer egne emosjonelle reaksjoner, og maten man oppfatter omgivelsene sine pa.
Med tanke pa betydningen av emosjonsregulering, handler dette om hvordan man klarer a
redusere, opprettholde, gke, starte eller avslutte emosjonell spenning (Vikan, 2014). Nar man
er i situasjoner som krever en rask respons, blir regulering av emosjoner ekstra viktige
(Goleman i Fiskum, 2015). Med tanke pa nar instinktene tilsier at man bgr reagere, trenger
dette ngdvendigvis ikke a veere passende. Det vil dermed veere til stor hjelp a kunne regulere
disse, noe som har betydning for konsentrasjon, leering og fleksibilitet (Hughes i Fiskum,
2015). | forhold til malgruppen kan det veere nyttig a vite at for a kunne bli gode problem-
lgsere, ma man laere seg a gjenkjenne og regulere egne falelsesmessige reaksjoner (Webster —
Stratton, 2005). Et tankekors som det kan veere verdt & merke seg i negativ forstand, er barns

utstrakte bruk av data og fjernsyn. Gjennom en stort europeisk studie har man pavist at for



hver time et barn til daglig bruker foran slike medier, vil sjansene for a kunne utvikle

falelsesmessige problemer fordobles (Hinkley m.fl., 2014).

Bevissthet til egne, og evnen til & tolke andres falelser - er viktig for sosial utvikling, og det &
kunne fungere sammen med andre (Vikan, 2014). Det viser seg at bare ved a ofre noen dager
ute i naturen, uten skjermtid, gir en betydelig forbedring i barnas evne til a tolke andres
ansiktsuttrykk (Uhls m.fl., 2014). Uteskole, og arenaer hvor man arbeider med sosial

fungering, blir ut fra dette viktig for at enkelte skal kunne lykkes i skolesammenheng.

Selve ordet eksternaliserende blir forbundet med a flytte, eller overfare indre falelser til ytre
omgivelser. Her gir man fglelsene en sansbar form (Gundersen, 2009). Det blir dermed
narliggende a tenke at utagerende atferdsproblemer er et sammensatt problem — hvor barn og
unge lider som en konsekvens av egne falelser, og palgpende reaksjoner. Forskning blant
malgruppen bekrefter dette. Aggresjon ansees som et mulig utlgp for iboende frustrasjoner, og
betraktes som et forsvar mot situasjoner som fagles vanskelige. Som en konsekvens av det
hele, viser det seg at malgruppen har problemer med a bli akseptert av medelever (Johnsen,
2003). Funnet kan linkes opp mot Covingtons tanker om beskyttelse av selvverdet. Leerings-
hemmende atferd relateres her mot elevens strategi av & overfare egen tilkortkommenhet, mot
en krevende atferd (Covington i Skaalvik & Skaalvik, 2009). Slike vaeremater kan i sin tur
utlgse irritasjon, sanksjoner, og sinne fra omgivelsenes side (Skaalvik & Skaalvik, 2009) - og
fare til at gode vennskapsrelasjoner blir vanskelig a etablere (Webster—Stratton, 2005).
Negativ atferd kan gi konsekvenser som ikke tjener malgruppen til gode. Det fremkommer at
elever som ofte kommer i konflikt med og pa skolen, har en lav trivselskurve. Fglger av dette

har kommet til syne gjennom hgyt fraveer, irritasjon og darlig humer (Aasen m. fl., 2002).

Vanskene som beskrives ovenfor er tunge og har et vidt spenn, hvor disse fort kan gripe inn i
neste problemomrade. Varemate kan gi grunnlag for & bli stemplet som annerledes. Dersom
dette er en bekreftelse man ofte gir seg selv, eller far av andre, kan det hele bli et voksende
problem (Damsgaard, 2003). En slik virkelighet risikerer malgruppen a mgate. Personer
utvikler seg ut fra et samspill av personlige indre forhold, egen atferd og forhold som kan
relateres mot omgivelsene (Bandura i Skaalvik & Skaalvik, 2009). Negative tilbakemeldinger

pa grunn av egen vaeremate, kan ut fra dette, gi grobunn for en oppfattelse av annerledeshet.
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Elever med utfordrende atferd har lett for a feiltolke omgivelsenes signaler og motiver (Dodge
& Scwartz i Nordahl m.fl, 2012), noe som kan gke en iboende falelse av & mislykkes. Dermed
kan negative strategier til forsvar av eget selvverd bygges opp. Gjennom et slikt reaksjons-
mgnster blir det vanskelig & bygge opp et godt selvhilde, og skadelige merbelastninger kan
oppsta. Ved a ga til empirisk forskning ser man klare forbindelser mellom selvverd,
depresjon, psykosomatiske lidelser, og emosjonelle problemer (Kaplan i Skaalvik & Skaalvik,
2009). Situasjonen til elevgruppen beskrives som ugnsket og bekymringsfull. Deres
vanskelige situasjon blir ofte bare forsterket av omgivelsene, i stedet for & bli avhjulpet der
det trengs (Befring & Duesund, 2012). Mange av disse elevene blir misforstatt, og behandlet
pa mater som man vet opprettholder en ugnsket atferd (Greene, 2012). Barn og unge som
sliter under denne problematikken trenger gode og profesjonelle voksne - som klarer &

imgtekomme den enkelte elev, og som kan avhjelpe i en vanskelig hverdag.

Hvorfor enkelte utvikler atferdsmenster som for andre kan virke utfordrende, er det ingen klar
indikasjon pa. Et hovedfokus er i stor grad lagt mot teorier av psykologisk art. Her ser man pa
individuelle forskjeller, og det papekes ngdvendigheten av a se pa flere arsakssammenhenger
samtidig (Ogden, 2010).

En grunnleggende tanke innen psykologi og pedagogikk, er at atferd dannes pa grunnlag av
personlighet og situasjoner som individet er en del av (Nordahl m. fl. 2012). Hvordan elevene ser
pa seg selv i samhandling med andre J.fr Meads speilingsteori (Mead, 1934), blir et viktig
moment i det hele. Dersom man ofte mislykkes faglig og sosialt, vil selvbildet kunne fa seg en
knekk, og en angst for @ komme i lignende situasjoner vil kunne etableres (Harter, 1985). Dette
kan settes i ssmmenheng med Banduras teori om self-efficacy. Dersom elever tror de ikke kan
takle vanskelige og truende situasjoner, vil dette kunne fare til en sarbarhet. I slike situasjoner vil
man fokusere pa hvordan man skal forsvare seq - i stedet for a lgse problemene (Bandura, i
Skaalvik & Skaalvik, 2009).

Ut fra Bronfenbrenners utviklingsgkologiske modell forstar man at atferd er en konsekvens av
mange faktorer, hvor den ene griper inn i den andre. Det er her snakk om et komplekst samspill -
hvor tilfeldigheter slar inn. Different kinds of settings give rise to distinctive patterns of role,
activity, and relation for persons who become participants in these settings” (Bronfenbrenner,
1979. s. 109). | denne forbindelse bar man merke seg barns reduserte mulighet for 4 tilpasse seg i

miljgene de involveres i. Far utvidet man naermiljget etter hvert som man vokste opp, mens na
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blir barna transportert til ulike fritidsarenaer. Dette kan ga pa bekostning av sosialiseringsevnen,
fordi samspillet blir mindre apent enn hva barn av tidligere generasjoner opplevde nzart hjemmet.
I tillegg mister man muligheten til 2 kunne se sammenhenger, nar man blir avskaret fra sitt
naturlige naermiljg (Zeiher i Andersen & Fiskum, 2014). Sett i en skolefaglig sammenheng,
reduseres mulighetene for a kunne forsta ulike faglige perspektiver godt nok. Gjennom aktiv
bruk av uteskole kan man veie opp for noe av dette (Andersen & Fiskum, 2014), noe som kan

komme malgruppen til gode.

Med tanke pa hvorfor barn og unge utvikler atferdsvansker, kan man ikke se bort fra skolens
ansvar i det hele (Damsgaard, 2003;Nordahl m. fl. 2012; Ogden, 2010; Sgrlie, 2000). |
tilfeller hvor elever gjennom lengre tid opplever a komme til kort i forhold til skolefaglige
prestasjoner, vil dette veere med pa a skape en utfordrende atferd (Sgrlie, 2000). Hos barn som
av ulike grunner til stadig tenker negativt om seg selv, er det dokumentert at disse oftere
utvikler sinne enn andre (Webster — Stratton, 2005). I tillegg agerer flere med raseri eller
resignasjon nar krav fgles urimelige (Aasen m.fl.2002). Gjennom undersgkelser pavises det
en sammenheng mellom elevers oppfattelse av egen leresituasjon, og negative atferds-
strategier som brak og uro (Nordahl, Mausethagen & Kostal, 2009; St.meld. nr. 39, 2001-
2002). Nar skolen i tillegg preges av ”’en vente og se holdning”, i hap om at situasjoner til
elever som sliter skal kunne ga over av seg selv - blir oddsene for a lykkes ikke serlig bedre
av den grunn (Ogden, 2010). Skolens mangelfulle handteringsevne i forhold til elever som
kommer til kort, synes som utslagsgivende for enkeltes mulighet til & kunne lykkes. Maten
elever vanligvis takler faglig og sosialt stress, er knyttet til emosjonelle og atferdsmessige
problemer. Det vises til faktorer som predikerer sterkt for en uheldig utvikling. Faglige
tilnerminger som oppfattes som meningslase, og manglende emosjonell statte fra leerers side,

resulterer i uheldige vaeremater og helsemessige plager (Thuen, 2007).

Det poengterer at man i skolen har hatt et for lite fokus mot elevenes psykiske helse, og at det
i denne forbindelse er ngdvendig med endringer (Ogden, 2010). Noe av den endring som bgr
vies mer oppmerksomhet, er skolens vilje og evne til varierende leeringsstrategier. Elevene
bar fa opplevelser med at starre deler av undervisningen blir praktisert ute - i livsnaere
settinger. Ut fra dette vil det i gkt grad legges til rette for mestringsopplevelser av bade faglig
og sosial karakter (Jordet, 2010). Et Amerikansk studie av nyere dato tilsier at gjennom a ta
deler av undervisningen ut, vil dette blant annet fare til mindre underytelse blant elevene. En
nevneverdig positiv konsekvens av dette, er at flere elever opplever en forandring fra a se pa

seg selv som underytere - til & anse seg som gode og kompetente barn (Maynard m.fl., 2013).
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Ut fra dette ser man at ved a tilbringe mer tid ute, vil dette vil trolig veere en faktor som i seg

selv vil fare til mindre emosjonelle problemer og atferdsmessige utfordringer.

Skolen skal veere en mgteplass hvor den enkelte elev opplever trygghet og tilhgrighet (Meld.
St. nr. 20, 2012-2013). Det har forgvrig veert gjort lite konkrete aktiviteter sammen med
elevene, hvor hensikten har veert a leere dem sosiale normer og verdier (Erickson og Shultz
1992; Ogden, 2010) - dette til tross for et omfattende fokus mot problematferd i skolen
(Helgeland, 1994; Nordahl mfl., 2012; Ogden, 2010; Sarlie, 2000). Selv om elever viser en
atferd som er negativt for skolens laeringsmiljg, er man pliktig til & imgtekomme hele
elevmangfoldet pa en god, smidig og utviklende mate (Lk-06, 2014).

Gjennom tidene har man ikke lyktes like godt med tilrettelegging av et helhetlig tilbud for
barn og unge som viser en utfordrende atferd (for & nevne noen: Damsgaard, 2003; Drugli,
2013; Greene, 2012; Nordahl & Sgrlie, 1994; Nordahl m. fl. 2012; Ogden, 2010). Det frem-
kommer at tiltak som utfgres i stor grad er basert pa subjektive erfaringer, hvor man velger
strategier ut fra hva den enkelte leerer selv synes er best. Dermed star noen i fare for & mate
tiltak som ikke gir en gnskelig effekt, og som i ytterste konsekvens kan veere skadelig for
elevene. Det settes ogsa lys pa at det finnes for fa kvalifiserte forskningsinstanser med tanke
pa det a evaluere tiltak som fungerer for malgruppen (Nordahl, Gravkrok, Knudsmoen, Larsen
& Rgrnes, 2006). Som pedagog blir det dermed narliggende a sperre seg selv, om man har

den kunnskap og kompetanse som skal til for & kunne imgtekomme den enkelte elev.

Undersgkelser viser at leerere trenger mer kompetanse innen handtering av utfordrende atferd
(Westergard, 2011), i tillegg fremkommer det at lzerere ofte star alene i sitt arbeid med mal-
gruppen. Kolleger eller eksterne instanser som barnevern eller skolepsykolog blir sjeldent
involvert, og dermed kan ngdvendig kompetanse bli en mangelvare (Drugli, Clifford &
Larsson, 2008). En annen faktor kan veare at samarbeid med foreldre til ’sdkalte problem-
barn” kan veere vanskelig 4 skape (Nordahl, 2007, Webster-Stratton & Lindsay, 1999). Dette
bekreftes gjennom en studie hvor ¥4 av leererne meddelte at forholdet til hjemmet kunne veert
bedre. Dette med tanke pa elever som viser en utfordrende veeremate. Flere av deltakerne
pekte pa problemer med & handtere malgruppen pa tilfredsstillende mater, og samtidig kunne
vaere en god ressurs for resten av klassen (Drugli, Clifford & Larsson, 2008). Det vises 0gsa

til at mange leerere savner mer tid til den enkelte elev, og fremmer et gnske om mer kunnskap
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for & imatekomme de behov som finnes (Skulberg & Sund, 2009). Lereres forstaelse og
tilstedeverelse for malgruppen blir beskrevet som markant. Elever forteller om en falelse av a
vaere et problem, i stedet for a bli oppfattet som ungdommer som har det vanskelig
(Damsgaard & Kokkersvold, 2011). Ut fra dette kan man se behovet av gkt kunnskap for a
kunne avhjelpe malgruppen. Ved a rette blikket direkte mot leerere, beskriver en stor andel sitt
forhold til malgruppen som lite nzert (Drugli, Clifford & Larsson, 2008). Disse funnene peker
mot forhold som bade lzrere og elever mener burde veert bedre, og at en endring i form av

tverrfaglig samarbeid, kompetanse og tidsbruk trolig er ngdvendig.

Senere forskning tilsier at elevens sosiale kompetanse har mye a si for muligheten til a kunne
lykkes (for & nevne noen: Webter-Stratton & Lindsay, 1999; Nordahl m.fl., 2006; Ogden,
2010; Ogden, 2015). Gjennom krav som samfunnet setter, fremmes derimot skolefaglig
kompetanse, og regelstyrt atferd som et viktigere satsningsomrade. Ved a rette blikket mot
barn og unges oppfattelse av det hele, er det ingen tvil om at sosial tilhgrighet ofte kommer i
farste rekke (Ogden, 2010). Dette kan komme pa bekostning av faglig leering. @nsket om &
vaere en del av gjengen, og det & ha naere venner, er et behov som overskygger det meste.
Dersom barn og unge ikke far innpass i gode relasjonsforhold pa skolen, kan dette medfare en
sgken etter miljger som er destruktivt for en god utvikling (Nordahl m. fl. 2012). Manglede
innpass i gode miljeer kan i seg selv tilskrives uheldig atferd (Kvello, 2012). Dermed kan
barn og unges mangelfulle sosiale kompetanse bidra til & forsterke de atferdsproblemer som
allerede finnes (Webster-Stratton & Lindsay, 1999; Nordahl m.fl., 2012). Pedagogens
kunnskap og kyndighet for & kunne heve elevenes sosiale kompetanse, blir sett pa som en
vesentlig faktor for & hjelpe elever med atferdsproblemer (Ogden, 2010).

En viktig brikke i det hele er lzrers relasjonskompetanse. Dette blant annet med tanke pa
elevenes selvfglelse, skolefaglig motivasjon, og for & forebygge farer av a bli trukket inn i
negative relasjoner (Drugli, 2013; Ogden, 2010; Sunnevag, 2012). Larers tilstedevaerelse og
positive anerkjennelse av den enkelte elev, blir i denne sammenheng betydningsfullt med
tanke pa elevens positive utvikling i skolen (Eidsvag, 2005). Kjennetegn pa leerere som
anerkjenner sine elever er blant annet at de bekrefter, forstar, aksepterer og lytter (Drugli,
2012). Nar pedagogen har vunnet elevenes tillit, og en god relasjon er etablert, vil det faglige
fokuset etter hvert komme. | forhold til dette trekkes det frem at alle har en iboende trang til &

leere, og at det i denne forbindelse blir viktig at elevene finner troen pa seg selv (Serlie, 2011).
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For & na dette malet, hvor troen pa a lykkes blir etablert, kan lzerers anerkjennende vaeremate

bli av stor betydning.

Ved & oppleve positive relasjoner, kan problematferd reduseres (Nordahl m. fl., 2012). Dette
kan begrunnes i menneskets iboende lojalitetsfalelse, hvor vennlighet og forstaelse blir matt
med imgtekommende og god atferd (Spurkeland, (2011). Pa steder hvor man finner
inkluderende miljger, vil man kunne tilfare gode rollemodeller for elever med atferds-
problemer (Nordahl m.fl., 2012). Med tanke pa det a tilrettelegge for gode og inkluderende
miljger, er det en klar sasmmenheng mellom barns sosiale fungering og faglige ferdigheter
(Nordahl, 2005; Ogden, 2010). En gkt kompetanse innen feltet, kan dermed bli et nyttig
hjelpemiddel. Ved a se pa mulighetene ved a gjennomfgre undervisning ute i naturen, viser
det seg at en slik arbeidsmetode har som hensikt a arbeide bade med faglige og sosiale
aspekter — samt barnas bevissthet rundt dette (Jordet, 1998; Jordet 2010; Mygind, 2005;
Sabroe & Johnsen, 2002).

Ved & se pa tilpasset opplaering, mangler skoleverket kompetanse i det & utnytte mangfoldige
arbeidsformer (Dale, Lindvig & Warness, 2005). Mye av undervisningen som uteves er heller
ikke er satt i meningsfull kontekst. Et resultat av det hele vil bli et mindre optimalt
leeringsmiljg (Meld. St. 18, 2010-2011), noe som utgjer en vesentlig faktor i forhold til det &
utlgse atferdsmessige problemer (Nordahl, 2005). Jordet (2010) peker pa en mangelfull
praktisk didaktisk opplaeringsform i leererstudenters utdanningslep. Pa bakgrunn av dette vil
lerere ha vanskeligheter med a legge til rette for tilpasset opplaring. Dette star i kontrast til
hvordan larere bgr utgve sitt virke. Innen skoleverket skal man ta i bruk varierte og tilpassede
arbeidsmater. Gjennom dette kan elevene fa en gkt lerelyst, samt fa en realistisk og positiv
oppfatning av egne talenter (LK-06, 2014). Dansk forskning viser at nar lerere har tilegnet
seg erfaring med a flytte deler av undervisningen ut, gir det blant annet fordeler som virker

svaert positiv inn pa elevers helhetlige leering (Mygind & Herholdt, 2005).

Det kan stilles spgrsmalstegn ved om man i dagens skole klarer & innfri deler av visjonen som
fremkommer i LK-06. Klarer man a tilrettelegge for en helhetlig opplering som er tilpasset
enkeltindividet? Det er store variasjoner i elevmassen, og mange strever med & henge med pa
grunn av de teoretiske krav som skolen stiller. Dette vil, blant teorisvake elever, kunne fare til en
forsterket opplevelse av ikke a strekke til (Breilid & Sgrensen, 2012; Jordet, 2010). Ved a legge
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til rette for mestringsopplevelser ved alternative arenaer, vil dette fa positiv innvirkning for
barnas totale selvbilde (Harter, 1985). Dermed vil troen pa egen mestringsevne, j.fr Banduras
begrep om self — efficasy” (Bandura, i Skaalvik & Skaalvik, 2009), styrkes. Hva kan alternative
undervisningsarenaer tilby, som man ikke finner i den ordinzre skolen? Skolens utfordring er a
finne gode leeringssituasjoner som er tilpasset elevenes erfaringsverden (Dewey i Jordet, 2010).
”Klasserommet utenfor” kan pa mange mater veere en berikelse i forhold til denne
problematikken. Jordet (2010) gar sa langt at han sier at uteskole er den eneste mulighet for a
uteve tilpasset opplaring. Gjennom a koble inne og uteaktiviteter, hjelper dette elevene til a se
faglige sammenhenger. Slike vinklinger er spesielt positive for elever som sliter faglig (Dismore
& Bailey, 2005). Funnet styrkes av studier som tilsier at gjennom a veere ute i fysisk aktivitet, vil
bade kognitive og akademiske prestasjoner kunne forbedres (Sibley & Etnier i Fiskum, 2015). Ut
fra dette kan man ikke se bort fra de positive virkninger som uteskole kan tilbringe klassen som
helhet, og for elever som sliter faglig og sosialt.

En forutsetning for a kunne hjelpe er a forsta (Kvello, 2012). | denne forbindelse er det viktig
a sette seg inn i situasjoner som atferdsvansker kan relateres til. I mange tilfeller har man ikke
kartlagt godt nok opphavet til barnets atferdsproblemer (Ogden, 2015). For & kunne innhente
ngdvendig kompetanse og hjelp, er det ngdvendig a kjenne til hvilke faktorer som har utlgst
og/eller opprettholder en negativ veeremate. Dersom tiltak skal veare virkningsfullt, ma det
rettes inn mot utlgsende faktorer. Her bgr man ta i betraktning forhold som er med pa a
opprettholde ugnsket atferd. Noen ganger kan arsaksforhold vaere kompleks. Det blir da viktig
a kartlegge hele barnets livssituasjon. Dette for a finne kjernen til problematferden, og for
kunne forstd, og gi rett hjelp pa omrader der dette trengs (Drugli, 2013; Ogden, 2015). For &
kunne fa en bedre innsikt og forstaelse for barns uheldige veeremate, kan det blant annet veere
nyttig & vende blikket mot hva som defineres som risikoutsatte barn. Dette er barn og unge
som av forskjellige arsaker blir utsatt for hendelser som kan resultere i en ugnsket utvikling —
og hvor utfordrende atferd kan bli et resultat av det hele (Kvello, 2007; Kvello, 2012; Ogden,
2010). Her kan faktorer som omsorgssvikt, overgrep, ulykker og harde pakjenninger bli
utslagsgivende. Hvordan elever fremtrer, ma alltid sees ut fra en sterre sammenheng. Innsikt
kan bidra til gkt forstaelse av eleven, samt apne opp for at ngdvendig og rett hjelp kommer
eleven til gode (Kvello, 2012).
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| falge Olsen og Traavik (2010) er det en viktig sammenheng mellom det & veere elsket, og det
a kunne hvile trygt i seg selv. | tilfeller hvor barn faler seg utrygge, vil en blokkering i forhold
til videre lzering og utforskende aktiviteter kunne utarte seg. Hvor vidt barnet feler seg trygg
eller ikke, vil dermed ha stor betydning for barnets sosiale og kognitive utvikling. For a kunne
ha mulighet til & imatekomme barn og unge som sliter med a etablere gode relasjoner, kan det
vaere nyttig a kjenne til noen mgnster som gjentar seg i forbindelse med tilknytningsvansker
(Drugli, 2012). 1 denne sammenheng kan den enkelte leerer bli betydningsfull. Leerers
tilstedeverelse og evne til & se og imgtekomme den enkelte elev kan sees som en av de

viktigste faktorene for at barn og unge skal kunne lykkes pa skolen (Eidsvag, 2005).

For & kunne hjelpe denne elevgruppen, kan det vere nyttig a vende blikket mot Freuds
psykoanalyse (Teigen & Rzadkowska, 2014). Han mente at personlighet blant annet er preget
av var samhandling med vare nermeste i tidlig barndom, men at dette ogsa ma settes i
forbindelse med sosialiseringsprosessen som skjer senere i livet. Denne er relatert til de
forventninger og idealer som blir representert gjennom familie og venner, samt normer som
finnes i samfunnet. I tillegg mente han at var biologiske basis ogsa er en viktig brikke i dette
samspillet, noe som bestar av den enkeltes behov, drifter og lyster (Freud i Aasen m. fl.,
2002). Ut fra dette fremkommer det at en persons reaksjonsmgnster er et resultat av et

komplekst samspill, hvor mange faktorer virker inn.

Utrygg tilknytning farer ofte til atferdsvansker. En forstaelse for dets opphav er ngdvendig for
at laerere pa en best mulig mate skal kunne imgtekomme malgruppen (Aasen m. fl., 2002), og
for & ha mulighet til & kunne formidle hjelp pa et sa tidlig stadium som mulig (Bjernsrud &
Nilsen, 2012). Dette bekreftes gjennom en Norsk elevundersgkelse. Her fant man
sammenheng mellom utfordrende atferd og manglende tilknytning til foreldre (Kaufmann i
Nordahl & Sgrlie, 1994). | et vitenskapelig lys, gir tilknytningspsykologi en forstaelse for
hvordan risikofaktorer og erfaringer som omhandler tilknytning pavirker en person. Her vil
erfaringer, sett opp mot barnets omsorgspersoner i tidlig levealder, pavirke dets evne til &

styre emosjoner og handtere stress (Schore, 2001).

For a kunne skjgnne barns psykososiale utvikling, og hvorfor deres atferdsmgnster utarter seg
som det gjar, kan Sameroffs transaksjonsmodell veere til hjelp. Denne gir et bilde av hvordan

risikofaktorer og beskyttelsesfaktorer virker inn pa barnets utvikling. Elevenes vaeremate
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utvikles over tid, og er et resultat av interaksjon mellom seg selv og omgivelsene (Drugli,
2013). Det vises til at dersom faktorer som kan relateres mot naer familie inntreffer pa samme
tid som individuelle faktorer inntreffer, gkes sjansene for & utvikle atferdsvansker (Lacrouse
m.fl., Mofitt., Tremblay m. fl. i Drugli, 2013). Pa den annen side kan positive tiltak som
iverksettes i forhold til barnet, fa gode bivirkninger. Dermed kan konsekvenser av gjeldende
risikofaktorer bli redusert (Campbell, 2000). Ved a sette dette inn i skolesammenheng, kan en
uttrygg relasjon til leerer forsterke elevens uheldige utvikling. Ved a snu pa flisa kan derimot
en god relasjon, hvor leerer imgtekommer barnet, bidra til en positiv endring (Drugli, 2012).
Psykologspesialist Torsteinson fremmer at kunnskap knyttet til tilknytning har gkt de siste

tidrene, og at denne forstaelsen i sterre grad ber anvendes i skolen (Torsteinson, 2010).

Barn som preges av utrygg og unnvikende tilknytning, faler det ofte tryggest a hjelpe seg selv.
Nzrhet er noe man prgver a unnga, og veien til hjelp fra tilknytningspersoner er ikke et
selvsagt valg. Arsaken er mangel pa sensitive nare voksne, hvor barnet har erfaringer med
avvisning nar behovet for hjelp har meldt seg. De viser stort sett ingen forskjell nar det gjelder
hvem de forholder seg til (Drugli, 2012, Kvello 2010).

Nar det gjelder ambivalent/ utrygg tilknytning, vil barna i mange tilfeller oppleves som
klengete — dette spesielt i forhold til sine naturlige tilknytningspersoner. Deres sinnstilstand
preges av & veere urolige, masete, hjelpelgse, sinte eller irritable. Arsaksforhold relateres mot
uforutsigbare omsorgspersoner. De voksnes tilstedeverelse pa barnets premisser har vert
ustabilt, og et samspill har stort sett pekt mot omsorgspersonens behov. Dette er til hinder for
en sunn utvikling. Slike barn foretrekker ofte & vaere sammen med voksne, fremfor det &

tilbringe tid sammen med jevnaldrende (Drugli, 2012, Kvello 2010).

Ved a vende blikket mot barn som lider under desorganisert tilknytning, vil en relasjon til
naturlige omsorgspersoner stort sett veere preget av frykt. Her er det ofte snakk om rus-
problematikk, hvor alvorlig omsorgssvikt har latt seg gjelde. Andre arsaksforhold til
unaturlige veeremater, kan relateres til sveert innsensitive omsorgspersoner. Barna kan pa
grunn av dette utvikle depresjon og sosiale problemer. Sinne ovenfor egne foreldre er en
gjentakende tendens. En annen vanlig reaksjonsform er at barna patar seg de voksnes ansvars-

omrade i hjemmet.

Malet er for gvrig en trygg og god tilknytning. Her opplever barna a fa hjelp og trast nar

behovet melder seg. De har erfaring med at de kan stole pa sine tilknytningspersoner, og
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opplever at voksne viser respekt for deres gnske om selvstendighet. | forhold til en trygg og
sunn tilknytning, vil man i tenarene ikke fgle at forholdet til de voksne star pa spill - dersom
en uenighet skulle oppsta. Den trygge relasjonen kjennetegnes av tilgjengelige og
samarbeidsorienterte voksne, hvor aksept og respekt er ngkkelord (Drugli, 2012, kvello 2010).

Med tanke pa problematferd kan dette veere et resultat av elevers gnsker om & unnga ubehag,
eller for & pa motsatt side oppna noe som fales positivt. Denne form for mestringsstrategi
fremtrer som et forsgk pa a unnga krav som oppleves urealistisk hgye, eller for 8 komme
bedre ut i sosiale sammenhenger (Ogden, 2015). For & imgtekomme og avhjelpe elever som
strever med dette, kan tiltak som farer til gkt motivasjon og mindre fraveer bli viktige faktorer
(Nordahl m.fl. 2012). Skreddersydde tiltak blir dermed en viktig brikke for & kunne
imgtekomme malgruppen i form av tilpasset opplaring. Man tenker her spesielt pa elever med
starre behov, hvor problembelastningen er ekstra stor. Risikoen med a gi elever alternative
tilbud, kan veere at enkelte mot sin hensikt far en forsterket falelse av a veere annerledes. Pa
den andre siden kan alternative mestringsarenaer, og god individuell oppfalging, veere med pa
a stimulere til gkt motivasjon i elevenes skolelgp (Barne-, likestillings- og inkluderings-
departementet, 2010).

Begrepet lering kan defineres som et resultat av en individuell prosess. Her ser man pa
hvilken ny kunnskap som er tilegnet, samt de endringer som har funnet sted. Laringens
formal handler om & kunne mgate og mestre de utfordringer som liver har & by pa. | denne
forbindelse fremkommer det at leeringsprosesser blant annet bestar av kompetanseutvikling,
kvalifisering, sosialisering og terapi (Illeris, 2006). Videre hevdes det at erfaringsbasert leering
er mer dyptgdende enn “alminnelig laering”. Gjennom erfaringer tilegner man seg en personlig
erkjennelse av den nye kunnskapen. Dette i motsetning til en mer indirekte kunnskap, som
man eksempelvis tilegner seg gjennom litteratur eller forelesninger (ibid.). | fglge Gadamer
vil en ekte erfaring alltid gi en helhetlig endring, selverkjennelse og innsikt av individets
egenforstaelse (Gadamer & Holm-Hansen, 2010). Deweys sa pa kunnskap som en handling,
fremfor en instrumentell teoretisk tilneerming. Han mente at kunnskap er noe man ma tilegne
seg gjennom erfaring, og ikke noe man far gitt av en signifikant andreperson (Dewey i Lavlie,
1989). 1 tillegg til erfaringshasert kunnskap, er det viktig a merke seg at sosialt samspill er en
vesentlig faktor for a kunne laere. Desto mer aktiv og engasjert en elev er i selve larings-
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situasjonen, jo starre blir leeringsmulighetene. Dette forutsetter at elevene far mulighet til &
veere aktivt medvirkende (llleris, 2006).

For at elevene skal lykkes i leresituasjonen, ma laerer kunne gi de verktgy som trengs for a
mestre den. Jordet papeker at man i skolen ma endre praksis fra en tradisjonell kunnskaps-
formidling, til en mer praktisk rettet leeringssituasjon. Her bar den enkelte elev selv fa
mulighet for direkte deltakelse i et inkluderende og trygt leeringsfellesskap. Det papekes at
gjennom a bruke uterommet aktivt, hvor elevene far se og ta del i det virkelige liv, vil man
lettere kunne forsta sammenhenger. For mange kan en ren teoretisk fremstilling bli vanskelig
og abstrakt (Jordet, 2010). Ifglge undersekelser som er gjort, viser det seg at naturen legger til
rette for erfaringer i situasjoner som er ekte og livsnare. Ved a utgve undervisning ute, innbyr
dette til en nysgjerrig, utforskende og selvstendig veeremate blant elevene. | tillegg vil man

automatisk, og ofte oppfordres til samarbeid (Stelter, 2005).

En positiv interaksjon med andre er en elementzr forutsetning for a trives a ha det godt. For at
dette skal veere mulig, er det ngdvendig a inneha sosial kompetanse (Jordet, 2010; Ogden,
2015). Jordet viser til at klasserommets praksisformer ikke har fungert tilstrekkelig i forhold
til det viktige sosiale samspillet (2010). Det fremkommer at man ved hjelp av alternative
opplaringsarenaer kan vaere med pa a snu en slik utvikling, og at uteskole virker positivt inn
pa det psykososiale miljget. | tillegg er interaksjon pa uformelle oppleeringsarenaer med pa a
styrke samholdet elevene seg imellom. Her vil ogsa den viktige larer - elev relasjonen gis
naering. Gjennom en dansk studie, som pagikk over flere ar, paviste man nettopp dette. Ute i
naturen fant man et sosialt potensial som man ikke kunne finne maken til andre steder -
verken innenfor skolens vegger eller ute i skolegarden. Gjennom disse studiene observerte
man nye vennskapsrelasjoner, hvor elevene i stgrre grad varierte med hvem de tilbrakte tid
sammen med (Mygind & Herholdt, 2005).

Undervisning i klasserommet preges ofte av en formell karakter, hvor spesielle normer og
regler for sosial samhandling og kommunikasjon gjelder. Gjennom tidene har man skapt en
sedvane for hvordan kropp og sanser brukes. Dialogen i klasserommet preges av redusert
taletid for hver enkelt elev, noe som kan veere uheldig for noen. | denne forbindelse refereres
det til en” konkurranse” om hvem som klarer & komme til ordet. Ved a gjennomfgre

undervisning ute, oppnar man en dialog som karakteriseres av spontanitet og en betydelig mer

20



fri fremtoning. Uterommet gir i tillegg rom for mer undring enn man opplever inne. Dette
skyldes at man befinner seg i sentrum av den naturlige virkelighet, noe som star i kontrast til
klasserommets mangel pa praktiske og virkelighetsnzre opplevelser. Den spontane dialogen

som fremkommer ivaretar elevenes mulighet for a fremlegge egne tankerekker (Jordet, 2010).

Undersgkelser viser at ved a ta elever med ut, opplever mange leerere en mer apen og uformell
kommunikasjon. Dette ma sees i sammenheng med at ute inngar leerere pa en helt annen mate
i praktiske gjeremal, og sosial samhandling sammen med sine elever. Her far lzrere vist frem
andre sider av seg selv, enn hva som ellers fremkommer. | tillegg apner uteskole opp for en
annen varemate, hvor man kommer naermere hverandre - og hvor det hele preges av en
lystbetont stemning. Relasjonen mellom lzerer og elev blir dermed bedre enn hva man far til
inne (Jensen, Lager & Kristoffersen, 2005; Jordet, 2010), noe som kan bli ekstra viktig for

elever som preges av en utfordrende atferd.

Store deler av den litteratur som omhandler atferdsproblemer blant barn og unge, viser til en
klasseromssituasjon preget av mye verbal og non — verbal utagering (for & nevne noen:
Drugli, 2013; Nordahl m.fl., 2012; Ogden 2015). Elever med mye uro i kroppen har i
realiteten liten sjanse til & endre sin veeremate. Deres pafallende mangel av selvkontroll kan i
mange situasjoner fgre til mindre aksept fra omgivelsene. I tillegg til uro er det her snakk om
elever som strever med turtaking og sinnemestring. Dette er momenter som gjer at enkelte
elever skiller seg negativt ut fra resten av elevmassen (Nordahl m.fl., 2012). Ved a bruke
naturens uterom vil mange av disse negative momentene kunne bli borte (Jordet, 2003; Jordet,
2010; Mygind & Herholdt, 2005). Det vises til at stille elever vitaliseres, mens de mer aktive/
utagerende elevene ikke trenger a bli irettesatt (Fiskum & Jacobsen, 2012). Gjennom
undersakelser fremkommer det at uteskole bidrar positivt med tanke pa faktorer som pavirker
emosjonelle fglelser. | denne forbindelse nevnes momenter som stress, sinne, humer og
energi. Det vises ogsa til at elever som preges av en utfordrende atferd, har et stgrre utbytte av
en slik undervisningsform enn resten av elevgruppen (Roe & Aspinall i Fiskum, 2015). Med
andre ord kan man ved & ta deler av undervisningen ut, bidra til et stgrre samhold og aksept
blant elevene. Kommunikasjonen viser seg a vere lettere, og elevene faler seg mer fri til &
vaere seg selv. Her far de uttrykke sine tanker og meninger, hvor den uformelle
kommunikasjonsformen kan veere til stor hjelp. En usikkerhet vil ogsa kunne reduseres. Dette
fordi man i stgrre grad kan kommunisere seg imellom, uten at alt blir sett og hart av alle.

Elevene risikerer ut fra dette i mindre grad a bli negativt bedemt for sine uttalelser, noe som
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igjen kan senke terskelen for en friere kommunikasjon. Dette kan i sin tur heve kvaliteten pa

undervisningsutbyttet.

Flere barn og unge opplever a klare seg godt. Dette til tross for at deres fortid skulle kunne
tilsi noe annet. Begrepet resiliens beskriver nettopp dette. Det er her snakk om personer som
erfarer en positiv utvikling, selv om de har veert utsatt for risiko som skulle kunne tilsi

psykososiale vansker (Olsen & Traavik, 2010).

Sosial kompetanse fremstar som en vesentlig faktor med tanke pa en resilient utvikling
(Masten, 2007; Ogden, 2015). I tillegg til dette fremkommer gode familigre relasjoner, samt
det & mestre skolefag og sin egen rolle som elev, som viktige. Elever som av ulike arsaker er i
denne risikosonen, men som allikevel lykkes i skolen, har en stgrre sjanse til & kunne klare
seg. Dette til tross for sitt darlige utgangspunkt (Ogden, 2015). Hvordan hjemmet stgtter og
bygger opp om faktorer som motiverer for skolearbeid, er viktig i denne sammenheng. Andre
momenter som bygger opp om mulighetene for positiv utvikling, er gode mestrings-
muligheter. | tillegg fremmes god tilknytning til leerere og personer som eleven liker a veere
sammen med som vesentlig. Med tanke pa andre momenter som kan bidra positivt i
skolesammenheng, kan gode miljger veere til hjelp. Dette er miljger som tar sterkt avstand fra
vold, og som fremmer ansvarlige og hjelpsomme medmennesker. Slike momenter kan i seg
selv fremme en resilient utvikling (ibid.). I en studie av ungdommer som ble definert som
vanskeligstilt, framkom det at flere av disse hadde tatt imot tilbud ved alternative og praktisk
anliggende skolearenaer. Disse opplevde lerere som brydde seg om dem, noe som resulterte i

bedre laeringsbetingelser (Damsgaard & Kokkersvold, 2011).

Det vises til at risikoutsatte barn er mer avhengig av stgtte enn andre. Avbrekk med
alternative aktiviteter kan veere et ngdvendig tiltak for & fremme gode laeringssituasjoner.
Dette i tillegg til meningsfulle oppgaver, samt statte og ros i situasjoner som skulle kunne tilsi
dette (Helgeland, 1996). Olsen og Traavik sier at en resilient utvikling handler om
ivaretakelse og trivsel i skolen (2010). Dette er faktorer som uteskole naturlig fremmer.
Uteskole fremstar som en arbeidsmetode som fremmer helse, gode og tilrettelagte
leeringsaktiviteter, rikelig med mestringsmuligheter, og en opplaring i sosial kompetanse
(Jordet, 1998; Jordet, 2010; Mygind, 2005). Muligheten for a kunne klare seg godt, til tross

for enkeltes darlige utgangspunkt — blir dermed en positiv effekt av det hele.
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3 Metode

| Igpet av flere ar har jeg pa arbeidet med barn og unge. Noen av disse har av ulike arsaker
strevd i skolehverdagen. Gjennom personer jeg har truffet og teori jeg har lest, har jeg ogsa
fatt forstaelse for at det finnes leeringsmiljger som har bidratt til positive vendepunkter. Ut fra
dette har jeg som student og lerer ofte fundert pa om det finnes arbeidsmetoder som klarer &
favne disse elevene pa en god mate. Med tanke pa hva forsking er, starter dette med en
undring. | neste omgang formuleres undringen om til spgrsmal som jeg som forsker gnsker a
fa besvart. Man lurer med andre ord pa hva det er som foregar, og hva det er som har bidratt
til dette. Nar dette er gjort setter man i gang med en aktivitet som har til hensikt a besvare,
eller belyse det hele (Kleven, 2011).

Hvordan man har gatt fram pa for a besvare spgrsmal, hvor formalet er ny erkjennelse, kalles
metode. Dersom dette skal kunne brukes i samfunnsvitenskapelig utviklings- og forsknings-
arbeid, ma den kunne tale kritisk etterpraving etter gitte grunnkrav (se vedlegg 1) (Holme &
Solvang, 1996). Forskningsmetode er med andre ord teknikker og fremgangsmater man
bruker for a gi svar pa vitenskapelige spgrsmal og problemstillinger (Ringdal, 2009). Innen
pedagogikk er det vanlig a skille mellom tre metodiske tilnaerminger. Den farste gar under
benevnelsen historisk forskningsmetode. Gjennom denne metoden kan man erverve en
forstaelse av virkeligheten man lever i, sett i lys av fortidens hendelser (Tveit, 2011).
Formalet er & kunne rekonstruere fortiden ved hjelp av et vidt kildemateriale, og illustrere
hvordan ting var eller kunne ha veert (Kjeldstadli, 1999). Ved a rette blikket mot kvantitativ
forskningsmetode er formalet a finne tendenser som gjelder for mange. Her blir det en
naturlig distanse mellom forskeren og forsgkspersonene (Kleven, 2011), hvor man forsgker a

gjere malbare undersgkelser. Ingen av disse metodene passet til mitt forskningsstudie.

| tidligere studier har jeg fatt en forstaelse for at uteskole kan veere et nyttig redskap med
tanke pa tilpasset opplearing. Jeg gnsket a finne ut hvordan enkelte lzrere ved hjelp av
uteskole klarer a tilrettelegge for gode lzeringssituasjoner for elever som forbindes med
atferdsproblemer, og hvordan inkluderende leeringsmiljger kan bli et resultat av det hele. Jeg
gnsket & ga i dybden av et lite omrade, hvor jeg ville intervjue noen fa elever fra samme miljg.
Ut fra muntlige dialoger ville jeg forsgke a fa et innblikk i elevenes personlige opplevelser,
erfaringer, og noen refleksjoner knyttet opp mot temaet. Det blir presisert at valg av metode
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avhenger av hva man gnsker a undersgke, og hvordan man formulerer problemstillingen
(Solvang & Holme, 1996). Kvalitative studier kjennetegnes disse ved at man gar i dybden av
et lite og noksa ensartet felt, hvor det geografiske nedslagsfeltet ogsa er begrenset. Som
forsker gnsker man gjennom slike studier a lgfte deltakernes perspektiv frem i lyset. Dette blir
ogsa kalt det emiske perspektiv (Moen & Karlsdottir, 2011). Ut fra dette ble kvalitativ

forskningsmetode et naturlig valg.

Det vises til at det er to hoved innsamlingsstrategier innen kvalitativ forskningsmetode:
deltakerobservasjon og intervju (Moen & Karlsdottir, 2011). Observasjon ansees som spesielt
nyttig nar man vil vite noe om hvordan personer fungerer i forhold til andre, miljget rundt og i
hverdagslige situasjoner (Thagaard, 2013). Jeg @nsket et innblikk i elevenes opplevelser av
hva gode laringssituasjoner er, og hva dette hadde betydd for dem. Thagaard (2013) sier at
intervju er en metode som er spesielt egnet i tilfeller hvor man gnsker deltakernes opplevelser

og forstaelse av sine omgivelser. Ut fra dette ville jeg bruke intervju som metode.

Med tanke pa selve utformingen av kvalitative intervju, kan dette variere fra a veere strukturert
og last, til naermest & vaere en uformell samtale (Thagaard, 2013). I mitt studie gnsket jeg a
veere sensitiv med tanke pa hva deltakerne ville formidle. Jeg gnsket a fa svar pa problem-
stillingen, men ville ikke binde meg til forhandsdefinerte sparsmal. Jeg ville stille med et
apent sinn, og forsgke a falge deltakernes tankerekker. Til tross for dette sa jeg behovet for &
lage en spgrsmalsguide, for & kunne sikre at jeg holdt meg til tema. Intervjuguiden skulle
fungere som et rammeverk som jeg kunne stgtte meg til. Et intervju som hverken dreier seg
om lukkede sparreskjemaer eller fortoner seg som en helt dpen samtale, kan defineres som et
semistrukturert livsverdensintervju. Her prgver man a fa skildringer fra deltakers livsverden ut
fra et bestemt formal. Selve utfarelsen av slike intervjuer ligner mye pa en vanlig samtale
rundt et tema (Kvale & Brinkmann, 2015). | en slik setting er det jeg som intervjuer som er
ansvarlig for a tilrettelegge for at deltakere pa en god mate skal kunne ta meg med inn i deres

livsverden.

Med tanke pa hvilke deltakere jeg gnsket a intervjue, ville jeg preve a komme i kontakt med
en alternativ opplaringsarena som bruker uteskole som arbeidsform. En slik utvelging av
deltakere kalles kriterieutvelging (Dalen, 2011). Jeg sa det som en fordel a kunne intervjue et
relativt bredt utvalg av deltakere, som pa en eller annen mate var tilknyttet denne arenaen. Ut

fra dette kunne jeg fa muligheten til & se effekten av laeringsstrategier sett fra ulike perspektiv.
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Pa denne maten kunne jeg i analysedelen fa anledning til a preve elevenes uttalelser
(ndveerende og tidligere elever) opp mot andre grupper, som foreldre, lrere, rektorer eller
barnevern. Jeg ville dermed fa et grunnlag for 8 sammenligne og trekke linjer mellom
deltakernes uttalelser, og samtidig fa anledning til & fange opp nyanser som jeg ellers ikke
ville ha sett med bare en deltakergruppe. Dalen (2011) hevder at man kan tilfgre studiet

interessante vinklinger ved & konstruere utvalg fra ulike perspektiv.

Gjennom tidligere studier (bachelorgrad og spesialpedagogikk) har jeg sett pa andre
tematikker knyttet opp mot denne malgruppen og bruken av alternative undervisningsarenaer.
Jeg har ved flere anledninger besgkt og hatt praksis ved lignende arenaer, og har gjennomfart
et malbevisst leerestudie med tanke pa det & kunne imgtekomme barn og unge som blir
forbundet med atferdsproblemer. Med tanke pa dette har jeg bl.a. tatt 30 studiepoeng i faget
uteskole, og satt meg ekstra godt inn i forskningsbasert faglitteratur som omhandler
tematikken. I forkant av studiet fant jeg interessant forskning som jeg ikke hadde kunnskaper
om fra far, og som kunne vere nyttig a knytte opp mot en spagrsmalsguide. Det papekes at det
er ngdvendig a sette seg inn i en teoretisk referanseramme fgr man gar ut i feltet i forbindelse
med datainnsamling (Dalen, 2011). Jo mer ustrukturert et intervju er, dess mer forkunnskap
kreves det for & fa til et godt intervju (Kleven, 2011). I tillegg kan det pa forhand veere nyttig a
ha veert pa steder med relevans for studiet. Dette blir omtalt som spaning, hvor man kartlegger
feltet som man skal begi seg ut pa (Dalen, 2011). En fare med det hele kan derimot veere at
man blir preget av de erfaringer, holdninger, og den kunnskap som man har, og at bagasjen
man baerer med seg, bevisst eller ubevisst, farger settingen, tolkninger og resultat som frem-
kommer i forhold til intervjuene (Nilsen, 2012). Dersom man er bevisst sin egen forforstaelse
kan dette tilbringe forskningen positive elementer. Dette kan blant annet fare til at jeg som
forsker blir mer sensitiv i forhold til muligheten for teoriutvikling sett opp mot eget intervju-
materiale (Dalen, 2011). Mine erfaringer fra tidligere studier tilsier at ved & inneha forhands-
kunnskaper, bidrar dette til & vaere bedre rustet for a legge til rette for gode, konstruktive og
utforskende samtaler. Dette bekreftes gjennom anerkjent faglitteratur (Kvale & Brinkmann,

2015). Jeg @nsket & mate deltakerne med et apent sinn, men ikke tom for kunnskaper.

Under hele studiet, og spesielt i forkant av utarbeidelsen av intervjuguidene, utviklet jeg
forslag som kunne fungere som problemstilling. Jeg ville begrense oppgaven til & omfatte
noen elevers oppfattelse av hva de mente var gode og autentiske leringssituasjoner og
hvordan dette hadde bidratt til inkludering. Valg av malgruppe var bevisst. Ut fra disse
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kriteriene ville nedfallsfelt og deltakerne ikke bli tilfeldig. Her ville jeg sgke arsaks-
sammenhenger mellom undervisning og eventuelle endringer. Dette beskriver Kleven (2011)
som viktig innen det pedagogiske feltet. Det papekes ogsa at det vil vaere vesentlig a begrense

og utarbeide en klar problemstilling, for & kunne innhente matnyttig informasjon.

Med tanke pa intervjuguide, sa jeg behovet av a lage flere varianter tilpasset de ulike
gruppene jeg gnsket a intervjue. Jeg arbeidet ut fra traktprinsippet (Dalen, 2011), hvor jeg
ville ha en rolig og myk start — der trygghet kunne etableres. Dette kan hjelpe den som blir
intervjuet med & kunne fortelle om sine egne opplevelser/ narrativer (Tanggaard &
Brinkmann, 2012). Etter hvert penslet jeg inn mot sparsmal som skulle besvare problem-
stillingen, for til slutt a gi noen generelle spgrsmal for & avrunde pa en god mate (vedlegg 2-
7). Selv om jeg tidligere har laget flere intervjuguider i forhold til beslektede studier, var dette
en krevende prosess. Jeg gnsket a fa svar pa problemstillingen, men ville samtidig veere
varsom med tanke pa elevenes selvfglelse. Ved a gi for sensitive sparsmal, kan dette skape
ubehag og uheldige felelser hos personen som blir intervjuet (Dalen, 2011). Sett opp mot det
faktum at jeg skulle intervjue elever som trolig var utredet for diagnoser, kunne dette veere en
sarbar gruppe. Min tilstedeveerelse skulle ikke bli av belastende karakter. | forhold til dette
formulerte jeg sensitive temaer som utsagn — hvor jeg kunne starte med: ”Noen sier...” For sd &
falge opp med: "Hva tenker du om det, har du hart om, eller hvorfor tror du det er slik? 2 Dermed ville
elevene kunne fa en forstaelse for at man evt. ikke er alene om tunge falelser, og fikk ut fra
dette anledning til & velge om de gnsket a trekke frem personlige erfaringer. For & forsgke a
unnga sosialt forventede svar (Kleven, 2011) vendte jeg om pastandene, hvor rekkefglgen var
gjiennomtenkt. Dette kunne ogsa resultere i starre grad av refleksjon. Det papekes at et
kvalitativt forskningsintervju bgr inneholde bade faktaspgrsmal og meningssparsmal (Kvale
& Brinkmann, 2015). Under utforming av intervjuguidene var jeg observant pa dette (vedlegg
2 -7), hvor ord som hva og hvorfor ofte forekom. I tillegg konstruerte jeg overlappende
spgrsmal, og sakalte oppfalgingssparsmal (Thagaard, 2013) for & kunne oppna fyldige
beskrivelser og fange opp viktige nyanser i elevenes livsverden. Dette blir omtalt som
deskriptiv tilnerming (Kvale & Brinkmann, 2015). Pa forhand hadde jeg som mal a forholde
meg mest mulig ngytral i intervjusituasjonen for & unnga a pavirke deltakerne. Verdiladede og

ledende spgrsmal (Kleven, 2011) ble i denne prosessen ryddet bort fra intervjuguiden.

Etter & ha laget utkast som jeg sa meg forngyd med, ville jeg gjennomfare to preveintervjuer.
Til disse gjennomfaringene fikk jeg hjelp av medstudenter. Gjennom dette ville jeg kvalitets-

sikre sparsmalsguidene. Her gnsket jeg blant annet & luke ut tvetydige, intetsigende, og
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uforstaelige sparsmal. I tillegg ville jeg gjare et estimat av tid. Jeg ville ogsa ha
tilbakemeldinger pa min rolle som intervjuer, hvor jeg kritisk harte pa opptak i etterkant.
Denne prosessen ble viktig, hvor flere justeringer ble gjort. Ut fra dette ble jeg bedre rustet til
a mete deltakere i studiet.

Veileder formidlet kontakt med en bachelorstudent som skulle samle data ved en alternativ
uteskolearena pa en annen kant av landet. Denne studenten fungerte som en portapner for
feltet. Gjennom henne fikk jeg forbindelse med en av leererne for den aktuelle undervisnings-
arenaen. Dette ble svaert nyttig pad mange mater. Av lzreren fikk jeg god informasjon om
miljget som jeg skulle studere. Han forespurte og videresendte informasjonsbrev til aktuelle
deltakere for studiet. Underveis, og i etterkant av prosessen, utvekslet jeg synspunkter med
ham, og diskuterte inntrykk som jeg fikk. Det var ogsa nyttig a fa vite noe om hva elevene
skulle gjare de dagene som jeg ville tilbringe sammen med dem. Dette med tanke pa klar og
mentale forberedelser. Thagaard (2013) beskriver slike personer som verdifulle for forskeren.
Hun omtaler dem som portvakter som har mulighet for a apne eller stenge dgrer med tanke pa
tilgang til feltet, og som man kan utveksle synspunkter med. Leereren formidlet, som nevnt
tidligere, kontakt med gruppene. Vi ble enige om at han skulle videresende informasjonsbrev
og samtykkeskjema til foreldre av hele elevgruppen, og at disse skulle leveres signert tilbake
til ham. Dette gjaldt ogsa skjema og informasjonsbrev til de voksne deltakerne. Ut fra dette
kunne de voksne ta stilling til om de gnsket dette, og elevene kunne velge selv om de gnsket a
la seg intervjue - etter a ha truffet meg. I tillegg unngikk jeg a veere avhengig av enkeltelever
med tanke pa fraveer eller uforutsette hindringer.

Deltakerne sorterte jeg i seks ulike grupper; Den farste var fire navaerende elever ved den
alternative uteskolearenaen. Denne gruppen bestod av gutter fra flere skoler innen samme
kommune. Det kunne skille pa hvilken ukedag man hadde plass ved uteskolen. Elevene gikk i
9. og 10. klassetrinn. Den andre gruppen var to tidligere elever ved den alternative uteskolen:
Disse deltakerne var unge menn som hadde gatt ut av grunnskolen for noen ar siden, og som
av den grunn kunne reflektere tilbake pa tiden som elever med en naturlig distanse. Pa
grunnlag av dette hadde de trolig forutsetning til & se det hele fra et mer bredt og nyansert
perspektiv, hvor man i starre grad kunne senke skuldrene i forhold til temaet. Alderen pa disse
var fra 17 til 20 ar. Jeg gnsket ogsa a se eventuelle forandringer ut fra foreldrenes perspektiv.
Med tanke pa dette gnsket to madre til elever som deltok i studiet & bidra. Den fjerde gruppen

bestod av to leerere ved den alternative uteskolearenaen, mens den femte var to kontaktlerere
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i den ordinzre skolen. Gruppe nr. seks innbefattet en rektor, en radgiver og en representant
fra barnevernet. P& bakgrunn av disse personene, kunne jeg fa mulighet til a se elevenes

situasjon, og uteskolens pavirkning ut fra mange og interessante perspektiver.

Sveert tidlig i forskningsprosessen var det klart for meg at den viktigste deltakergruppen ville
bli barn og unge i alderen ca. 12-25 ar. Dette ville veere personer som er, eller hadde veert,
tilknyttet en alternativ undervisningsarena. Trolig hadde flere av disse blitt utredet for
diagnoser som f.eks. ADHD, og kunne ha opplevelser med og pa skolen som kan betegnes
som traumatisk. Betydningen av traume forbindes med alle former for mentale og kroppslige
belastninger og skader som bunner i pavirkninger utenfra (Malt, 2014). Ut fra mine antakelser
ville jeg mest sannsynlig mgte personer som kan betegnes som sarbare, og som preges av
relativt korte oppmerksomhetsspenn. Pa bakgrunn av dette sa jeg det som ngdvendig a sette
meg inn i hvordan jeg som forsker skal ivareta denne deltakergruppen pa en tilfredsstillende
og god mate. Siden barn er en gruppe som ogsa forbindes med korte oppmerksomhetsspenn,
fant jeg det hensiktsmessig a sette meg inn hvordan man skal ivareta barn i en intervjuprosess.
Jeg tilegnet meg kunnskap fra veileder, som selv har forsket pa barn og unge. Hun har ogsa
undervist i metodeleere ved Nord Universitet. Av henne fikk jeg gode rad for hvordan jeg
burde forholde og formulere meg, bade med tanke pa intervjuguiden, og ogsa sett opp mot
selve intervjusettingen ute i feltet. | tillegg studerte jeg faglitteratur som tar for seg temaet, og
reflekterte over tidligere intervjuer som jeg har gjort med samme malgruppe. Ut fra fag-
litteratur fremkommer det at man bruker samme metodologiske regler som man gjgr mot
voksne grupper (Dalen, 2011), men at det kreves en skjerpet bevissthet. Man bgr blant annet
ha et ekstra fokus mot sprak, uventede svar og dreininger, samt en respekt for barna som
likeverdig personer og eksperten i sitt eget liv (Eide & Winger, 2003). Det er viktig & ha en
apen/ eksplorerende tilnzerming, fordi dette kan sette i gang selvreflekterende prosesser.
Erfaringer med tanke pa maktforholdet kan resultere i forventede/ sosialt riktige svar. 1en
god intervjusituasjon ma jeg som forsker med andre ord kunne mgte deltakerne med en
genuin interesse og kunnskap. Dette kan resultere i nye oppdagelser og erkjennelser i et
landskap av undring og refleksjon sammen med deltakerne. Forskningen bgr i sin helhet

forgvrig veere mer opptatt av vern, enn det a fremskaffe gode data (lbid.).

Med bakgrunn i at min viktigste deltakergruppe skulle vaere tenaringer og unge voksne som
trolig hadde negative erfaringer med skoleverket, gnsket jeg ogsa noen forhandskunnskaper
om hvordan intervjupersoner, under kategorien sarbare grupper, har opplevd a bli forsket pa.
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Erfaringene til denne sarbare gruppen som det hadde blitt forsket pa av Dyregrov (2004), ville
jeg bruke til konstruktiv refleksjon av eget studie. Dette sammen med allmenne metoderegler
og kunnskap om barn som skal veere delaktig i forskning, ville kunne bli nyttig for egen
forskning. Med bakgrunn i tilegnet kunnskap ble det sendt ut grundig forhandsinformasjon,
hvor man i fred og ro kunne ta stilling til om man gnsket a delta. Jeg la opp til at deltakerne
selv kunne bestemme om hvor og nar man kunne mgtes, og ville legge til rette for en
avslappet setting - hvor min disponible tid var sveert fleksibel. Det skulle veere rikelig med tid
til 2 kunne besvare spgrsmal som deltakerne gnsket a stille meg. Jeg gnsket a fremsta som en
empatisk og velinformert forsker, med forstaelse for deres erfaringer. | tillegg ville jeg gi info
og tilbakemeldinger under bearbeidelsesprosessen av dataene, hvor jeg ville etterstrebe det &
fremme intervjupersonenes synspunkter og perspektiver. Samtlige deltakere skulle fa tildelt
mitt telefonnummer, slik at de til enhver tid kunne na meg — med mulighet for innspill eller
reservering. En tydeliggjegring av hvilken dato jeg kom til a slette ngkkelkoder, og hvor siste
mulighet for & kunne trekke seg fra deltakelse, skulle klart formidles — bade gjennom

informasjonsskriv (vedlegg 8 - 12), og i forhold til selve intervjusituasjonen.

| forkant av datainnsamlingen bestemte jeg meg for a reise til stedet og bli sa lenge det matte
vaere behov. Jeg gnsket a tilbringe tid sammen med laerere og elever i dagligdagse settinger.
Dette for & bli kjent med miljget hvor jeg skulle innhente data. Det blir presisert at det ikke er
mulig & forsta enkeltmennesket, uten a ha innsikt i den kulturelle og sosiale konteksten som
de befinner seg i (Vygotsky i Moen, 2011). Jeg fant det ikke hensiktsmessig & bruke
observasjon som metode, men ville likevel tilbringe noe tid ute i feltet for bedre a kunne
forsta den enkelte - og for & kunne vaere mer pakoblet i selve intervjusituasjonen. Thagaard
(2009) skriver at kvalitative tilnserminger handler om prosesser som forsker tolker i lys av
konteksten som de er en del av. Jeg tilbragte en uke, i begynnelsen av mars 2015, ute i feltet

sammen med leerere og elever.

Far jeg gikk ut i feltet, avtalte jeg & mate en bachelorstudent som kjente miljget godt.
Gjennom henne og uteskolelearer ble jeg forberedt pa plassen og gruppen jeg skulle mate.
Begge disse ble det naturlig a gjere faglige diskusjoner med underveis. Dette knyttet opp mot

refleksjoner over funn og tanker, og ogsa i forhold til min rolle som forsker pa plassen.

Intervjupersonene fikk selv velge tidspunkt og sted for hvor samtalene skulle veaere. Med tanke

pa foreldre og tidligere elever ble det naturlig a bruke basen til uteskolearenaen som mgte -
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plass. Dette var kjente omgivelser for dem. Jeg la opp til en avslappet ramme rundt det hele,
hvor praten gikk lgst foran en kaffekopp og noe godt a bite i, for selve intervjuet startet.
@vrige intervjuer ble gjort ute i naturen mens elevene fisket, ved uteskolens base, samt pa
rektors - studieveileders - og barnevernets kontor. Pa denne maten ville det hele ikke bli en
belasting for elever som sliter med korte oppmerksomhetsspenn. Tommelfingerregelen for

valg av sted, er at dette ma kjennes som naturlig for deltaker (Postholm & Jacobsen, 2011)

Ute i det fri ble det naturlig a ha pa kleer som var tilpasset forholdene. Min framtoning var
som en fremmed gjest, hvor jeg spurte hva som kom til & skje og innrettet meg etter dette —
samtidig som min rolle tydelig framkom. Omgivelsene bidro til at deltakerne i starre grad
folte seq tilpass, og kunne senke skuldrene i mitt neerveer. Thagaard (2013) sier at man skal
vaere bevisst sin fremtreden, hvor det klart skal fremga hva &rende er. Man bgr samtidig veere
reflektert over forskerrollen, der man pa en god mate skal imgtekomme intervjupersonene,

uten at de blir forledet til & gi uttrykk for ting de ikke gnsker & meddele.

For selve intervjuet informerte jeg om hvordan anonymiteten ville bli ivaretatt, og hva
formalet med forskningen var. Her fortalte jeg at deres svar kunne bli viktig for hvordan jeg
og andre pedagoger kommer til & imgtekomme barn og unge pa sikt. Deltakerne fikk
anledning til a stille spgrsmal rundt anonymitet og forskningen. Jeg var tydelig pa at de kunne
trekke seg fra prosessen nar som helst, og frem til en gitt dato hvor kodengkkel ville bli
slettet. Jeg spurte om lov til & bruke diktafon j.fr. Postholm & Jacobsen (2011), og fortalte
hvorfor jeg gnsket a bruke det. Troverdighet og tillit kan bidra til at intervjupersonene i starre
grad gnsker a fortelle sine historier/narrativer (Thagaard, 2013). Under intervjuene var jeg
hundre prosent fokusert, og fulgte opp uttalelser med palgpende oppfalgingssparsmal og
erkjennende nikk jf. Kvale, & Brinkmann (2015). Jeg stokket fortlgpende om pa spgrsmal i
intervjuguiden ettersom dette passet seg. I tillegg unnlot jeg momenter som var lite relevant
for settingen eller som allerede var belyst. Pa denne maten forsgkte jeg a gripe tak i
deltakernes historie, hvor jeg ville fange opp det uforutsette (Dalen, 2011). Eksempler pa
dette kan veere elevenes behov av & snakke om lite tid til dveling av fagstoff, og leereres
stressede hverdag. Dette blir omtalt som forskerens sensitivitet (Rubin & Rubins i Thagaard,
2013). Jeg matte ogsa spore samtalen inn i tilfeller der dette var ngdvendig. Ved temabytte i
intervjusituasjonen, oppsummerte jeg hva som hadde blitt sagt. Dette for & hindre
misforstaelser (Gudmundsdottir, 2011), og for & skape en tiltro til meg som forsker. Dersom
jeg i forkant av et spgrsmal var noe usikker pa om spgrsmalet kunne virke for sensitivt, var

jeg tydelig pa at man bare kunne si at dette ville man ikke snakke om. I tilfeller hvor intervju-
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person ikke forsto hva jeg spurte om, omformulerte jeg meg. Ved slutten av intervjuene fikk
intervjupersonene anledning til & hgre gjennom intervjuet, ta bort og / eller tilfgye momenter.
Jeg satte i tillegg av god tid hvor man kunne snakke litt lgst og fast, og hvor man fikk
mulighet til a stille sparsmal om selve forskningsprosessen. Som forsker uttrykte jeg stor
takknemlighet for at de satte av tid og ville delta i studiet. Samtlige intervju vil jeg beskrive
med en gjennomgaende god stemning, hvor bade humor og alvor ble en del av det hele.
Tidsaspektet varierte fra 20 — 45 min, hvor tre av intervjuene oversteg estimert tid. Disse tre
innbefattet voksne deltakerne, deriblant en tidligere elev. Her kunne jeg veert flinkere til a
spore inn samtalen, men dette handler ogsa om respekt for den enkeltes ytringer og forskers

sensitivitet.

| etterkant av hvert intervju noterte jeg ned noen stikkord og tanker som jeg gjorde meg, og
som kunne vare greit & plukke frem under bearbeiding av funn. Fering av logg blir betegnet

som et nyttig hjelpemiddel i forskningsprosessen (Postholm & Jacobsen, 2011).

Med tanke pa analysen startet denne allerede ute i feltet (Kvale & Brinkmann, 2015), hvor jeg
gjorde meg tanker og skrev ned refleksjoner. Straks etter intervjusituasjonen begynte jeg
arbeidet med a transkribere hvert enkelt intervju. Dette var en tidkrevende prosess, hvor jeg
ble godt kjent med datamaterialet. De ferdige transkripsjonene ble pa 278 sider, eller 92997
ord, hvor dette innbefattet 14 intervjuer. Jeg forsgkte a gjenskape dynamikk og stemning ved

hjelp av tegn og skrift, men valgte a unnlate verbale lyder som; eh, gh...osv.

A analysere betyr & gjgre noe om til mindre deler, hvor malet er & komme til nye sammen-
henger som ikke var apenbare fra starten av (Brinkmann & Tanggaard, 2012). Inspirert av
apen koding fra grounded theory (Hjalmhult, 2014), ville jeg gjgre materialet mer handterlig.
Siden elevenes narrativer/ historier (Mishler i Gudmundsdottir, 2011) skulle danne basis for
studiet, ble det naturlig & kode deres intervju ferst. Ved hjelp av data laget jeg brede side-
marger, med rikelig plass til notater. Disse skrev jeg ut, og gikk med et apent sinn (Nilsen,
2012) systematisk gjennom materialet - hvor jeg skrev ned stikkord pa alt som hadde med
temaet a gjare. Jeg kontrollerte dette flere ganger, for & kvalitetssikre den apne (Hjalmhult,
2014) kodingsprosessen. Allerede her fremkom flere mulige kategorier. Videre grupperte jeg
beslektede koder i temaer med god hjelp av markeringstusjer i ulike farger. Dette blir omtalt
som aksial koding (Nilsen, 2012), og bidro til & gjere datamaterialet mer oversiktlig og

handterlig. Underveis ble data som ikke hadde relevans til problemstillingen luket bort. Etter &

31



ha gjennomfart disse prosessene, som for gvrig var svert tidskrevende, begynte jeg a se om-
risset av hva som var det mest betydningsfulle datamaterialet. Underveis skrev jeg ned nyttige
refleksjoner med tanke pa sammenhenger som jeg sa, og som kunne bli nyttig i den videre
analysen. Dette kunne veere alt fra uttalelser som forsterket hverandre, eller som kunne legge
opp til en faglig diskusjoner — hvor forskingslitteratur kunne trekkes inn. Ut fra notater/
memoer (Ibid.) som jeg gjorde meg, sa jeg likhetstrekk mellom koder. Under hele prosessen
stilte jeg spersmalstegn ved om det kunne vere uttalelser hvor jeg apenbart hadde pavirket
svaret. | tvilstilfeller gikk jeg tilbake til de transkriberte intervjuene, for & lese sammenhengen
pa nytt. Med tanke pa det gvrige datamaterialet, som stammet fra de andre deltakerne, sorterte

jeg dette inn under elevenes kategorier, og tok bort alt som ikke var relevant.

Jeg gikk sa over til neste stadium, hvor jeg samlet dataene inn under fire kjernekategorier.
Man kaller dette den selektive fasen (Hjalmhult, 2014), hvor disse fire ble stdende som
hovedtema for forskningen. Ordlyden som kjernekategoriene etter hvert fikk, ble omformulert
flere ganger for & kunne gi gode beskrivelser av innhold. Disse bestod av to og to kategoriske
motpoler, som forgvrig henger ngye sammen. Pa grunn av glidende overganger mellom hva
som kan bidra til god faglig utvikling og et inkluderende leeringsmiljg, eller ssmmenhengen
mellom momenter som kan veere til hinder for faglig utvikling og sta i veien for et
inkluderende laeringsmiljg - kunne flere koder tilskrives samme kjernekategori. Med tanke pa
dette vurderte jeg flere mater a strukturere det hele pa. Dette innbefattet alt fra en kontinuerlig
drefting — til rekkefalgen av kjernekategoriene. Ordlyden i de fire kjernekategoriene som jeg
til slutt endte opp med var: **Laeringssituasjoner som kan sta i veien for en individuell faglig
utvikling™, kontra ""Laringssituasjoner som kan bidra til individuell faglig utvikling™", og
““Utfordringer som kan skape sosiale forskjeller, og vaere til hinder for et inkluderende

leeringsmilje™ kontra “"Leeringssituasjoner som bidrar til et inkluderende laeringsmiljg™.

| forbindelse med de grupperte dataene som jeg na satt igjen med, brukte jeg flittig
markeringstusjer. Dette var til hjelp for & finne momenter som kunne bygge opp om
hverandre, eller legge opp til faglige diskusjoner mellom de ulike gruppene i studiet. Disse ble
drgftet opp mot forskningsbasert teori - hvor funn og teori tilsammen ledet meg fra en brikke
til neste. Gjennom dette utviklet jeg en starre forstaelse for elevenes totale leeringssituasjon,
hvor jeg var i en kontinuerlig veksling mellom deltakernes meninger seg imellom - og teori.
En slik veksling blir omtalt som den hermeneutiske spiral (Gadamer i Postholm & Jacobsen,
2012). Man vil i en slik prosess vaere pavirket av egen bagasje/ subjektivitet, men jeg forsgkte

etter beste evne a rekonstruere deltakernes rekonstruksjoner (Gudmundsdottir, 2011).
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Far jeg startet arbeidet med a finne konkrete deltakere, meldte jeg prosjektet inn for person-
vernombudet for forskning (vedlegg 13), som blir omtalt under benevnelsen NSD. Her ble

prosjektet vurdert, og en tilrading om gjennomfarelse ble gitt (vedlegg 14).

Jeg valgte & be “’portvakten” gi informasjonsbrev med samtykkeerklzring til rektorer ved
skolene (vedlegg 8) som hadde elever ved den alternative uteskolearenaen. Gjennom dette
gnsket jeg tilbakemelding pa om jeg var velkommen til & foreta forskning knyttet opp til deres
skole. Responsen var positiv. Det fremkommer at det er vanlig a innhente tillatelse fra ledelse
av formelle organisasjoner far man gar ut i feltet (Thagaard, 2013). Selv mener jeg at man
rent etisk bgr kontakte ledelsen for den enkelte skole, slik at de far muligheten til & reservere
seg fra ugnsket aktivitet - og skjerme elevgrupper som er ekstra sarbare. Etter godkjennelse
fra ledelse startet arbeidet med a innhente konkrete deltakere til studiet. Informasjonsbrev,

samtykkeskjema, og skjema med informert samtykke (vedlegg 9 -12) ble sendt ut.

Et vesentlig krav som samfunnet stiller til vitenskapelig forskning, er at etiske lover og
retningslinjer overholdes ngye, og at forsker reflektere over disse gjennom forsknings-
prosessen (Dalen, 2011). Gjennom hele studiet tilstrebet jeg en redelig og etisk god prosess,
hvor hensynet til deltakerne sto hayest i alt jeg foretok. Eksempler pa dette kan vare det &
naye overveie sparsmal eller settinger som kunne virke belastende. Et annet moment var at
elevene selv fikk mulighet til & melde sin interesse for a la seg bli intervjuet rett for selve
intervjusituasjonen, til tross for at informert samtykke var gitt og signert av foreldre. Dermed
unngikk jeg at noen skulle fgle seg presset til & delta, selv om dette kunne medfare et svekket
studie eller andre ulemper for meg som forsker. 1 et av tilfellene meldte to elever seg, men
ville gjerne gjere dette sammen. Her kunne jeg risikere a fa mindre reflekterte svar, men
valgte heller 4 ivareta elevenes gnsker - framfor et optimalt forskningsresultat. Dette blir
omtalt som forskers fleksibilitet (Thagaard, 2013).

Jeg la opp til at deltakerne enkelt kunne trekke seg, og gav god informasjon om hensikten

med studiet. Ut fra disse avgjarelsene sikret jeg frihet og selvbestemmelse j.fr. NESH (2016).
Med tanke pa anonymisering valgte jeg a legge flere inn under samme gruppe, selv om yrkes-
tittel kunne heve tyngden i enkeltes uttalelser. Ut fra dette ville jeg unnga at deltakere internt i

studiet kan spore den enkeltes ytringer og blir omtalt som konstruert kasus (Thagaard, 2013).

NESH (2016) understreker at deltakere eller grupper skal skanes mot urimelig belastning og

beskyttes mot skade. I tilfeller hvor en tredjepart ble nevnt, gjorde jeg ngye avveininger om,
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og hvordan, dette skulle fremkomme i teksten. Her ma jeg som forsker veere bevisst en god
balansegang mellom viktig kunnskapsformidling, og prinsippet om a beskytte personer mot
uheldige konsekvenser (Thagaard, 2013). God henvisningsskikk er fulgt etter APA 6th, og
forskningsmaterialet er gjort tilgjengelig for veileder med tanke pa etterprgving og etterbruk j.
fr. NESH (2016). Med tanke pa dette ble det gitt muntlig og skriftlig samtykke fra studiets
deltakere, hvor disse 0gsa ble gjort observante pa at den ferdige masteroppgaven vil bli
publisert. Sett opp mot lydfiler og ngkkelkoder ble disse oppbevart forskriftmessig, og slettet
til avtalt tid. Gjennom mine beskrivelser av forskningen, har jeg jeg vist en tydelig og apen
profil, hvor jeg viser at hensynet til deltakerne har kommet i farste rekke. Jeg har gjennom
oppgaven vert spesielt oppmerksom pa hva Thagaard (2013) definerer som symbolsk vold.
Dette handler om a gi deltakerne en forsterket nederlagsfalelse. For & unnga dette har jeg

fokusert pa a fremme elevenes sterke sider - samt gode laeresituasjoner som ivaretar disse.

Postholm (2011) beskriver fire prosedyrer for a kvalitetssikre kvalitative studier. Den farste
omhandler det & bruke tid pa forskningsfeltet, slik at man har mulighet til & innhente nok data
for forstd og beskrive virkeligheten som man har studert. Til tross for at jeg bare oppholdt
meg en uke pa plassen, mener jeg a ha tilstrekkelig kunnskap om feltet. Ut fra tidligere studier
ved lignende arenaer, og pa bakgrunn av faglige samtaler med lerere ved den alternative ute-
skolen, mener jeg a inneha den narhet til feltet som kreves for & kunne gjgre et godt studie.
En annen prosedyre blir omtalt som triangulering. Dette handler om at flere kilder
understatter og bekrefter hverandre (Postholm & Jacobsen, 2012). Med tanke pa dette brukte
jeg flere deltakere som kunne se situasjonen fra ulike perspektiv, hvor formen for gvrig kan
minne om et fenomenografisk studie (Mellin-Olsen, 1996). Jeg fikk ogsa en annen pedagog til
a kode og kategorisere elevenes uttalelser, uavhengig av meg. Han kom frem til sveert like
resultater. Dette er med pa a gke troverdigheten i studiet j.fr. Postholm & Jacobsen (2012). |
tillegg trakk jeg inn ulik forskning, som hver for seg bygde opp om funn jeg gjorde ute i

feltet, og lot andre kode og kategorisere deler av datamaterialet.

Ut fra elevens uttalelser fant jeg noen kjerneomrader som det var verdt & se ngyere pa. Ved a
dra nytte av ulike deltakergrupper, ble det dannet grunnlag for tykke” beskrivelser
(Postholm, 2011). Faren med det hele kunne bli at jeg ensporet sgkte etter slike beskrivelser,
og dermed ville risikere & miste den enkelte deltakers narrativ. En tredje prosedyre gar inn
under benevnelsen ”member chekking” (Nilsen, 2012). I forhold til dette skrev jeg referat av
hvert enkelt intervju. Dette ble gjort i etterkant av kodingsprosessen, hvor kun data som var

34



relevant for teksten ble tatt med. Disse sendte jeg til hver enkelt deltaker, men valgte i tillegg
a ta en muntlig gjennomgang med elevene. Ut fra dette ble hensyn til forhold som dysleksi og
korte oppmerksomhetsspenn ivaretatt. Pa bakgrunn av respons pa referatene, kunne jeg
kvalitetssikre at jeg hadde forstatt deltakerne rett. Intervjupersonene fikk ogsa her en ny
anledning til & trekke fra og tilfaye data - eller trekke seg fra studiet. Ut fra dette risikerte jeg
a miste viktig informasjon, men ivaretok hensynet til den enkelte. Et fjerde og siste moment
som Postholm (2011) trekker frem med tanke pa troverdig forskning, omhandler hvor vidt
man far bekreftet eller avkreftet antakelser, og om forskerens forstaelse av forskningsfeltet har
eskalert. Jeg gikk inn i studiet med en overbevisning om at jeg ville finne eksempler pa gode
leeringssituasjoner. Ved utgangen av studiet satt jeg igjen med gode eksempler, og med en
forstaelse for at barns totale laeringssituasjon er av en kompleks karakter. Her har endringer i
samfunnsstruktur fatt store negative innvirkninger for barns og unges leeringssituasjon — der

tid, naerhet og relasjoner til voksne, naturen og jevnaldrende spiller en vesentlig rolle.

Forskeren er selv det viktigste instrumentet, og den personen som farger undersgkelsen under
hele studiet (Nilsen, 2912). Dette skjer allerede i den spede begynnelse, hvor interesse for
forskningsspgrsmalet gjar seg gjeldende. Mine tanker, vaeremate og bagasje pavirker hele
prosessen. Dette gjennom spgrsmal som stilles, dialogen med deltakere, mine tolkninger av
deres rekonstruksjoner, analyseprosessen og funn som gjares. Jeg som forsker trekker fritt inn
den teori som jeg mener er relevant for studiet — og bygger dermed opp om egne tankerekker
ogsa pa denne maten. Min evne til & reflektere over funn, hva som har pavirket dette, og
fremgangsmater under prosessen, blir avgjgrende for et godt studie. Dette blir omtalt som
forskerens refleksivitet (ibid.). Det er viktig & veere klar over at man kan oppfatte
virkeligheten annerledes enn hva deltakerne gjer (Glesne & Peshkin, 1992). | denne
forbindelse er det ogsa greit a veere bevisst at det finnes mange virkelighetsoppfatninger, og at

det jeg finner ut - er en sannhet blant mange (Nilssen, 2012).

Sett opp mot alt dette, har jeg etter beste evne forsgkt a ta det emiske perspektiv, ved a ngye
reflektere over egen bagasje/ subjektivitet i mgte med personer og datamateriale. Jeg har gatt
inn i studiet med et apent sinn, for a fa elevenes erfaringer av hva gode laringssituasjoner er.
Dette for selv a kunne lare, og bli en bedre lzrer. For at forskningen skal fremsta som god og
palitelig, blir det dermed ekstra viktig med en troverdig beskrivelse av det hele. Gjennom
metodekapitlet har jeg forsgkt a ta leseren med inn i studiet, ved & gjgre forskningsprosessen
sa transparent J.fr. Silverman i Thagaard (2013) som mulig. Ut fra dette blir det mulig for

leseren bedgmme kvaliteten i forskningsarbeidet.
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4 Resultat og drgfting

I min studie matte jeg personer som hadde erfaringer med skolen som de gjerne kunne veert
foruten. Til tross for dette utstralte samtlige en glede ved a formidle hva som hadde bidratt til
positive vendepunkter. Jeg ville finne ut hvordan man ved hjelp av uteskole kan legge til rette
for gode lzeringssituasjoner for elever med atferdsproblemer. Jeg fikk mgte navaerende og
tidligere elever, foreldre, lerere, skoleledelse og barnevern. Tanken var & se det hele fra flere
erfaringsgrunnlag, for & fa et noe bredt perspektiv a jobbe ut fra. Jeg ville arbeide fra eleven
og ut j.fr Bronfenbrenners (1979) utviklingsgkologiske modell. Under arbeidet med data-
materialet ble det naturlig & dele teksten i to hovedkategorier. Disse fremkom etter & ha kodet

alle elevintervjuene, og er ogsa fremtredende i faglitteratur som jeg valgte a fordype meg i.

| forhold til elevsamtalene var det tydelig at deltakerne gnsket a poengtere hva som hadde
snudd skolegangen - fra a vaere en arena full av nederlag, til & bli en plass hvor de kunne fale
mestring og glede. Dette sett opp mot opplevelser av momenter som fremmet faglig leering,
men ogsa opp mot forhold som i skolen virket positivt inn pa det sosiale fellesskapet. For a
belyse temaet, valgte deltakerne & beskrive sin egen situasjon i forhold til behov og vare-
mater, men gnsket ogsa a fremlegge hvordan de mente at skolen hadde imgtekommet dem.
Den ene hovedkategorien viser til elevenes uttalte formeninger om ”laeringssituasjoner som
kan bidra til individuell faglig utvikling”, hvor dets motsats var “’laeringsituasjoner som kan
sta i veien for en individuell faglig utvikling”. Den andre kategorien som fremkom, var
leeringssituasjoner som bidrar til et inkluderende leeringsmiljg”. For & belyse dette ble det
naturlig a trekke inn hva som kan skape sosiale forskjeller i skolesammenheng. En kategorisk
motpol ble dermed “utfordringer som kan skape forskjeller, og vaere til hinder for et
inkluderende leeringsmiljg . Ut fra kategoriene fremkommer det momenter til ettertanke, som

det i skoleverket kan vare verdt & merke seg. Dette ut fra deltakernes meninger og erfaringer.

Jeg velger & starte med hva som kan veere til hinder for en god faglig utvikling, for sa a trekke
frem hva en malsetning kan veere. Her vil man fa et innblikk i at det finnes elever som ikke er
tilpass med det leeringsmiljget som de er en del av, men at gode lgsninger er mulig & gjennom-
fare. Til sist lgfter jeg frem deltakernes synspunkter for hva som kan vaere med pa a skape
sosiale forskijeller i skolen, for sa & vise til momenter som kan bidra til et godt og

inkluderende skolemiljg. Pa bakgrunn av dette vil leseren trolig sitte igjen med en forstaelse

for at det finnes tiltak som kan bidra positivt i arbeidet med malgruppen.
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Samtlige elever fortalte om en skole som for dem virket alt for teoretisk, og at man i den
ordinare skolen hadde sveert lite undervisning ute. Elevene gav uttrykk for at de hadde
kommet til et punkt hvor de til slutt nesten ikke orket tanken av & ga pa skole. Pa spgrsmal
om hva det var som hadde gjort dem sa lei, var svaret kort og konsist: ~Teorit” Tiller og Tiller
(2002) beskriver et samfunn og et skolesystem som har gitt slipp pa viktige verdier som den
oppvoksende generasjon trenger, og som kan gi den mening og gled som mange savner. Noe
av arsaken kan trolig relateres til at barn og unge i langt mindre grad enn tidligere far delta i
praktisk samhandling med voksne. Gjennom intervjuer med kontaktlerere ble det presisert at
barn og unge savner nar voksenkontakt, og at voksne generelt ikke tar seg tid til de gode
stundene og samtalene som man tidligere gjorde: ’De er ikke vant til & ha voksne sammen med seg”. |
Lk-06 (2014) gar man sa langt at man hevder at det er skapt en passiv tilskuerrolle blant

dagens unge, hvor praktisk samhandling er en mangelvare. To av elevene beskrev dette slik:
[ vdr klasse sd er det mange elever som er veldig sliten av skolearbeidet — 0g ikke orker mer. De bare legger
seg ned pa pulten. Jeg tror at hvis de kommer seg ut i praksis, sd klarer de d folge mye mer med pd skolen”.

”Det er det & matte sitte inne og skrive, og bare jobbe hele tiden.. Man blir jo til slutt pa en mate like-

gldig... ”(navaerende elever). Fag hvor man kunne spille pa elevenes praktiske ferdigheter og
interesser ble sett pa som en mangelvare, og behovet av a ha praktisk relaterte fag pa skolen
ble fremmet. Uten dette hadde elevene lite a se frem til. ”’De tok jo bort nesten alt av musikktimer, og

slike ting. De tok jo bort nesten alt pd skolen.... Og da ble det litt mindre stemning da...” (tidligere elev).

Mye forskningslitteratur som omhandler barn og unge med utfordrende vaeremater, peker pa
at man gjennom tidene ikke har lyktes like godt med tilrettelegging av et helhetlig tilbud for
malgruppen (for & nevne noen: Damsgaard, 2003; Drugli, 2013; Greene, 2012; Nordahl &
Serlie, 1994; Nordahl m. fl. 2012; Ogden, 2010). Dette gjenspeiles ogsa gjennom samtalene
jeg hadde med studiets deltakere. | falge representanter fra skoleledelse og barnevern frem-
kom det at man ofte venter for lenge med a tilpasse undervisningen etter den enkeltes behov.
Man mente ogsa at skolen barer preg av lite kunnskaper innen alternativ undervisning som

kan avhjelpe mélgruppen. “Jeg savner det at lcererne kommer ut pd jobb med forstdelse for de med atferds-
vansker, med en starre forstaelse for hva som ligger til grunn - der barn har emosjonelle utfordringer, og

hvorfor de har det... Og noe redskap i forhold til @ mote barn og unge som har disse utfordringene”. ”... for

skolen tar jo inn alt, de md veere gode pd alt..” (Skoleledelse og barnevern). For & kunne hjelpe andre,
ma man forsta (Kvello, 2012). En grunnleggende tanke innen psykologi og pedagogikk er at
vaeremate blant annet dannes pa grunnlag av situasjoner som man er en del av (Nordahl

m.fl.2012). Gjentatte erfaringer av a8 komme til kort, med tanke pa skolefaglige prestasjoner,
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vil bidra til en uheldig veeremate (Sarlie, 2000). | forhold til dette savnes det en mer aktiv
bruk av ulike lzringsstrategier for & kunne imgtekomme den enkelte elev (Jordet, 2010). Det
viser seg at ved & utgve undervisning ute, kontra inne, gir dette starre mulighet for variasjon
av arbeidsformer (Mygind & Herholdt, 2005). | de senere ar har man i stgrre grad nyttiggjort
seg av denne muligheten, men det viser seg at dette er mest utbredt i barneskolen (Jordet,
2003). Elevene fortalte at de gjennom barneskolen hadde hatt regelmessig undervisning ute,
men at de ansa det som minst like viktig & kunne fa en slik praktisk rettet undervisningsform
ogsa i ungdomsskolen. Dette for lettere & kunne forsté teoretiske emner. ”’Pa barneskolen var vi
mye ute i praksis. Jeg synes det var mye bedre” (ndveerende elev). Eller som en tidligere elev beskrev
det: A bare sitte og lese om alt mulige greier, som egentlig ikke betyr s& mye. - Det er jo ikke noe scerlig goy...
A bare & sitte ved en firkantet pult, og se ned i en bok — for da skjonner ikke jeg det...”. \Ved & ga til fag-
litteraere kilder, vises det til at for mange elever kan det veere vanskelig og abstrakt med en ren
teoretisk fremstilling av fagstoff (Dewey, 1966; Jordet, 2010). I tillegg fremkommer det at
mye av den undervisning som utgves, ikke er satt i meningsfull kontekst (Meld. st. 18, 2010-
2011). Til tross for at skolen ble fremstilt som teoritung, fortalte elevene at noen leerere hadde

gjort enkelte grep for a tilpasse undervisningen pa en bedre mate: “Ja, né er det veldig teoretisk,
men i det siste har noen leerere begynt a ta det til seg. Hos noen lerere, sa leser vi nesten ikke bgker lengre. Da

star laereren og viser oss ting fra naturen, og viser med ting som vi gjar i hverdagen. De demonstrer pa en god

mate...” (ndveerende elev).

Under samtale med foreldre, ble det pekt pa at man i den ordinaere skolen ikke klarer a i mate-
komme alle elever pa en fullgod mate. Det ble vist til at man allerede i leereres eget studielgp
burde ha gjort noen grep for & forebygge en slik utvikling: “’For lererne har jo lert ting teoretisk. ..
Dersom man selv ikke mestrer og kan dette pd en annen mate. — Det er klart at det pavirker...”. Gjennom be-
skrivelser som foreldrene gjorde, framkom det en bekymring i forhold til at alle skal gjennom
de samme teoretiske kravene. De mente at undervisningen ikke var godt nok tilpasset
elevenes evner. Barn og unge som trenger andre tilneermingsformer, mister etter hvert troen

pé seg selv: ”Dersom elevene bare feiler og feiler.. Til slutt sa blir de jo knekt helt ned. — Et menneske kan jo

ikke ga hele livet & bare feile, feile og feile. Nar de ikke far troen pa seg selv, og ikke kommer gjennom skole-

systemet og alt. - 7 verste fall kan det skje mye verre ting. De kan dermed havne utenfor det meste... - Det blir alt

for mye press pa dem — ogsd pd den psykiske helsen...”. Kaplan viser til dette. Han sier at det er
tydelige forbindelser mellom selvverd, psykosomatiske lidelser, depresjon og emosjonelle
problemer (Kaplan i Skaalvik & Skaalvik, 2009). I tillegg peker forskningsbasert faglitteratur,
i likhet med foreldregruppen, pa mangler i leererstudenters utdanningslgp. Man tenker her pa
opplaering i praktisk didaktiske undervisningsformer som favner elever som trenger dette
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(Jordet, 2010). Elevene mente at mange lerere ikke har forutsetning for a kunne forsta den
enkeltes situasjon — og at dette kan pavirke elevenes skolegang og utvikling i negativ retning.
”’Men dersom de aldri har slitt teoretisk selv, da klarer de ikke & skjgnne seg pa de elevene som sliter da...”
(tidligere elev). Det settes sparsmalstegn ved om man klarer & innfri de visjoner som frem-
kommer av LK-06, hvor det heter at man skal tilrettelegge for en helhetlig opplaering som er
tilpasset den enkelte elev. Pa grunn av skolens teoretiske krav strever mange elever med a
henge med (for & nevne noen: Bru, 2006; Breilid & Sgrensen, Dewey, 1966; Jordet, 2010;
St.meld. nr. 39, 2001-2002), dermed vil teorisvake elever kunne fa en forsterket fglelse av
ikke a strekke til (Breilid & Sgrensen, 2012; Jordet, 2010). "De har sd ulikt utgangspunkt for lering,

og da fér vi noen vinnere og noen tapere’(Skoleledelse og barnevern).

Pa sparsmal om undervisningen burde ha vart mer differensiert for & kunne gi gode tilbud til

elever som sliter, ble falgende uttalt: "Helt ned i barneskolen ...M-m. - Der de begynner & se, og der de
begynner med teorifag i utstrakt grad. — Der de begynner & se hvem som sliter eller har evner til hva. De burde

ha begynt og lagt mer til rette for elevene med praktiske fag i skolen.. - mer enn det de gjar i dag. Det mener
jeg...” (skoleledelse og barnevern). Jordet (2010) hevder at den eneste formen for tilpasset

undervisning som fungerer, er bruken av uteskole som arbeidsmetode. "Jeg klarte ikke d jobbe

inne i klasserommet, for der fikk jeg ikke med meg noen ting...” ”For meg d sitte en hel time og bare skrive... det
klarte jeg ikke..” ”Bekker det over det stadiet der det blir for mye, da kan det lett bli slik at du gir opp hele greia.

Jeg gjorde det ikke noe bra — det ble for mye for meg — for vanskelig — det ble alt for mye....” (tidligere elev).

Gjennom samtaler med skoleledelse, klassekontakter og barnevern fremkom det at man i den
ordinaere skolen ikke har nok tid og ressurser til & kunne se og imgtekomme mange av de
behov som finnes; “’Jeg pleier & si at nar klassestarrelsen passerer 20 elever, ja da ser man dem ikke
lengre... Inntil tjue elever- da er det personer som sitter der... Men ndr det er over tjue, da mister man
oversikten... (kontaktlaerer). Dette var ogsa et savn blant elevene jeg mgtte. Elevene pekte pa at
det var alt for store klasser, lite dveling med fagstoff, og mangel av kvalitetstid sammen med
travle leerere. Dette kunne i seg selv veere til hinder for god laering: I klasserommet sa er det s&

mange elever som skal ha s& mye hjelp, sd da gdr hun jo fra elev til elev da...”. ”Det er jo som om noen laerere
har gradig hastverk da... De har liksom ikke... sann som... ja de md ta seg tid til d leere bort tingene skikkelig.

For noen, de bare forteller deg sdnn og sann... - sa var det okei, og ferdig med det - og sd over pd neste...”
(tidligere elev). Med tanke pa kvalitetstid savnet elevene mer tid til praktiske aktiviteter; “De
fleste leerere sier de har lyst til & gjgre noe praktisk, men vi ma komme oss igjennom pensumet. - S& vi ma gjare
de oppgavene som er satt opp til den dagen for & komme oss videre” (naveerende elev). Lareplanverket
setter krav til at skoleverket skal imgtekomme alle elever pa en god og tilfredsstillende mate;

”Skolen skal ha rom for alle, og leererne ma derfor ha blikk for den enkelte. Det pedagogiske opplegget skal

vaere bredt nok til at leereren med smidighet og godhet kan mate elevers ulikheter i evner og utviklingsrytme
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(Lk-06, 2014. s. 12). Representanter fra skoleledelse og barnevern gav klart uttrykk for at sma
nettverk er bra for leering, og at alternative undervisningsarenaer blir viktige i denne
forbindelse; ”Men pa slike alternative arenaer, er det en helt annen form for oppfolging...”. Elevene
fortalte at i en travel hverdag, kunne det i noen tilfeller ga sa langt at det faltes som om noen
lerere valgte a overse hendelser som kunne fa negative fglger for den enkelte elev: ”Nei, du kan
si at det virker som om lzreren faler at det er noe mer viktig pa gang” (navarende elev). Undersgkelser
viser at leerere savner bade tid og mer kompetanse for & kunne imgtekomme de behov som
finnes (Skulberg & Sund, 2009), og at de ser det som et dilemma a skulle veere en resurs for
klassen - og samtidig skulle handtere elever som viser utfordrende vaeremater (Drugli,
Clifford & Larsson, 2008). Til tross for at elevene kjente pa seg at laererne var presset pa tid,
ble det poengtert at man fglte at de fleste forsgkte & imgtekomme den enkelte elev sa godt de

kunne (naveerende elever).

Under samtalene ble det uttrykt fra flere hold at man i skolen mangler viktige rammefaktorer
for & kunne imgtekomme elevmangfoldet godt nok, dette til tross for en bred kompetanse
blant de ansatte. Bade kontaktlaerere og skoleadministrasjon mente at store klasser, mangel av
tid, skonomi og utstyr ble trukket frem som arsaker til at man ikke klarer & fa til like gode
resultater som de alternative undervisningsarenaene kan vise til. Dette spesielt med tanke pa

barn og unge, som av ulike arsaker strever med a tilpasse seg skolens krav. “Jeg er ikke sikker pé
om det akkurat er kompetansen som mangler, men det er ikke tilrettelagt for det... Skolen er bygd som kilasse-

rom, og som undervisningsrom — og dette skal forega pa en pult — og der skal veere ei bok, og det skal vaere ei
ravle... "(skoleledelse og barnevern). For at elevene skal kunne lykkes i leresituasjonen, ma
leeringsmiljget veere tilrettelagt for dette (Deriblant Dewey, 1966; Jordet, 2010). En klasse-
kontakt satte falgende ord pa temaet: "De er ikke sd lett i veere spontan i den vanlige skolen... Dette
handler mye om tid, penger, ressurser og organisering ... Og med tanke pad individuell tilpasning - begrenses
man automatisk av klasserommets fire vegger”. Til tross for stor enighet i at skolen burde tilrettelegge
for flere praktiske aktiviteter, spesielt med tanke pa elever som ikke faler seg tilpass i skolen,
fremkom det at praktiske settinger sammen med klassen ikke trenger a veere uproblematisk for

barn og unge med atferdsvansker: ’Men det er jo ogsa utfordrende for dem. — Fordi vi lgser jo opp den

vanlige timeplanen... Sd de som ma ha en streng struktur gjennom dagen — de famler da altsa.. Ja ..fordi, eller

de kan gjore det.... Fordi at ndr strukturen forsvinner — sd har man et ansvar selv for d veere med ... - 0g da er

det kanskje — da kan det vaere en utfordring til denne gruppen — kan du si...” (Skoleledelse og barnevern).

Under samtaler med laerere ved den alternative uteskolen viste det seg at grunnen til at de
gnsket a gi et slikt tilbud, blant annet beror pa at mange elever faler seg mislykket og lite

forstatt. Dette med bakgrunn i en konstant falelse av ikke & mestre skolens krav. "Jo storre nrykk
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pa ting elevene ikke mestrer, dess mer atferdsvansker avler man”. ”Dersom man ikke moter elevene pa rett
méte, bryter man dem ned - i stedet for d bygge dem opp” (laerer ved den alternative uteskolearenaen).
“Det har vel hendt at de har tatt han med ut fordi han har forstyrret klasseromssituasjonen, og at han ikke har

mestret situasjonen” (foreldre). Forskningslitteratur viser til at manglende mestringsopplevelser
farer til en folelse av a vaere mislykket (Olsen, Jentoft & Jensen, 2009), og at barn og unge
som kommer i konflikt med og pa skolen har en relativt lav trivselskurve (Aasen m. fl., 2002).
| tillegg blir disse ofte mgtt med manglende forstaelse i skolen (Damsgaard & Kokkervold,
2011). Det fremkommer ogsa at manglende emosjonell statte fra leerers side, og faglige
tilnzerminger som oppfattes som meningslgse, resulterer i uheldige vaeeremater. Dette kan gi
grobunn for helsemessige skader (Thuen, 2007). Hver dag vegrer et stort antall barn og unge
seg - for & ga pa skolen (Eidsvag, 2005). Mange av disse blir beskrevet som sakalte problem-
barn (Ogden, 2010). Gode og tilpassede undervisningsformer kan, ut fra dette, virke som en

ngdvendighet for at flere elever skal kunne lykkes - og fale seg vel under egen skolegang.

Under samtalene framkom det at man til daglig, i den ordinzre skolen, ser elever som man
ikke klarer & imgtekomme pa tilfredsstillende mater. De store forskjellene i elevgruppen
bidrar ikke til & gjare situasjonen noe enklere. Til tross for dette finnes det gode alternativer

som kan veere til hjelp; “Det er ofte elever som fir for lite av det praktiske, og det d veere ute gjennom skole-

dagen, som kan bli gdende d slenge pd skolen.... Og som ikke foler at de fdr noe igjen for det.... - Som da ikke

Jfoler mestring... og som gjor at en dag ute med avbrekk... at de klarer seg de timene, og de dagene de er pd
skolen — fordi at de har den variasjonen” (Skoleledelse og barnevern). Med tanke pa elever med
utfordrende vaeremater beskrives situasjonen rundt disse som frustrerende, og hvor
merarbeidet er markant stgrre enn hva det ellers er (Folkman, 1999). Ved a tilrettelegge for

mer homogene grupper ute, i et praktisk laeringsmiljg, kunne man snu en slik utvikling; ~Barn
med atferdsvansker har mye starre sjanse til & lykkes i praktiske settinger utenfor klasserommet. - P4 arenaer

der man kan til rettelegge, uten at det gar pa bekostning av de flinkeste - blir mestring et ngkkelord... ”

(skoleledelse og barnevern). Ved a gjennomfgre deler av undervisningen ute, fremkommer det
av en amerikansk studie, at dette er sveert positivt for elever som sliter pa skolen. Flere og
flere barn som blir delaktig i en slik form for undervisning, opplever en endring fra & betrakte
seg selv som underytere, til & se pa seg selv som kompetente og gode barn — med de positive

ringvirkninger dette medfgrer (Maynard m.fl., 2013).

Gjennom samtalene jeg hadde med navarende og tidligere elever, viste det seg at praktiske
tilnserminger til fagstoff var den beste maten for dem a leere pa. Det ble fremmet at ved a gjare
praktiske aktiviteter, gkte forstaelsen for teoretiske emner. I tillegg gav dette en gkt
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motivasjon til & ga pa skolen. “Praktiske fag er toppen for meg. Jeg er en person som elsker & vare aktiv.

Jeg tror at hvis det hadde blitt mye mer praktiske fag pa skolen, sa tror jeg at folk hadde gledet seg mye mer til &

gd pd skolen”. "I forhold til teoretiske fag, sd tror jeg at praktisk er det beste. Jeg tror at du leerer mye bedre

EEINEE)

ndr du fdr gjore det, enn d sitte og skrive..”. "HVvis du for eksempel tar samfunnsfag og krig. Sda kan vi dele opp

slik at vi gjer skuespill eller noe. Vi vet hva som foregikk, og sa skal vi lre oss rollene og hvem som er hvem, og
hvem som gjorde hva. Da tror jeg vi ville lzert mye mer - for da gjor vi noe prakiisk.” (navaerende elever).
Dette er i samsvar med blant annet Illeris (2006) tanker om leering. Han poengterer at leering
gjennom praktisk erfaring, er mer dyptgaende enn “alminnelig” lering. Gjennom selv &
erfare, far man en personlig forstaelse av den nye kunnskapen. Dette hevder han star i mot-
setning til en instrumentell kunnskap, som man tilegner seg gjennom forelesninger eller
litteratur. Egne erfaringer vil i tillegg alltid gi en helhetlig endring, innsikt og selverkjennelse
av individets egenforstaelse (Gadamer & Holm-Hansen, 2010). "Ndr jeg fikk dra ut og gjore de

TRzl

tingene selv — da var det slik at jeg kunne skrive om det, og jeg kunne dermed skrive flere sider... ”. ~"Dette er

ting som hjalp pa! Da fikk vi bruke hodet — mdle, regne og sage... Det hjalp mye pd...”” Jeg leerte lettere der,

>

for det ble mye mer praksis der enn ved den ordinzre skolen. Jeg leerer mye lettere da — mye lettere..’

(tidligere elever). Dewey gikk sa langt at han sa pa handling som den eneste veien til
kunnskap, og satte dette som motsetning til en instrumentell teoretisk tilneerming. Hans tanker
gikk ut pa at kunnskap er noe man tilegner seg gjennom erfaring, og ikke noe man kan fa av
en signifikant andre-person (Dewey i Laveli, 1989). I tillegg til at elevene la vekt pa at
praktiske aktiviteter var til stor hjelp i faglige situasjoner, framkom det at utforskende
aktiviteter i naturlige omgivelser var bade stimulerende og leererikt. “Jeg tror du lerer det mye
bedre nar du far gjere det — enn 4 sitte inne og skrive. Hvis du gar og forsker pa noe, sa kan du notere slik at du
husker. Det er en mdte i lere pd....” (navaerende elev). Elevens tanker kan linkes opp mot en
arbeidsmetode som man har gode erfaringer med innen naturfag, hvor utforskende aktiviteter
inspirerer elevene til deltakelse - og en lyst og iver etter & leere (Norges miljg- og
biovitenskapelige universitet, 2015). En slik mate a tilegne seg kunnskap pa kan ogsa knyttes
opp mot det matematiske feltet, hvor problembasert leering har blitt en anerkjent didaktisk

leereform (Dahlgren & Szczepanski, 2001).

Selv om elevgruppen jeg intervjuet hadde erfart at det betydde sveert mye for dem a kunne
veere ute i praktiske settinger, var de ikke fremmed for at teori var ngdvendig. Jeg tror ikke det
ville veert bra og bare gjort praktiske aktiviteter. Det burde vaert mer enn det vi har na, men ikke for mye — men
litt mer...” (N@vaerende elev). Jordet (2010) poengterer at de erfaringer som elevene far ute, er
sveert viktige for sosiale og leeremessige aspekter, og at det ber veere en uforenelig forbindelse
mellom det som skjer ute og inne. Det papekes ogsa at praktiske erfaringer er et redskap for a

kunne forsta teoretiske emner som elevene mgter, og at en vekselvirkning mellom teori og

42



praksis er svert viktig for elevenes lering (Dewey, 1966; Fiskum & Husby, 2014). Elevene
fortalte at de sjeldent jobbet parallelt med temaer ute og inne, men at mye av det de gjorde
ved den alternative uteskolearenaen allikevel kom dem til gode i teoretiske settinger. “Det vi
gjor, det kommer tilbake igjen pé skolen. Uansett hva vi gjar. — Det meste i alle fall...” (navaerende elev).
Sett i forhold til det & kunne gjare lzeeringskurven enda bedre, mente elevene at en gjennom-
tenkt kombinasjon mellom ute og inneaktiviteter kunne veert bra. "Ja, hvis vi hadde gdtt ut og
funnet bladene og innsektene — og tatt dem med inn i labben, sa tror jeg vi hadde lzrt mye mer - enn a bare sitte
& skrive om det ” (navaerende elev).Ved a vende blikket mot det faglige utbyttet som elevene fikk
ved a delta ved praktisk anliggende opplearingsarenaer, mente bade lzrere og skoleledelse at
det kunne veere mye a hente gjennom et bedre faglig samarbeid mellom disse og den ordinzre
skolen. Ogsa her ble det vist til lzereres mangel av tid for kunne gjennomfare dette. Det frem-
kom i denne forbindelse at et styrket samarbeid ogsa kunne fare til en starre leerelyst blant

elevene. "Hele statusen som skolen har hos disse elevene kan jo bygges opp ndr de er pd disse arenaene — nNar
de ser at noe av det de larer her inne far en bruksverdi for dem. Det er kanskje her mesteparten av jobben

ligger....— for du ser at det man leerer for eksempel i naturfag, det har man jo en veldig glede av ndr man er

ute... Dersom vi hadde fatt til det, da hadde det jo veert helt fantastisk...” (Kontaktlaerer). Til tross for et
relativt lite faglig samarbeid mellom den ordinare skolen og det alternative skoletilbudet,
poengterte elevene at en plass ved den alternative uteskolen hadde fatt markante falger for
deres fungering og faglige resultater i den ordinzre skolen. Ogden (2015) setter spgrsmals-
tegn ved hva det er som gjgr at mange barn og unge, som strever pa skolen, ikke lykkes far de
far plass ved alternative undervisningsarenaer. Elevene fortalte at gjennom a vaere ute a leere i

autentiske omgivelser, steg troen pa seg selv betraktelig. *Ja, veldig. Den gruppen her har jeg som en
motivasjon for skolen. Jeg synes at det har veert veldig motiverende for meg. Jeg har begynt & jobbe mye mer pa

skolen og far bedre karakterer. Snittet mitt har gatt opp med flere karakterer. Jeg synes det er skikkelig

avgjorende” (Ndveerende elev).

Bare det a8 komme seg ut i frisk luft ferte til at man ble mer mottakelig for leering; “Det er veldig

motiverende a veere ute, fordi du vakner pa en mate opp. Nar du sitter i ro en time - sa blir du veldig tratt, og
hvis du bare skal hgre pa at leereren snakker - s& blir du veldig sliten. Hvis du gar ut og er aktiv, sa tror jeg at

elevene vil vakne opp - og de vil ta skolen mer serigst”.  Hodet gar litt bedre rundt nér du slipper a tenke pa
teori fra morgen til kveld da...” (naveerende og tidligere elever). Elevenes uttalelser finner jeg
belegg for i forskning som er gjort. Gjennom a fa veere i fysisk aktivitet bidrar dette til bedre
kognitive og akademiske prestasjoner (Sibley & Etnier i Fiskum, 2015). Under samtale med
klassekontakter ble det fortalt at lzererne selv syntes at det ofte er en lettere stemning ute, og at

man pa en helt annen mate kan legge til rette for sosiale relasjoner og faglige samtaler. “Noe

jeg har merket meg, er at dersom vi skal ha en gjennomgang av det vi har gjort — sa fungerer det aller best nar
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vi er ute og gar — nar vi snakker om fag. - For sa fort vi kommer inn i et klasserom — sé blir det veldig "Skolsk”,
dersom du skjenner.. — Altsa der er vel den store forskjellen — at man er... det er en annen setting... og nervene

kommer oftere, og de kommer veldig inn i en form dersom elevene skal legge frem noe og forklare noe i

Klasserommet - kontra ndr vi gjor noe ute..” (Kontaktlaerer). Faglitteratur innen omradet forteller at
klasseromsundervisning ofte preges av en formell karakter, hvor regler og normer for
kommunikasjon og sosial samhandling gjelder. VVed a ta elever med ut, legger man til rette for
en kommunikasjon av en mer uformell art — hvor dialogen ofte fremtoner seg som mer fri og
spontan (Jordet, 2010). | tillegg til at man hadde erfaringer med at er det lettere & na inn til
elevene rent faglig, ble det fremmet at man som leerer ofte var delaktig i l&ereprosessen

sammen med elevene - gjennom bruk av uteskole. »Ja, og vi leerer mye av den leringen som vi.. gjor...
- Vi leerer jo litt sammen ogsd.. For de far ogsd veere med pd d prege innholdet i undervisningen der... - der de

kommer med ovelser som de har lyst til d prove ut...- Og noe av dette md jo ogsd jeg lcere sammen med dem...
mm" (kontaktlarer). Den gode laresituasjonen som kontaktleererne beskrev ved a bruke

naturen som leaeringsarena, ble ogsa bekreftet av leererne ved den alternative uteskolearenaen.
“Det er en helt annen setting, og jeg opplever dem som mye mer lydhor — 0g de falger mer med. Jeg synes at de

tilegner seg mer kunnskap ute, kontra i klasserommet” (Uteskolelaerer).

Ved & vere ute & samarbeide rundt praktiske og hverdagslige aktiviteter, steg laeringskurven
og motivasjonen i forhold til skolen betraktelig. Erfaringene som elevene hadde fatt, ble et
positivt vendepunkt pa mange mater. Det viste seg at pa bakgrunn av erfaringer som var gjort
ute, resulterte dette i flere mestringssituasjoner sammen med den ordinere klassen - enn hva
man tidligere hadde erfart; “Og de far en type trygghet, fordi de har gjort og sett ting, som kanskje de
andre ikke har sett sd mye i praksis” (Skoleledelse og barnevern). Forskning innen fagfeltet viser at
den opplevelseskvalitet som elever erfarer ute, pavirker elevenes helhetlige laering sveert
positivt (Mygind & Herholdt, 2005), og at koblinger mellom inne og uteaktiviteter er ekstra
bra for elever som sliter faglig (Dismore & Bailey, 2005). Foreldrene fortalte om en positiv

endring bade med tanke pa atferd, og i forhold til hvordan man arbeidet med skolearbeid; "Jeg
sd jo en endring... at han tok ting lettere. Det ble litt lettere d forstd ting. Jeg tror det har mye med dette her med
mestring. Altsa nar du ikke klarer d konsentrere deg pd skolen, og du sliter egentlig med... altsd det er veldig
vanskelig, du far ikke med deg ting. Og ndr du da kommer deg ut i praksis, og du fungerer... Du er i lag med en
gruppe. Dette med mestringsfolelsen og selvbildet... Altsd - du presterer jo bedre nar du har tro pa deg selv. -

Ja, altsa jeg tror det er der sammenhengen er. Det blir lettere & leere nar du ser at du kan. Det er bare det at du

ikke har klart d sitte i ro tidligere... Sant? - Men at du faktisk kan..” Eller som en annen mor beskrev

forandringene; ”Sdnn som slike ting som nér han skulle skrive — det var jo helt forferdelig. Vi slass jo s& mye

med ham om leksene ... det var en kamp til tider ja.... for det ble for mye. Men ndr det var noe kjekt fra den
praktiske leeringen som han skulle skrive om, s& gikk det mye bedre. Det ble ikke alltid fulle og lange setninger,

men det ble gjort ndr det handlet om ting som var kjekt, for d si det slik.... Og som han ogsd hadde interesse
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for....”. Det ble fortalt at barna forandret seg fra a vegre seg til & ga pa skolen, til virkelig &

glede seg med tanke pa det praktiske tiloudet. "De dagene néir han skulle av gére pi praktisk lering...
Ingen problemer, Da hev han seg av gare — det var helt fantastisk for ham, rett og slett. For dette var noe han
mestret. Dette var ting han skjonte, forstod og trivdes med... ja.. De dagene han hadde veert pd denne praktiske
leeren, da var han aldri sint og frustrert nar han kom hjem. Noen ganger nar han kom hjem fra den ordinzre
skolen med negative folelser over ting som hadde skjedd der, da kunne det bli mye kjefting og utlgp for ting som

hadde skjedd der. — Men de dagene som han var i praktisk leere, da hadde han alltid mye positivt & fortelle - om

hva de hadde gjort og slike ting... ja..” (foreldre). Ved & se pa hva som legges i lering, handler dette
blant annet om sosialisering, terapi og kompetanseutvikling (Illeris, 2006). For at god laring

skal kunne skje, bar elevene gis mulighet for direkte deltakelse i et autentisk, inkluderende og
trygt leeringsfelleskap (Jordet, 2010). Praktisk leere, var til stor hjelp for teoretisk forstaelse og

man fikk her en glede av & kunne IyKKes; "Dette var jo ting han mestret, ting han forstod — altsé det &

lese ting ut fra den praktiske maten. Ting han ikke forstod inne i klasserommet. For eksempel hva en meter var.
Nar de dro ut i skogen og malte pinner med en meterstokk, da skjente han hva meter var. Sann som dl. Da matte
de bruke litermdl. Altsd praktisk leere... — Han har alltid veert veldig praktisk av seg, og likt praktiske aktiviteter.

Sd for ham var det en "guliting” d komme seg inn pd denne arenaen - i forhold til laering rett og slest”

(foreldre). Foreldrene beskrev med stort engasjement hva praktisk tilneerming av fag hadde
bidratt til; “Han har jo aldri veert noe glad i matte, men da han var pd gdrden og fikk brukt det pd en sdnn
mite, si konkret, G fi se.... si ble det mye mer interessant og lettere d skjonne”. Gleden og over & ha fatt et
skoletilbud som farte til gode opplevelser — uten gjentatte nederlag ble fremmet med stor
entusiasme 0gsa av elevene; "Det var jo ikke kjekt ... Jeg hadde jo ikke lyst.. S& var det slik at p& morgenen
sd slet jeg litt med d komme meg opp, for jeg hadde jo ikke... Jeg slet litt med motivasjonen.. — Men de dagene
jeg hadde praksis, s spratt jeg opp av sengen! — Da var jeg oppe for vekkeklokken ringte...” (tidligere elev).
Troen pa at uteskole virker positivt inn pa barn og unge, synliggjgres gjennom mange og ulike
oppleringsarenaer. Gjennom alt fra frivillige organisasjoner, barnehager, grunnskoler, og helt
opp pa universitetsniva, signaliseres det en iboende tro pa at naturen er av stor betydning for
barns leering og utvikling (Mygind, 2005). Dette er en arbeidsmetode som blir utprevd og
forsket pa i flere land, og som til syvende og sist bunner i leereres behov for gode
undervisningsstrategier (Husby & Fiskum, 2014). | samtale med skoleledelse og barnevern

papekte man at man bar lete etter omrader hvor elevene kan oppleve mestring; “Jeg tror at vi
alltid ma lete etter omrader der de har sine sterke sider — Og s& ma vi prave a forsterke disse sa bra vi kan, slik
at de opplever mestring — der de opplever suksess de ogsa. For da tror jeg at de kan leve med at de ikke er flink i

alle teorifag ... Dersom at de har noen ting som de kan peke pd.. at det der — det fikser jeg helt fint...! — For det

er dette som vi egentlig er ute etter gjennom de alternative arenaene som vi har.
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Etter & ha tatt imot tilbud ved den alternative uteskolen, uttrykte elevene at dette pa mange
mater hadde blitt et positivt vendepunkt for dem; " Jeg har jo storkost meg her, og dette har fétt meg
til & kose meg pa skolen. Det som er viktig for meg, det er at jeg laerer noe pa skolen. Jeg har jo lyst til & komme
meg i et godt yrke, og gjore en god jobb”. Eller som en annen utrykte det; “Dette hjalp meg ikke inn i
miljget p& en mate. Jeg har mange venner p& skolen. - Det hjalp meg teoretisk” (Ndveerende elever). |
tillegg skapte dette ogsa en gnist til & studere videre med tanke pa et fremtidig yrke. Det ble
skapt en tro pa det & kunne lykkes med ting man foretok seg; Om ikke dette hadde kommet, s& tror
jeg rett og slett jeg hadde droppet ut av skolen. Da hadde jeg ikke hatt noen utdanning nd, for d si det slik...”
(tidligere elev). Innen fagfeltet hevdes det at det ikke legges godt nok til rette for at dagens
barn og unge i utstrakt grad skal fa en forstaelse for hvordan ting henger sammen. I tillegg blir
vist til at i den senere tid har det blitt en distanse mellom den oppvoksende generasjon,
fellesskapet og mange fellesverdier som har betydning for helse, trivsel og sosialt samspill
(Fiskum & Andersen, 2014; LK-06, 2014; Tiller og Tiller, 2002). LK-06 (2014) palegger
skolen & veere en arena hvor man skaper en motivasjon blant elevene til & bryte nytt land. Her
skal man legge fokus pa at elevene skal oppleve en motvekt mot tendenser som farer til en
innadvendt ungdomskultur, hvor fremmedgjaring for praktisk arbeid og innsikt lar seg gjelde.
Deltakerne fortalte at gjennom alternative oppleringsarenaer ivaretok skolen noen av de
momenter som LK-06 viser til; “Det gjor det jo mye mer inspirerende é komme seg ut, og faktisk skrive
om noe. Vi gikk jo ut og sd pd dyr og greier, og skrev om dette... og forskjellige treer. Vi skrev om alt mulig
gjorde vi — i stedet for & skrive om masse skolegreier som egentlig ikke er sa fascinerende - egentlig” (tidligere
elev). | samtale med skoleledelse og barnevern, bekreftet man at gjennom a kunne tilby gode
alternative undervisningsarenaer - klarte man pa a sluse flere gjennom det obligatoriske
skolelgpet; "Og det er dette som er hoydepunktet deres, nér vi spor dem — det er dette som absolutt er
motivasjonen deres for d gd pad skolen i det hele tatt...”. Til tross for gode intensjoner, finnes det lite
forskning pa hva naturen og undervisning ute betyr for elevenes positive utvikling (Tordsson
& Vale, 2013). Selv om det har vart forsket relativt lite pa feltet, beskriver Buaas (2009) en
glede og velveaere som skapes i mgte med naturen, og hvor erfaringer rundt dette er en
motivasjon for enkelte lzrere - til & ta med elever ut i det fri. I tillegg er dette en arena hvor

sanser mobiliseres, og hvor det innbys til mestringserfaringer i autentiske omgivelser.

Deltakerne i studiet beskrev en skole hvor noen elever star i fare for & bli tapere. "For det var jo
det at... Hadde jeg bare fortsatt pd skole med teori og teori.... sd jeg vet ikke hvor lenge jeg hadde gdtt mer pd
skole... - Da hadde jeg gdtt ut etter en stund” (tidligere elev). Elevene var her kommet til et stadium
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hvor deres interesse og tro pa det a mestre teoretisk undervisning ble fremstilt som liten. Man
fikk en klar forstaelse for at det gjennom slike tilneermingsstrategier hadde blitt for mye, og at
dette resulterte i en iboende indre motstand mot teoretiske emner; “Nei, aldri. Jeg liker det ikke litt
en gang” (ndveaerende elev). Man ble fortalt at elever som var kommet til dette punktet ofte
kunne ha en negativ bekjennelse av det & mestre; ... De snakker seg selv veldig mye ned, og hvis de
far veldig mye negative opplevelser pa skolen - s& orker de ikke d legge noe mer i det...” (Uteskolelerer).
Dette blir beskrevet gjennom anerkjent faglitteratur. Ved gjentatte ganger & oppleve a8 komme
til kort faglig og sosialt vil selvbildet kunne fa seg en knekk (Harter,1985), og en sarbarhet,
j.fr Banduras teori om self-efficacy, vil kunne oppsta (Bandura i Skaalvik & Skaalvik, 2009).
Foreldrene beskrev ogsa en frustrasjon, hvor man tydelig s at barna slet; “Sant, de dagene som
han hadde masse lekser. - det var kjempevanskelig ... Det at han sliter i utgangspunktet, 0g s skal han fa enda
mer-... Da tror jeg ikke han sd lys i tunellen i det hele tatt”. Under samtale, med skoleledelse og leerere
som hadde arbeidet noen ar i systemet, bekreftet man at skolen generelt ikke klarer &
imgtekomme alle pa en fullgod mate; "¥i er ikke gode nok til & treffe disse gruppene som praktiske
tilncerminger passer best for”. Forskningslitteratur innen fagfeltet forteller at man ikke har lyktes
like godt med tanke pa et helhetlig tiloud som favner malgruppen (for & nevne noen:
Damsgaard, 2003; Drugli, 2013; Greene, 2012; Nordahl & Sgrlie, 1994; Nordahl m. fl., 2012;
Ogden, 2010), og at de tiltak som utgves ofte er basert pa subjektive erfaringer — hvor leerer
selv velger strategier ut fra eget skjenn. Det blir vist til at dette i ytterste konsekvens kan fa

skadelig falger for elever som blir bergrt av dette (Nordahl m.fl., 2006). "Men det irriterer meg, at
de som har fatt disse ekstratimene sine — altsa disse fem timene i uka — kanskje allerede helt ned i smaskolen —
det er pa en mate en blanco her. Det er fordi at disse er sd lett d fi med seg, og beholde disse ressursene ... - Og
sd hjelper disse kanskje ikke i det hele tatt, fordi hjelpen kanskje ikke er god nok ... - og den treffer dem kanskje
ikke ... — De far mer av det de ikke far til i fra for ... Dersom man er ddrlig i rekning eller matematikk, ja sd

pgser man inn ressurser pd at de skal bli bedre der ... - og sd fikser ikke denne eleven dette faget ... - Og da blir

jo dette et mareritt!!” (Skoleledelse og barnevern). Det pekes pa manglende kompetanse innen
skoleverket med tanke pa det & utnytte mangfoldige arbeidsformer (Dale m. fl., 2005), hvor
lerende institusjoner for leererstudenter ma ta sin del av skylden for et teoritungt skolesystem
(Jordet, 2010). Barns personlige egenskaper i en slik setting, kan dermed bli av negativ
karakter i den enkeltes skolel@p. "Ja, absolutt. Formen pd undervisning kan skape tapere, og de kan
tildekke ressurser som enkelte elever har” (Uteskolelaerer). Ungdommene mente selv at skolen var
best tilpasset teoristerke elever, og at dette slo uheldig ut for dem. Elevene dette gjaldt,
beskrev en indre uro og et destruktivt reaksjonsmgnster som en konsekvens av fglelsen av

ikke & strekke til; "Ja, det gjor det... - Du blir litt aggressiv nar du ikke far ting til, og det blir for mye ... og

ndr du foler at du blir presset da ...” ” Alle skolebgkene som jeg fikk med hjem, de kastet jeg vegg i mellom — og
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slet dem i filler ... (tidligere elever). Klasseromsituasjonen var etter hvert blitt et stressmoment,

der man tydelig sa at enkelte elever forsgkte a unnga settinger hvor man tidligere hadde feilet;
“Da kom det frem negative reaksjoner og rare ting, i stedet for d vise at han feilet hele veien... Han gjemte

bokene rundt omkring i klasserommet, og forskjellige slike ting ....” (foreldre). Barn og unge som viser
en utagerende atferd forbindes ofte med alt for store og uhensiktsmessige reaksjoner
(Folkman, 1999). Det framkommer ogsa at barn som sliter med en darlig selvfalelse, og
negative tanker om seg selv, oftere utvikler sinne enn andre barn (Webster — Stratton, 2005),
0g at aggresjon kan veere et mulig utlgp for en iboende frustrasjon. Dermed kan sinne
betraktes som forsvar i gitte situasjoner (Johnsen, 2003). Med tanke pa malgruppen, kunne det

hele ga sa langt at man hadde problemer med a tilegne seg positiv omtale; "Ja..... de kan bii litt

overrasket nar de .. ikke far hgre det negative — skulle jeg til d si... Altsé de forventer d fd hore noe annet av deg,

enn hva det er du gjerne sier... ikke sant. — Og s& ma du gjerne fortelle dem en gang til hva det var som du

1l

egentlig sa... Sd det tror jeg nok at de er vant til d... ta til seg mye negativ omtale - pd en mdte...’
(kontaktleerere). Eller som en annen lerer beskrev det hele; “For veldig ofte si er mange av disse
elevene, de far i hvert fall vite hva de er darlig pa. De far veldig sjelden vite hva de er gode pa. Og sa far de
veldig ofie vite hva de er jeviig ddrlig pd...” (uteskolelaerer). | stedet for & avhjelpe der det trengs blir
elevenes vanskelige situasjon, i mange tilfeller, bare forsterket av omgivelsene (Befring &
Duesund, 2012). Malgruppen blir i tillegg ofte misforstatt, og behandlet pA mater man vet
opprettholder en ugnsket atferd (Greene, 2012). Deltakerne satte sparsmalstegn ved om man i
dagens enhetsskole klarer & imgtekomme elevene pa en fullgod mate, og mente at problemene

eskalerer som en konsekvens av dette; “Det d tro at vi er pd en mdte sd like, og har de samme
forutsetningene.. - og at vi alle skal igjennom en sann type undervisning. Det er snart bare skolen igjen som
tenker sdnn. Resten av samfunnet vart tenker annerledes, mens skolen g&r mer og mer tilbake til en sann type
tenking. Det forstdr jeg ikke helt”. ~’Sdann her og nd, sd tenker jeg at vi er i kontakt med atskillig flere barn og
unge som har utfordringer med & tilpasse seg klassen. - Og som pa ulike mater blir plassert litt utenfor. Vi har jo

ungdom som har mislykkes gang pa gang i skolesammenheng - av ulike grunner. Jeg tror at til slutt sa blir
frykten for d mislykkes sd stor, at det md tildekkes med d gjore andre ting” (SKoleledelse og barnevern).
Innen fagfeltet legges det ikke skjul pa at dette er et problem. Lerings- og
undervisningshemmende atferd omtales som det vanligste problemet i dagens skole (Ogden,
1988; Sarlie, 2000), hvor elevenes tilkortkommenhet og en falelse av & veere dum resulterer i
en krevende atferd (Covington i Skaalvik & Skaalvik, 2009).

Med tanke pa undervisningssituasjoner som man ikke mestret like godt som andre, kunne

dette resultere i en fglelse av annerledeshet. Skolevegring kunne bli et resultat av det hele;

“Jeg slet jo mye med d lese og skrive. Sa dersom det var hoytlesning i klassen, da leste ikke jeg i det hele tatt —

da gikk jeg ut av klasserommet med kanskje 2-3 andre elever, og en larer da.. — Og da kunne jeg lese, men ikke
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midt inne klasserommet ... - Ja du sliter litt med d jobbe midt inne i klasserommet og ... ikke sant..”. “Jeg likte
Jjo ikke d gd pd skolen.. Sd det var jo ikke mye jeg trivdes med det d gd pd skolen da....” (tidligere elev).
Ogsa foreldrene fortalte at barna ikke falte seg vel i starre grupper pa grunn av teoretiske

Krav; “For han datt ut ndr de var i storre grupper — i hele klassen da... Det er jo ikke alle elever som klarer &

henge med, d forstd ... Det er jo store klasser, og det er en som star der fremme. Kanskje er det ogsd noen som
er litt "seine” eller slike ting ogsd.. — at de ikke forstar, og tar ikke & si det til lrer. Man blir da hengende etter
litt, og og ... Det er sd teoretisk, og det ligger ikke for alle .. — Noen ma ha praktisk leere for & kunne leere

tingene.... De har jo tatt bort alt for mye av den praktiske leeringen til ungdommene. — Det er vel flere og flere

som vil falle ut pd en mate... - dersom de presser pd med mer teori, og ikke praktisk leere...”. VVed gjentatte

ganger & komme til kort, framkom det at dette kan fa negative ringvirkninger for den enkelte;
"Men det er klart at du skaper tapere som stadig opplever negative ting i undervisningen, og ikke fdr ting til. Da

blir du litt syk i viljen, og da gdr det ut over selvtilliten” (Uteskoleleerer). Gjennom Banduras sosiale
kognitive leringsteori fremkommer det at man utvikles gjennom et samspill av forhold som
kan relateres mot omgivelsene, egen atferd og personlige indre forhold (Bandura i Skaalvik &
Skaalvik, 2009). I tilfeller hvor krav fales urimelige kan dette bade fare til resignasjon og
uheldig atferd (Aasen m. fl. 2002; Sgrlie, 2000). Stortingsmelding nr. 39 (2001-2002)
fremmer noe av det samme. Man ser her en sammenheng mellom mestringsproblemer i
klasserommet, og negative vaeremater som brak og uro. Ved ofte & komme til kort resignerte
elevene i forhold til faglig innsats. Man utviklet ut fra dette negative atferdsstrategier, som

kunne lede videre til neste uheldige situasjon; "Ja, det er jo slik at nér lerer skal sti der fremme og
undervise, og disse andre elevene som sliter i klasserommet... finner pd en del tull og slike ting.. Sd odelegger

det litt for resten av klassen..” (foreldre). Gjentatte nederlag faglig og sosialt kan fare til et svekket
selvbilde, jf. Meads speilingsteori (Mead, 1934). Elevene mente selv at ved & henge etter
faglig, kunne dette bli en kime til et darligere klassemilj@. "Det er jo mange som blir irritert hvis en
annen person sitter og maser i timene. Det kan skape konflikter” (Ndveaerende elev). Situasjonen til
denne elevgruppen beskrives som bekymringsfull og ugnsket og man blir fanget i en vond
sirkel som det er problematisk & komme seg ut av (Befring & Duesund, 2012).

| mate med barn og unge som sliter, blir problemene beskrevet som tyngre og mer
sammensatt enn tidligere: "Mer skjult og innfarmt”, som informantene beskrev det (skoleledelse
og barnevern). Dette medfarer at barn og unge isolerer seg, sliter mye med egne tanker, og far
problemer med & samle seg rundt eget skolearbeid. Flere vet ikke hvordan de skal takle
sosiale settinger pa en god og aksepterende mate (Skoleledelse og barnevern). Ogden (2015)
sier at mangel pa sosial kompetanse er et voksende problem, og at sosial kompetanse er en

nakkel for & kunne lykkes. "Man ser jo langt ned i klassene - at dette gér ikke! — Og da kommer det til &

EXINEY)

ende galt dersom man ikke far til et alternativ for dem”. Vi er i kontakt med atskillig flere barn og unge som
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har utfordringer med d tilpasse seg klassen, og som pd ulike mdter blir plassert litt utenfor” (Skoleledelse og
barnevern). Det blir trukket frem at i tilfeller hvor elever ikke far innpass i relasjonsforhold
som er gode, kan dette resultere i en sgken etter andre miljger som virker destruktivt inn med
tanke pa en god utvikling (Nordahl m.fl., 2012). Sett opp mot dette kan mangelfull sosial
kompetanse bidra til & forsterke de atferdsproblemer som allerede eksisterer (Nordahl m.fl.,
2012; Webster-Stratton & Lindsay, 1999). Dette kan ogsa knyttes opp mot Bronfenbrenners
utviklingsgkologiske modell. Denne forteller at man pavirkes av de miljger som man er en del
av (Bronfenbrenner, 1979). Det ene problemomrade kan fort lede til neste (Damsgaard, 2003).
| settinger hvor det kreves god sosial kompetanse, men hvor man ikke har hatt like gode

forutsetninger for & laere seg disse — kan dette fa flere uheldige ringvirkninger; Jeg tenker jo at

det & ga inn i et skoleklassefellesskap, det er en veldig sann kompleks setting. Det er krevende & forholde seg til
sd mange mennesker rundt seg. Man skal ha en sosial kompetanse ... Man skal ha en evne til & se og forsta et
sosialt samspill og... - for de som ikke mestrer det, og for de som ikke har med seg det... - Barn med
atferdsvansker har ofte en utfordring i forhold til & veere fokusert og konsentrert, og har veldig ofte negative
opplevelser av det & veere i samspill. S& at pa en arena der mye av forventningene til en handler om & vaere i

samspill, og veere i en relasjon med andre mennesker, der er man jo pd en mdte nesten domt til a mislykkes”
(skoleledelse og barnevern). For a kunne fungere godt i et sosialt felleskap vil evnen til a veere
bevisst egne, og kunne tolke andres emosjoner, vare viktig (Vikan, 2014). Med tanke pa egen
tilkortkommenhet, mente man at dette er vanskelig a skjule i et klasserom; “Det er noe med det at
nar du presser noe inn i en boks, s er du s& blottet og naken. - Det blir si dpent” (Uteskoleleerer). "Jeg ser
at vi som bare mgter denne ungdomsgruppen, som ikke passer sa godt inn i skolehverdagen - de ser vi blir

tapere av dette her... De blir det, og det er trist” (SKoleledelse og barnevern).

”De siste 5-10 arene ser vi vel kanskje at det gar mer over mot ikke sa fysisk — men kanskje mer psykiske ting. —
At de har problemer med d takle livet sitt” (SKoleledelse og barnevern). Ogden (2010) retter fokus
mot dette, der han poengterer at skolen har hatt for lite fokus mot elevenes psykiske helse.
Han hevder at det i denne forbindelse er ngdvendig med endringer. Vi kan jo bare se en dreining i
forhold til hva barn og unge gjer i dag. - Nar de ikke er pa fritidsaktiviteter eller ikke er pa skolen. Det er mye
mer spill og gaiming. De bryr seg veldig mye om det, veldig stillesittende, kommer seg ikke nok ut...Blir sittende
ofte alene, eller spiller med andre pa nettet. Jeg tror ikke der er den sosiale kameratgjengen som plutselig finner
pa at na skal vi dra & fiske, n& skal vi dra & spille fotball, nd skal vi dra & spille handball, na skal vi klatre. Det

blir mye mer stillesittende gaiming, der du ser inn i en pc-skjerm - og du har en pa den andre siden som du bare

vet navnet pd. Det tror jeg er en stor utfordring i forhold til slik som det har blitt” (uteskolelaerer). Ved &
rette blikket mot barn med emosjonelle problemer, ser man ofte et pafallende mgnster av
passivitet (Aasen m.fl., 2002). Det blir dermed nerliggende a knytte en link opp mot en stor

europeisk studie av nyere dato. Her paviste man at for hver time et barn til daglig bruker foran
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digitale medier, vil sjansene for a utvikle emosjonelle problemer fordobles (Hinkley m.fl.,
2014). I tillegg kan barns reduserte mulighet for a tilpasse seg pa en fullgod mate, i miljgene
som de involveres i, ga pa bekostning av deres sosialiseringsevne. | forhold til dette blir barn
transportert til ulike arenaer med tanke pa valgte fritidsaktiviteter. Et samspill barn seg
imellom blir dermed mindre apent enn hva man tidligere fant i sitt neermilje (Zeiher i
Andersen & Fiskum, 2014). Til tross for en utvikling hvor barn i stgrre grad enn tidligere har
problemer pa den sosiale arena, viser forskningslitteratur at det har vert gjort lite konkrete
aktiviteter sammen med elevene - hvor hensikten har veert a leere dem sosiale normer og

verdier (Erickson og Shultz 1992; Ogden, 2010). Elevene satte fglgende ord rundt temaet; "Ja,
selvfelgelig — dersom du gar der litt for deg selv og sanne ting. Og du ikke har noen & snakke med, eller har
noen a vaere sammen med — sd blir jo det ganske slitsomt og sdnn... Du far jo ikke slappet av heller da ... Da

svirrer alt bare rundt i hodet pa deg hele tiden. Det hjelper jo pa & ha noen & snakke med —innimellom...”

(tidligere elev).

Deltakerne i studiet fortalte om forhold som ikke alltid var like bra med tanke pa et
inkluderende skolemiljg. Til tross for dette fantes det Igsninger som fungerte. Elevene la i
denne forbindelse ikke skjul pa at man til tider kunne bli oppfattet som krevende, men at det

ofte 1a &rsaker bak; "Ja, for ndr du sitter inne pé skolebenken — da samler jeg opp energi. Og dersom jeg
ikke far bruke dette, da gar det opp i hodet mitt ... for d si det slik... — Og da gdr det helt andre veien...”
(tidligere elev). En realitet som ofte viser seg, er at elever med mye uro i kroppen har liten

sjanse til & endre sin veeremate. En pafallende mangel av selvkontroll viser seg a redusere

mulighetene for & bli akseptert av andre. Det hele blir ikke noe bedre av at malgruppen ofte
strever med turtaking og sinnemestring (Nordahl m. fl., 2012). For & kunne ha mulighet til &
bli inkludert pa en god mate ble det uttrykt at leereren er av stor betydning, men at det her er

store individuelle forskjeller. Man mente at forstaelsesfulle leerere hadde mye a si for miljget;
“Ja, jeg tror at elevene ville hatt det mye bedre pd skolen, og jeg tror at leererne hadde fatt vite mer - hvis

lzererne hadde brydd seg mye mer om elevene” (Naveerende elev). En av de viktigste forutsetningene
for at barn og unge skal kunne lykkes pa skolen handler om nettopp dette. Her blir leerers
tilstedeveerelse og evne til a se og imgtekomme den enkelte elev betegnet som sveert
betydningsfull (for & nevne noen; Drugli, 2013, Eidsvag, 2005, Ogden, 2010, Sunnevag,
2012). Elever og foreldre fortalte at laerere ved den alternative uteskolen bade sa og forstod

den enkelte elev bedre enn hva man hadde erfaringer med i den ordinare skolen; “Larerne er jo
greie - og her er de utrolig greie. Uansett hva som skjer, sa blir man tatt mye mer pa alvor her enn pa skolen.

Hvis vi har et lite problem, sa mater vi opp her. Sa har vi alle sammen mgte om hva som har skjedd, og passer
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pa at det ikke skjer igjen. De passer godt pd oss... - De vil oss det beste. Det kan du se pi dem” (naveerende
elev). Med tanke pA momenter som er av stor betydning for en resilient utvikling, trekkes det
frem gode miljger hvor man tar avstand fra vold - og hvor man lgfter frem
medmenneskelighet (Ogden, 2015). Ved a se pa intensjonen bak uteskole, handler dette om
lereres behov av en arbeidsmetode hvor man pa en bedre mate kan imgtekomme den enkelte
elev, og hvor effekten av det hele blir god (Freedsumidstdd i Bjarnason, 2010). Dette kan sees
ut fra leerers ambisjoner om a utfare sitt arbeid pa tilfredsstillende mater (Jordet, 2003), og
hvor overordnede mal handler om faglige og sosiale malsetninger — samt barnas bevissthet
rundt dette (Jordet, 1998; Jordet 2010; Mygind, 2005; Sabroe & Johnsen, 2002). Elevene

fortalte at deres vaeremate hadde forandret seg etter & ha veert pa den alternative uteskolen;

“Nar jeg var med lcererne her, sd leerte jeg at jeg skal veere positiv mot andre. Da begynte jeg med d passe pad at

andre hadde det bra. Jeg hadde jo veert i samme situasjon - at jeg ikke hadde venner... Jeg ble utestengt...”. ”
Ja, jeg har aldri gjort det for jeg kom hit. Sa jeg har lcert det av Icererne her” (névaerende elev).

Det ble lagt vekt pa at man gjennom alternative undervisningsarenaer har en helt annen
forutsetning for a kunne avhjelpe malgruppen; “Min erfaring er at de har en helt annen forstaelse, de

har en annen toleranse, og de har en helt annen fleksibilitet...” (Skoleledelse og barnevern). “Den

omsorgen som disse alternative arenaene kan gi... Her er det elever som har problemer med d tilpasse seg. Her

tar leererne en foreldrefunksjon”. Det er jo ofte en farsrolle som gjerne mangler — og de knytter seg til dem pa

en mate...” (kontaktlearer). Foreldrene fortalte at gjennom dette tilbudet ble barna pa et helt

annet vis integrert i det som skjedde; ”De praktiske lcererne - der jeg foler at de ser alle sammen, der de
faler seg verdsatt, der det er ting de mestrer. Disse laererne de var helt fantastiske. — De skal fa en liten

gullistjerne der! — De var like mot alle...”. ”De var god mot alle...og.. og respekterte alle. De kjorte opplegg der
alle skulle veere integrert, og alle skulle veere med. De tok hensyn...”. Med tanke pa risikoutsatte barn,
fremkommer det at disse mer avhengig av stette enn andre (Helgeland, 1996). Det vises ogsa
til at skreddersydde tiltak er viktige brikker med tanke pa tilpasset opplaring, men at
alternative tilbud kan gi elevene en forsterket falelse av annerledeshet (Barne-, likestillings-
og inkluderingsdepartementet, 2010). Ved a ga til annen forskningslitteratur ser man at
klasserommets praksisformer ikke har fungert godt nok med tanke pa det sosiale samspillet,
og at man ved hjelp av alternative opplaeringsarenaer kan vaere med pa a snu en slik utvikling
(Jordet, 2010). Under intervjuene framkom det at det viktigste er ikke hvor man er, men
hvordan man har det — og hva man tenker om seg selv. Dersom man klarer a bli trygg pa seg
selv, kommer man lettere inn i en positiv spiral som gjer det lettere a bli inkludert i neste
omgang (Skoleledelse og barnevern).

For & gke sjansene til bli inkludert pa en god mate, fortalte deltakerne at elevenes selvbilde

var av stor betydning. “Det selvbildet... - du blir tryggere, det er lettere for deg & bli inkludert nér du faler
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deg som en mer selvsikker og tryggere fyr. Da vil de andre komme litt neermere deg, og de vil vaere ekstra med

deg - fordi du er en trygg person” (Uteskolelaerer). Uansett forutsetning har alle en trang til & lzre,
og for & kunne bygge opp det viktige selvbildet ma man etablere en indre tro pa det & kunne

lykkes (Serlie, 2011). "Ja, du md jo ha troen. Dersom jeg ikke tror at jeg kan klare noe, ja da klarer jeg det
ikke... Da har man null sjanse- uansett om jeg egentlig kunne litte grann. Du m& ha troen pa deg selv for &

kunne klare noe... ” (tidligere elev). Elevene fortalte om positive forandringer, og at man hadde
fatt bedre selvtillit gjennom dette tilbudet. “Pd en mdte, for jeg folte at jeg kunne mestre” (Naveerende
elev). Det vises at gjennom a tilrettelegge for mestringsopplevelser ved alternative skole-
arenaer, vil dette fa positive faglger for elevenes totale selvbilde (Harter, 1985). Troen pa egen
mestringsevne, j.fr begrepet om ”Self-efficasy”, vil dermed kunne styrkes (Bandura i Skaalvik
& Skaalvik, 2009). Ved disse skolene hadde man gjort seg erfaringer som gjorde at man ville
satse pa slike tilbud. Man hadde sett at det finnes elever som har problemer med a mestre
skolens krav. Ut fra dette s3 man behovet av & lage alternativer, hvor elevenes sterke sider
skulle tydeliggjares. Pa bakgrunn av dette sa man at malgruppen ikke bare fungerte godt nar
de var ute pa alternative arenaer, men at dette ogsa gav positiv effekt inne i selve
klasseromssituasjonen (Skoleledelse og barnevern). Belegg for slike tiltak styrkes gjennom
litteraere funn. For a avhjelpe barn og unge som preges av uheldige vaeremater, kan tiltak som
farer til gkt motivasjon bli viktige brikker i et slikt arbeid (Nordahl m. fl., 2012). P& sparsmal
om hvem det var som fikk plass ved den alternative uteskolearenaen, ble fglgende svar gitt;
"Jeg tror det er de som har problemer..” (naveaerende elev). Forskning innen feltet forteller at elever
som preges av en utfordrende atferd, har et starre utbytte av en slik undervisningsform enn
resten av elevgruppen. | denne forbindelse blir det trukket frem at uteskole virker positivt inn
pa forhold som har med energi, stress, sinne og humer a gjgre (Roe & Aspinal i Fiskum,
2015), og at det vil veere til stor hjelp & kunne regulere emosjoner med tanke god fungering i
skolen. (Hughes i Fiskum, 2015). Sett opp mot forhold som er av emosjonell karakter, er det
pavist at bare ved a bruke noen dager ute i naturen, adskilt fra skjermtid, vil dette gi betydelig

forbedring i elevenes evne til  tolke andres ansiktsuttrykk (Uhls m.fl., 2014).

Elevene fortalte om en god utvikling etter & ha blitt integrert ved den alternative uteskolen;
“Nar jeg begynte her, sd endret jeg personligheten min. Jeg er blitt mye mer aktiv, og en mye mer glad person”

(ndveerende elev). Jordet (2010) sier at gjennom aktiv bruk av uteskole, klarer man a finne
tilbake til den gleden, og noen av de verdier som man i tidligere tider naturlig var omgitt av.
Elementer som faglig aktivitet, nysgjerrig sgken, fantasi, lek og utfoldelse, og sosialt samspill
blir naturlig fremmet gjennom aktiv bruk av uteskole (Jordet, 1998). Det ble ogsa fortalt at

man gjennom dette tilbudet hadde lart & kjenne seg selv, slik at man klarte & ta ut energi pa de

53



rette plassene (tidligere elev). Ved a trene pa uskrevne lover og regler, samt gve pa hvordan
man kunne unnga uheldige situasjoner, bidro dette til et roligere leeringsmiljg med mindre
gnisninger - bade inne og ute (Skoleledelse og barnevern). Med tanke pa egen utvikling har
sosial kompetanse mye a si for den enkeltes mulighet for & kunne klare seg pa en god mate
(for & nevne noen: Webter-Stratton & Lindsay, 1999; Nordahl m.fl., 2006; Ogden, 2010;
Ogden, 2015). I tillegg viser det seg at kunnskap og kyndighet blant pedagoger som kan
styrke elevenes sosiale kompetanse, er en betydelig faktor for & kunne hjelpe malgruppen
(Ogden, 2010). Noe av tanken bak den alternative uteskolearenaen var a gi elevene trening i
nettopp dette (Skoleledelse og barnevern).

Ved & veere ute, fikk man en helt annen kontakt enn hva man ellers gjorde. Elevene visste ikke
helt hvorfor det var slik, men mente at lzerere i den ordinzre skolen hadde en del & hente i

forhold til dette; “[]det blir helt annerledes & komme seg ut og snakke — og alt mulig...”.”Leererne her fir du
veere med pd hva de gjor i hverdagen og hva de gjor i ferien. De andre leererne...- da lerer du bare matte og

naturfag. De vil ikke snakke om noe personlig” (tidligere og navaerende elever). Ved a rette blikket
mot faktorer som kjennetegner gode leerere, er dette personer som imgtekommer elevene pa
en slik mate at det skapes gode relasjoner (Eidsvag, 2005). | denne forbindelse viser det seg at

positive relasjoner kan bidra til a redusere et uheldig atferdsmgnster (Nordahl m. fl., 2012).

Gjennom den nzre kontakten som larerne oppnadde ute, kunne man komme i en bedre

posisjon for a hjelpe den enkelte elev. "Lererne sd jo det at jeg hadde det vanskelig pd skolen”. " Jeg slet
jo mye selv der inne, og jeg kjenner flere andre som slet der inne.. — Men sé fikk jeg jo praktisk hjelp slik vi har
pratet om...” (ndveerende og tidligere elever). Skoleledelsen var tydelig pa at dette var noe de
hadde tro pa, og at de prioriterte alternative opplaringsarenaer i tilfeller hvor man sa at elever

kunne ha godt av dette. “Ser vi en elev med for eksempel angstproblematikk, som da har problemer med &
fungere i en stor gruppe i klassen, sant... som ikke greier d fa gjort sa mye.. Sd har vi funnet ut at — okeli,

kanskje en alternativ undervisningsarena kan gjore tingen..”. En resilient utvikling handler blant annet
om ivaretakelse og trivsel i skolen (Olsen og Traavik, 2010). Ved a ga til forskningslitteratur
som omhandler uteskole, ser man at dette er en arbeidsmetode som naturlig fremmer gode og
tilrettelagte leeringsaktiviteter, rikelig med mestringsmuligheter, opplering i sosial
kompetanse, og en god helse (Jordet, 1998; Jordet, 2010; Mygind, 2005). | forhold til risiko-
utsatte barn, kan avbrekk med alternative aktiviteter veere ngdvendig for & kunne fremme
gode leeringssituasjoner (Helgeland, 1996). | tillegg viser det seg at elever som befinner seg i
risikosonen, og som lykkes i skolen, har en starre sjanse til a klare seg (Ogden, 2015). Det

trekkes ogsa fram at uteskole virker positivt inn pa det psykososiale miljget (Jordet, 2010).

54



Deltakerne fortalte at bare det 8 komme seg ut i andre omgivelser medfarte en stgrre apenhet,

0g at naturen i seg selv kunne vere en dgrapner for a na inn til elevene; "Ja, det vet jeg - at bare
det & kjgre bil sammen med en ungdom gir en helt annen mulighet til & fa til en dialog. Det er en krevende
aktivitet for en ungdom & veere i dialog med en voksen. Det 4 sitte over bordet, slik som jeg og du gjgr nd. Du
skal ha ganske god relasjonskompetanse, og trygghet i deg selv for at det i det hele tatt skal fungere godt. For

barn og unge med atferdsvansker som mangler akkurat dette, sa vil en sdnn type dialog, slik som dette, veere
nesten helt umulig. Bade det & ha blikkkontakt, og forventninger til svarene... (SKoleledelse og barnevern).
Undersgkelser viser at ved a ta elever med ut, opplever mange lzerere en mer apen og uformell

kommunikasjon (Jensen m.fl., 2005; Jordet, 2010); "Ja, jeg vil jo pdstd det... Det har vi sett flere

eksempler pé&: Ungdommer som ikke klarer & kommunisere med Bup, eller med barnevernet, eller med
foreldrene sine, eller med politiet, eller med psykologer, psykiatere - men de kan kommunisere med oss ute.[]
Nar vedkommende drar en lange pa 20 kg, og begynner d snakke i en rolig tone, en avslappet tone... Sd
begynner vi & prate om at jeg sliter med & ga inn pa bussen, fordi jeg har s& mye angst. Jeg har angst for det, og

jeg har angst for det. Jeg sliter veldig med akkurat det, det er tungt for meg. - Det er en kommunikasjon som du

ikke far til inne pd et kontor. Det er noe jeg bare vil sld fast” (uteskolelaerer).

Med tanke pa leereres relasjon til foreldre av malgruppen, var dette noe varierende. Et
kjennetegn som gjentok seg var at dette ofte kunne dreie seg om sarbare foreldre. Disse hadde
mange erfaringer med negative tilbakemeldinger om sine barn: “For det i hore hele tiden at det er
noe galt, det er jo ikke noe scerlig oppbyggende...” (Kontaktlaerere). Gjennom tidene har det vist seg at
et godt samarbeid med denne foreldregruppen kan vere vanskelig a skape (Nordahl, 2007,
Webster-Stratton & Lindsay, 1999). Gjennom erfaringer knyttet opp mot alternative
undervisningsarenaer, viste det seg at dette kunne vare en inngangsport til en mer positiv

kommunikasjon; "Ja, ndr vi gir positive tilbakemeldinger til foreldrene, og de sier til sine unge hdapefulle at
na har de ringt fra uteskolen - og sagt at du var sd flink i dag... Sé vet jo alle det at folk liker bedre d fd ros enn

ris” (Kontaktleerer).

Pa spgrsmal om det & veere pa den alternative uteskolen hadde gjort noe med elevene som

personer, kom det tydelig frem at dette hadde hatt positiv effekt; "Ja, det har hjulpet meg mye
faktisk. — Fordi det, ja slik som fgr — sd var det mye ... ja det var lett for at man kunne gjore litt heerverk av og til
da... - Men etter & ha veert her over en tid, da gjer du det aldri igjen... For her, da er du med d kanskje ordner

opp i heerverk og slike ting”. ”Bare det at vi er ute i praksis, det gjor at vi kommer i godt humor - 0g ikke har

Iyst til é skade noen andre..” (tidligere og navarende elever). Det hevdes at gode tiltak, knyttet
opp mot barn og unge som befinner seq i risikosonen for a utvikle en uheldig atferd, kan virke
forbyggende (Campbell, 2000). Elevene mente selv at leererne ved uteskolen hadde tilfert dem
mye POSitivt; “Jeg tror at her leerer de oss at vi skal veere greie mot andre. At vi gjgr mot andre det vi vil at

andre skal gjore mot oss. Sd vil de at vi skal veere greie og gjore vart beste pad skolen” (névaerende elev).
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Gjennom a oppleve vennlighet og forstaelse, kan dette i seg selv fare til god og i mate-
kommende atferd — noe som begrunnes ut fra menneskets nedfelte lojalitetsfalelse
(Spurkeland, 2011). Med tanke pa hvilken atferd som er hensiktsmessig er barn, som blir
omtalt under sosiale vansker, ofte usikker pa hvilken fremtreden som forventes av dem
(Aasen m. fl., 2002). "Sd inne i klasserommet blir han jo klassen sin klovn, i stedet for d feile. Og det var
ting som han ikke merket selv, og da blir du jo klassens apekatt for d si det slik. Ja...” (foreldre). | forhold
til dette viser det seg at leerere ved alternative opplaringsarenaer gir en omsorg som medfgrer
at malgruppen pa en helt annen mate klarer a tilegne seg faglig og sosial kompetanse
(Damsgaard & Kokkersvold, 2011). ~Jeg tror mye av det gér pé kontakt med eleven. - Det & skape et

tillitsforhold til eleven gjennom mye praktisk arbeid, - gjennom maten vi kommuniserer med elevene pa. Det er
kanskje vanskelig for en lzrer a se alle. - Det er helt umulig. | forhold til det a drive uteskole med grupper, sa
far vi sett alle. Vi kommuniserer med alle. Vi kan trekke ut, og vi kan komme inn en mot en. Det vil jo gke

tillitsforholdet mellom oss som laerere, og elever... ”. Man kan 1 denne forbindelse trekke frem laerers
relasjonskompetanse som en viktig brikke for & forebygge farer av a bli trukket inn i negative
relasjoner (Drugli, 2013; Ogden, 2010; Sunnevag, 2012).

Man fortalte at til tross for store ulikheter blant elevene, var det et sveert inkluderende og godt
miljg ved den alternative uteskolen. Alle hadde noen & vaere sammen med, og ingen ble satt til
siden; ”Nei, det har bare blitt slik. Vi har ikke kjent noe tvang pa & matte like en annen person. Det har blitt
slik” (ndveerende elev). Tidligere studier belyser dette. Ute i naturen fant man et sosialt
potensial som man ikke kunne finne maken til andre steder - verken innenfor skolens vegger,
eller ute i skolegarden. Gjennom disse studiene observerte man nye vennskapsrelasjoner, hvor
elevene i stgrre grad varierte med hvem de tilbrakte tid sammen med (Mygind & Herholdt,
2005). Sett opp mot nyere trender hvor barn og unge tilbringer mye tid alene framfor en data-
maskin, mente man at uteskole var av ekstra stor betydning. Her siktet man spesielt til de

sosiale ferdighetene; Og litt tilbake til det jeg sa at trenden er at de sitter veldig mye alene. Det er veldig
mange av de vi har med, de vil nok ha et veldig stort utbytte av dette, fordi dette er den kameratgjengen de er

med...” (Uteskolelaerer). Erfaringer viser at gjennom a oppleve positive relasjoner, kan dette i
seg selv resultere i mindre problematferd. I tillegg vil man gjennom inkluderende miljger
kunne tilfare gode rollemodeller for elever som sliter med en uheldig atferd (Nordahl m. fl.,
2012), "Her tror jeg at alle har det bra. Her tror jeg at det er et utrolig godt miljo, for her har alle noen d veere

med ” (ndveerende elev).
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5 Avslutning

Gjennom en lang prosess har jeg forsgkt & sette meg inn i, og analysert, 15 personers
refleksjoner og rekonstruerte opplevelser av et tema som jeg gnsket a fa belyst. Alle
intervjupersonene beskrev en travel og teoretisk skole, som hadde fert til resignasjon og
uheldige reaksjonsformer. Deltakerne fortalte at neere relasjoner til leerere og andre voksne
kunne veert bedre. Erfarne pedagoger og representant fra barnevernet hadde sett endringer de
senere arene - med tanke pa atferdsproblemer. Disse pekte pa en gkning i emosjonelle
problemer, hvor det kunne virke som om flere har problemer med & handtere egne liv. 1 tillegg
framkom det at dagens unge i mindre grad er delaktig i vennskapsrelasjoner, der de sammen
finner pd aktiviteter ute i det fri. Gjennom aktiv bruk av uteskole, ved den alternative
opplaringsarenaen, forte dette til at elevene gledet seg til & ga pa skolen. Arbeidsformen
resulterte i bedre sosiale og akademiske prestasjoner.

Hensikten med studiet var & fa noen perspektiver pa hvordan man ved hjelp av uteskole kan
tilrettelegge for gode laeringssituasjoner. Dette med tanke pa barn og unge som sliter under

benevnelsen “elever med atferdsproblemer”. Jeg gnsket & se pa faglige og sosiale aspekter.

Mitt analytiske forskningsarbeid vil jeg oppsummere i lys av problemstillingen, utfart metode,
teori, og tidligere forskning. Dette er teori og forskning som jeg gjennom oppgaven har vist
til. For leseren kan det vaere nyttig a vite at jeg har tilstrebet det emiske perspektiv, men at
metoden jeg har brukt - er av fortolkende karakter j.fr Moen & Karlsdottir (2011). Dermed vil
ogsa funnene veere pavirket av fortolkninger og egen forforstaelse. Med tanke pa hovedfunn
vil jeg legge disse fram med bakgrunn i studiets fire kjernekategorier, der disse er belyst
gjennom teori. Det & finne kategorier selv, kan pavirke resultat. Ved & la en annen pedagog
gj@re prosessen uavhengig av meg, hvor samme kategorier fremkommer, vil troverdigheten av
funnene kunne styrkes. Her framkom det igynefallende sammenhenger mellom hva som
kunne ligge til hinder for akademisk utvikling, og et inkluderende leeringsmiljg. Tilsvarende
sammenhenger fant jeg ogsa mellom hva som kan bidra til akademisk utvikling og et
inkluderende laeringsmiljg. Ut fra dette gnsker jeg ikke a skille disse i kommende

oppsummering.

Funnene viser at skolen generelt er for teoretisk anlagt, og at praktiske aktiviteter er en
mangelvare for elever som trenger denne form for tilrettelegging. Pa bakgrunn av dette mente

deltakerne at det i skolesammenheng blir noen vinnere og noen tapere. Deltakerne, og
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forskningsteori, pekte pa en manglende forstaelse for hvorfor enkelte sliter i skolen - og at
rammefaktorene ikke er godt nok tilrettelagt for malgruppen. Store individuelle forskjeller
medfarer at leerer ikke klarer & imgtekomme alle godt nok. Med tanke pa dette, var praktisk
opplering av lerere i didaktiske leereformer gnskelig. Deltakerne gav uttrykk for at negative
konsekvenser av en teoritung skole gav utslag pa forhold som faglig resignasjon, like-
gyldighet og uheldige vaeremater. Det ble hevdet at formen pa undervisningen kan tildekke
ressurser og evner som elevene sitter inne med. Sett opp mot dette viser funnene til at det kan
veere vanskelig a forsta teoretiske emner, og at klasseromssituasjonen kan bidra til a forsterke
det hele. Store klasser, travle leerere, tilsynelatende meningslgse kontekster, samt lite dveling
med faglige emner - ble pekt pa som arsaksforhold. Elevene fortalte at det kunne vaere
vanskelig & sitte i ro og konsentrere seg over lengre perioder, og at de sjeldent hadde under-
visning ute i den ordinare skolen. Inne pa klasserommet samlet man opp energi, som kunne gi
negative utslag. Funnene viser at manglende mestringsopplevelser utlgser frustrasjon og
sinne, hvor dette i verste fall kunne ga ut over den psykiske helsen. Frykten for a mislykkes
kunne bli sa stor, at man tildekte dette med negativ atferd. Funnene forteller at jo starre trykk
pa forhold som elevene ikke mestrer, dess mer atferdsproblemer avler man. Dette kan gi
uheldige utslag bade hjemme og pa skolen, noe som kan resultere i negativ selverkjennelse.
Med tanke pa dette kunne elevene ha vanskelig for a ta til seg positiv omtale. Man pekte pa
tyngre problemer enn hva man tidligere har sett, hvor dette ble relatert til den psykiske helsen.
Arsaksforklaringer ble rettet mot gkt databruk, mindre tid ute sammen med venner, og mindre
forutsigbare hjemmeforhold. Som en konsekvens, pekte deltakerne pa at mange har problemer
med a takle sosiale settinger pa en aksepterende mate. Funnene tilsier at for a kunne lykkes

godt i klasseromssituasjonen, kreves en god sosial kompetanse.

Pa bakgrunn av et praktisk rettet opplaringstilbud, hvor man jevnlig var ute i autentiske
omgivelser, steg motivasjonen og leeringskurven betraktelig. Funnene viser at laerere har mye
starre mulighet for a tilpasse undervisningen gjennom alternative undervisningsarenaer - uten
at det gar bekostning av teoristerke elever. Her fikk elevene viktige mestringserfaringer, noe
som kom elevene til gode - ogsa inne i klasserommet. Med tanke pa elevenes gode utvikling,
ble dette en inngangsport for en bedre kommunikasjon mellom lzrere og foreldre. Det frem-
kom at situasjonen til flere endret seg fra skolevegring, til det & glede seg til & ga pa skolen.
Leererne registrerte at elevene fikk en mer fri og spontan veeremate, og at nervgsitet og nerver
i stor grad forsvant nar man var ute i det fri. Funnene tilsier at gjennom praktisk samhandling,

legger man til rette for personlig kommunikasjon. De gode samtalene, hvor man i sterre grad
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apner seg, ble en naturlig del av det hele. Gjennom dette falte elevene seg bade sett og forstatt
bedre, enn hva man gjorde i den ordinzre skolen. Pa bakgrunn av dette, apnet man opp for at

leerere kunne na inn med hjelp - der det var behov.

Generelt mente man at elevene var mer lydher, og mer mottakelig for laering ute i naturlige
omgivelser. Her fikk man trening i sosial kompetanse, og larte seg a ta ut energi pa de rette
plassene. Elevene fortalte om gode vennskapsrelasjoner som ble etablert, og at man forandret
personlighet og vaeremate - til det positive. Funnene forteller at gjennom a vere ute, ser man
en tydelig og positiv forandring i elevenes humgr og mimikk. Deltakerne fortalte at pa
bakgrunn av den alternative uteskolearenaen, kunne man se at elevenes helhetlige

leeringssituasjon ble styrket.

Samtlige deltakere uttrykte en glede av & kunne delta i studiet, men at det & bli intervjuet om
personlige erfaringer var en uvant og ny erfaring for flere. Dersom de i en lignende setting
skulle fa spgrsmal om a stille opp, var dette noe deltakerne gjerne ville. Dette kan fortelle om
en gode intervjusituasjoner, hvor min rolle ute i feltet var av positiv karakter. Jeg innsa under
transkripsjonene at intervjupersonene, i noen tilfeller, burde fatt mer tid til refleksjon. I tillegg
kunne noen uttalelser blitt bedre fulgt opp. Fordelen med a dra inn relativt mange og ulike
deltakere, er at man bl.a. far belyst problemstillingen ut fra ulike perspektiv. Ulempen kan
derimot vaere at man finner summen av flere deltakeres formeninger, hvor den enkeltes
narrativ blir usynlig. Sett opp mot relativt mange deltakere, og en grundig anonymisering,
medfgre dette at det blir vankeliere a etterprgve selve forskningsresultatet — dermed blir en

transparent (Silverman i Thagaard, 2013) prosess ekstra viktig.

| forkant av studiet forventet jeg a finne noen gode tiltak og verktay som jeg som leerer kan ta
med i egen verktgykasse, og som er overfarbart til andre pedagogers arbeid med malgruppen.
Jeg endte opp med en mer helhetlig forstaelse for hva som kan ligge til grunn for utfordrende
veeremater, og noen nyttige tanker om hva som kan gjgres for a forebygge og avhjelpe mal-
gruppen. Av nye momenter som kan tilfare forskningsfeltet reflekterende tanker, gnsker jeg a
fremheve de emosjonelle problemene som trolig har eskalert de senere arene. Disse
momentene ble trukket frem av fagfolk med lang erfaring, hvor man uttrykte en bekymring
for at mange barn og unge har problemer med & handtere livene sine. | forhold til dette vil jeg,

ut fra funnene, fremheve den positive virkningen som bruk av naturen kan tilfgre barn og
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unge - som sliter med emosjonelle problemer. Ut fra erfaringer og refleksjoner som deltakerne
delte, samt forskning som det er henvist til, fikk jeg en forstaelse for at bruken av uteskole -
kan vare en nyttig innfallsvinkel blant malgruppen. Dette med tanke pa faglig og sosial
utvikling. Ved 4 erfare mestring, kan dette medfgre en positiv sirkel hvor elevene etter hvert
klarer & hvile trygt i seg selv. Dermed kan de i neste omgang lettere bli inkludert i gode og
konstruktive leeringsmiljger, og troen pa det & mestre neste utfordring kan gke j. fr. Banduras
teori om ”’Self-efficasy” (Bandura i Skaalvik & Skaalvik, 2009).

Gjennom a reflektere over hva som fremkommer i teksten, kan dette bli nyttig refleksjon for &
kunne bli ”den gode leerer” j. fr. Eidsvag (2005) - som ser og imgtekommer den enkelte elev.
Teksten gjenspeiler at mange elevers talenter kommer bort i en skole som vektlegger
akademiske prestasjoner hgyest. Teori som er avskaret fra virkelighetsnzre opplevelser, kan
vaere vanskelig a forsta. | tillegg kan noen ha vanskelig 4 sitte i ro og konsentrere seg over
lengre tid. Mange elever sliter ogsa med angst for & dumme seg ut framfor klassen, og kan
tildekke dette med laeringshemmende atferd j.fr. Covington i Skaalvik & Skaalvik (2009). |
forhold til dette kan leerere og skoleledelse gjare enkelte grep. Teksten fremmer at man kan
tilrettelegge for god og tilrettelagt undervisning ved alternative undervisningsarenaer — der
enkeltelever ikke far en fglelse av a sinke de som er teoretisk flinke. Her kan man fa viktige
mestringserfaringer som kan bli nyttig - ogsa inne i klasserommet. | tillegg fremkommer
nytten av at leerere regelmessig tar med undervisningen ut i andre omgivelser, slik at elevene
skal kunne fa autentiske laringssituasjoner. Gjennom dette kan elevenes faglige og sosiale
ferdigheter styrkes. | situasjoner som fremmer praktisk sans, kan mange elever fa muligheten
til & vise sine sterkere sider, noe som kan resultere i en gkt tro pa a kunne mestre ogsa andre
situasjoner. Ute kan de aktive veere aktive — uten at dette forstyrer resten av klassen, og de
stille elevene blir vitalisert. Dette kan gi gunstige laerings situasjoner i et sosiokulturelt
leeringsmilje j.fr. Fiskum (2015). Her kan elevenes aktivitet og praktisk samhandling bli
nyttig i forhold til faglig og sosial utvikling (Dewey, 1966).

Med tanke pa videre forskning kan det vare interessant a rette blikket mot hva leerende
organisasjoner gjer, i forhold til opplearing av larere. Jeg tenker her pa tiltak som er ment for
a imatekomme malgruppen, og i tillegg finne ut hvilken effekt dette har. Ut over dette kan det
vaere interessant a knytte et slikt studie opp mot veiledende og lovgivende myndigheter, hvor
man ser pa bakgrunn og formal for skolepolitiske tanker, visjoner og malsetninger innen
feltet. Ut fra et slikt arbeid kan man veaere med pa a rette et samfunnspolitisk fokus mot

temaet. Et slikt fokus kan medfare nyttig refleksjon for videre laering og utvikling.
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7 Oversikt over vedlegg:

Vedlegg 1: Noen grunnkrav som stilles for & kunne brukes til samfunnsvitenskapelig
forsknings og utviklingsarbeid:

Vedlegg 2: Spgrsmalsguide tilpasset naveaerende elever ved den alternative uteskolearenaen.

Vedlegg 3: Spgrsmalsguide tilpasset tidligere elever ved den alternative uteskolearenaen.
Vedlegg 4: Sparsmalsguide tilpasset foresatte.

Vedlegg 5: Spgrsmalsguide tilpasset lzerere ved den alternative uteskolearenaen.
Vedlegg 6: Spgrsmalsguide tilpasset kontaktleerere

Vedlegg 7: Spgrsmalsguide tilpasset skoleledelse og barnevern

Vedlegg 8: Informasjonsskriv og samtykkehetserklzring til rektorer.

Vedlegg 9: Informasjonsskriv og samtykkehetserklaring til lerere.

Vedlegg 10: Informasjonsskriv og samtykkehetserklaring til tidligere elever.
Vedlegg 11: Informasjonsskriv og samtykkehetserklering til ansatte i barnevernet.
Vedlegg 12: Informasjonsskriv og skjema med informert samtykke til foresatte.
Vedlegg 13: Meldeskjema til NSD.

Vedlegg 14: Tilrading fra NSD.
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Vedlegg 1: Noen grunnkrav i forhold til samfunnsvitenskapelig forsknings og
utviklingsarbeid:

- Vima ha samsvar med den virkelighet vi undersgker.

- Det ma skje en systematisk utvelging av data.

- Vi ma ha mest mulig ngyaktig bruk av data.

- Resultatene ma presenteres pa en slik mate at det dpner opp for kontroll, etterpraving
og kritikk.

- Resultatene ma apne opp for ny erkjennelse av de samfunnsforholdene en star overfor,
og slik gi grunnlag for videre forsknings- og utviklingsarbeid og for gkt erkjennelse.

(Hellevik i Holme & Solvang, 1996. s. 15).
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1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

Hvilket klassetrinn gar du pa?

Har du veert her lenge?

Trives du her? Hvorfor/ hvorfor ikke?

Jeg har hgrt at noen elever trives her. Hvorfor tror du at de gjer det?

Har du hgrt om noen som ikke trives her? Hvorfor?

Noen sier at dette er det mest positive som har skjedd dem. Hva tenker du om det?
Noen sier at det er litt vanskelig & delta pa en annerledes undervisning, for eksempel
ute sammen med en mindre gruppe elever. Har du hgrt om noe slikt, og hvorfor tror du

det er slik?

Kan du forklare hva som far din skolehverdag til & fgles bra, der du er glad og forngyd

med dagens innhold?

Kan du si litt mer om hva som er viktig for deg, og som gjer at du kan trives pa skolen?

10) Mange sier de liker teoretiske fag best (skrive/lese mye). Hvordan liker du teoretiske fag?

11) Noen sier de liker praktiske fag best (K&H, mat og helse, kroppseving, musikk) Hvordan

liker du praktiske fag i forhold til teoretiske fag?

12) Tenk deg at det hadde blitt flere praktiske aktiviteter i de teoretiske fagene i skolen.

Hvordan hadde du likt fagene da?
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13) Noen elever synes det er mer motiverende a veere utenders a holde pa med fag.

Hva tenker du om denne pastanden?

14) Hender det at noe av den undervisning som foregar ute — blir trukket inn i den

ordinere undervisningen i den vanlige skolen?

15) Noen mener at man mister muligheten til & bli god i teoretiske fag dersom man en eller
to dager i uka er pa et alternativt opplegg pa en gard, bedrift eller er ute i naturen. Hva

mener du om denne pastanden?

16) Noen elever ved denne skolen sier at miljget er godt for alle. Hva tenker du om dette?
- Stemmer ikke i det hele tatt.
- Stemmer stort sett.

- Stemmer veldig godt.

17) Noen sier at de ofte ser at noen blir utestengt fra klassemiljget. Har du noen gang sett noe
slikt?

18) Noen sier at de selv har opplevd a bli utestengt. Har du noen gang opplevd dette?

19) Noen mener at lzerer ikke kan gjare noe spesielt for at miljget kan bli sa godt at alle faler

seg inkludert. Hva mener du om denne pastanden?

20) Hva kan lzrer gjere for a inkludere alle i et godt og trygt klassemiljg?

21) Noen sier at lzereren er en person som bryr seg om alle — og forstar/ eller praver a forsta
hvorfor noen skolesituasjoner kan oppleves som vanskelig for enkelte. Har du sett eller

opplevd dette?

22) Noen sier at leereren ofte ikke forstar/ eller at han/ hun verken praver eller forsgker a

forsta nar elevene har det vanskelig. Har du sett eller opplevd noe slikt?

23) Hvordan er dette her ute, finnes det her laerere som forstar?
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24) Hvorfor tror du at dette er slik?

25) Kan du tenke deg til at det gar an, eller har du opplevd noen learere - som gjennom

undervisning klarer a gjere slik at hele klassen blir inkludert og akseptert?

26) Er det spesielle aktiviteter som skjer da — eller hva er det leerer kan gjgre som farer til at

det blir et godt klassemiljg, der alle kan fa en falelse av at de blir inkludert?

27) Noen mener at man mister muligheten til & bli akseptert eller inkludert i den ordinzre
klassen dersom man en eller to dager i uka er pa et alternativt opplegg pa en gard, bedrift

eller er ute i naturen. Hva mener du om dette?

28) Tenk deg at hele klassen skal begynne & gjare praktiske oppgaver sammen. Hvordan tror
du dette vil bli? (Fordeler/ ulemper)

29) Har du opplevd praktisk undervisning eller aktiviteter som er gjort ute - som du mener

kan fungere godt for hele klassen?

- Har du eksempel pa dette?

30) Har det a vaere her pavirket hva du tenker om skolen, og det a veere sammen med

andre elever?

31) Leerer du lettere nar du er her, og i tilfelle hvorfor tror du det er slik?

32) Jeg kommer na med en pastand: Du fungerer best sammen med andre elever, nar dere
gjer praktiske ting utenfor klasserommet!

- Hvor enig er du fra en skala pa 1-5? (1 er helt uenig og 5 er helt enig).
33) Jeg kommer na med en annen pastand: Du fungerer best sammen med andre elever nar

dere jobber med fagene inne i klasserommet! Pa en skala pa 1-5, hvor enig er du i dette?

(1 er helt uenig og 5 er helt enig).
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34) Tror du evnen/ hvor god man er til & mestre skolefag er med pa a pavirke mulighetene til

a bli akseptert av andre?

35) Noen ganger blir elever staende pa sidelinjen av det som foregar av aktiviteter.
Hva gjer lerer for a aktivisere disse elevene sammen med de andre elevene?
- Er det viktig at lerer forsgker & inkludere alle elever i alle aktiviteter?

- Tror du dette har noe a si for selvoppfatningen/ troen pa a lykkes hos eleven?

36) Tenk deg at hele klassen skal veere med ut. Hva er bra, og hva er mindre bra med dette?

37) Hva tror du dette kunne gjort med klassemiljget? Ville det blitt verre eller bedre — med

tanke pa i inkludering — eller tror du ikke at det ville betydd noe i det hele tatt?

38) Til sist, dersom du skulle ha kommet med et gnske til landets kunnskapsminister, hva
ville du ha innfert i landets skoler — for at flest mulig skal fele seg inkludert og akseptert i
et godt og trygt leeringsmiljg pa skolen?

39) Hva ville du ha foreslatt med tanke pa at flest mulig skal kunne gjare det godt i skolefag?

40) @nsker du a hare gjennom, fjerne eller legge noe til?
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1) Hvor lenge er det siden du avsluttet grunnskolen?

2) Hvor lenge hadde du tilbud ved den alternative ute-skolen?

3) Trivdes du der?

4) Jeg har hgrt at noen elever trives ved denne arenaen. Hvorfor tror du at de gjer det?

5) Har du hgrt om noen som ikke har trivdes der?

6) Noen sier at dette er det mest positive som har skjedd dem. Hva tenker du om det?

7) Noen sier at det er litt vanskelig a delta pa en annerledes undervisning, for eksempel
ute sammen med en mindre gruppe elever. Har du hgrt om noe slikt, og hvorfor tror du

det er slik?

8) Kan du forklare hva som fikk din skolehverdag til & fales bra, der du var glad og

forngyd med dagens innhold?

9) Kan du si litt mer om hva som var viktig for deg, og som gjorde at du kunne trives pa

skolen?

10) Opplevde du det a ikke trives sa godt pa skolen?

11) I s& fall — hva var det som gjorde dette?

12) Mange sier de liker teoretiske fag best (skrive/lese mye). Hvordan likte du teoretiske fag?

13) Noen sier de liker praktiske fag best (K&H, mat og helse, kroppseving, musikk)
Hvordan likte du praktiske fag i forhold til teoretiske fag?
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14) Tenk deg at det hadde veert flere praktiske aktiviteter i de teoretiske fagene i skolen.

Hvordan tror du at du hadde likt fagene da?

15) Noen elever synes det er mer motiverende a vere utenders a holde pa med fag.

Hva tenker du om denne pastanden?

16) Noen mener at man mister muligheten til & bli god i teoretiske fag dersom man en eller to
dager i uka er pa et alternativt opplegg pa en gard, bedrift eller er ute i naturen. Hva

mener du om denne pastanden/ hva er dine erfaringer rundt dette?

17) Noen elever ved den ordinzre skolen sier at miljget er godt for alle. Hva tenker du om
dette? Var det slik nar du gikk pa skolen?
- Stemmer ikke i det hele tatt.
- Stemmer stort sett.

- Stemmer veldig godt.

18) Noen sier at de ofte ser at noen blir utestengt fra klassemiljget. Sa du noen gang noe
slikt?

19) Noen sier at de selv har opplevd a bli utestengt. Har du noen gang opplevd dette?

20) Noen mener at leerer ikke kan gjgre noe spesielt for at miljget kan bli sa godt at alle fgler

seg inkludert. Hva mener du om denne pastanden?

21) Hva kan lerer gjgre for a inkludere alle i et godt og trygt klassemiljg?

22) Noen sier at lzereren er en person som bryr seg om alle — og forstar/ eller praver a forsta
hvorfor noen skolesituasjoner kan oppleves som vanskelig for enkelte. Har du sett eller

opplevd dette?

23) Noen sier at lzereren ofte ikke forstar/ eller at han/ hun hverken praver eller forsgker a

forsta nar elevene har det vanskelig. Har du sett eller opplevd noe slikt?

24) Hvordan var dette ved den alternative undervisningsarenaen?
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25) Tror du begrepene selvoppfatning og inkludering henger sammen? Evt. hvorfor?

26) Tror du begrepene selvoppfatning og inkludering henger sammen? Evt. hvorfor/

hvorfor ikke?

27) Gjennom & ha snakket med enkelte elever, fremkommer det at det & ha venner og fale
seg inkludert betyr mye for hvor godt man presterer pa skolen. Hva tenker du om
dette?

28) Har du opplevd noen lerere - som gjennom undervisning klarer a gjare slik at hele

klassen blir inkludert og akseptert?

29) Var det spesielle aktiviteter som skjedde da — eller hva var det leerer gjorde som forte til

at det ble et godt klassemiljg, der alle fikk en falelse av a blir inkludert?
30) Hvordan var effekten av lering i slike tilfeller — Bedre — darligere — eller likt som ellers?
31) Noen mener at man mister muligheten til & bli akseptert eller inkludert i den ordinzre

klassen dersom man en eller to dager i uka er pa et alternativt opplegg pa en gard, bedrift

eller er ute i naturen. Hva mener du om dette?

32) Tenk deg at hele klassen fikk begynne a gjare praktiske oppgaver sammen. Hvordan tror

du dette ville veert? (Fordeler/ ulemper)

33) Har du opplevd praktisk undervisning eller aktiviteter som er gjort ute - som du mener

kan fungere godt for hele klassen? (den ordinaere klassen)

- Har du eksempel pa dette?

34) Har det a ha veert pa en alternativ skolearena pavirket hva du tenkte om skolen, og

det & veere sammen med andre elever?
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35) Leerte du lettere nadr du var der —i forhold til i den vanlige skolen - og i tilfelle hvorfor

tror du det var slik/ ikke var slik?

36) Hendte det at noe av den undervisning som foregikk ved denne arenaen — ble trukket

inn i den ordineare undervisningen i den vanlige skolen?

37) Jeg kommer na med en pastand: Du fungerte best sasmmen med andre elever, nar dere
gjorde praktiske ting utenfor klasserommet!

- Hvor enig er du fra en skala pa 1-5? (1 er helt uenig og 5 er helt enig).

38) Jeg kommer na med en annen pastand: Du fungerte best ssmmen med andre elever nar
dere jobbet med fagene inne i klasserommet! Pa en skala pa 1-5, hvor enig er du i dette?

(1 er helt uenig og 5 er helt enig).

39) Tror du evnen/ hvor god man er til & mestre skolefag, er med pa & pavirke mulighetene til
a bli akseptert av andre?

40) Kan formen pa undervisning fremme/ hemme mulighetene for den enkelte elevs mulighet
til & bli inkludert?

41) Noen ganger ble elever staende pa sidelinjen av det som foregikk av aktiviteter.
Hva gjorde leerer for a aktivisere disse elevene sammen med de andre elevene?
- Er det viktig at leerer forsgker & inkludere alle elever i alle aktiviteter?

- Tror du dette har noe a si for selvoppfatningen/ troen pa a lykkes hos eleven?

42) Tenk deg at hele klassen skulle vaere med ut — pa et lignende opplegg som dere drev pa
med pa den alternative ute-skolen. Hva kunne vart bra, og hva kunne veart mindre bra

med dette?

43) Hva tror du dette kunne gjort med klassemiljget? Ville det blitt verre eller bedre — med

tanke pa i inkludering — eller tror du ikke at det ville betydd noe i det hele tatt?
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44) Noen mener at trykket pa de teoretiske fagene (basisfagene) bar gkes (med blant annet
flere uketimer). Dette for at elevene skal prestere bedre. Hva mener du om dette? (styrke

basisfagene — og mindre valgfag).

45) Noen mener at skolen er for teoretisk anlagt, og at mange dropper ut av den grunn. Hva

mener du om en slik pastand?

46) Til sist, dersom du skulle ha kommet med et gnske til landets kunnskapsminister, hva
ville du ha innfart i landets skoler — for at flest mulig skal fgle seg inkludert og akseptert i
et godt og trygt leeringsmiljg pa skolen?

47) Hva ville du ha foreslatt med tanke pa at flest mulig skal kunne gjgre det godt i skolefag?

48) @nsker du a hgre gjennom, fjerne eller legge noe til?
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1) Har du/ dere et eller flere barn?

2) Hvor gamle er de?

3) Har dere et eller flere som har hatt eller har undervisning ved en alternativ skolearena?

4) Huvor ofte skjer dette?

5) Hvorfor valgte dere en slik lgsning?

6) Har dere opplevd at barnet deres sliter med teoretiske skolefag?

7) Hvordan opplever dere at han/ hun mestrer praktiske aktiviteter som gjgres pa den

alternative opplaringsarenaen?

8) Hender det at noe av den undervisning som foregar ved denne arenaen — blir trukket

inn i den ordinare undervisningen i den vanlige skolen?

9) Noen sier at de har barn som har vanskelig med a bli inkludert i det sosiale miljget pa

den ordinzre skolen — har dere opplevd noe lignende?

10) Hvordan opplever dere at dette er ved den alternative undervisningsarenaen?

11) Har det a fatt veere der - gjort noe med elevens innpass i miljeet pa skolen? Negativt/
positivt?

12) Utsagn: Mange elever med atferdsproblemer opplever a bli mobbet eller fryst ut - og sett

pa som annerledes. Hva er dine tanker rundt dette?
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13) Noen sier at leereren er en person som bryr seg om alle — og forstar/ eller praver a forsta
hvorfor noen skolesituasjoner kan oppleves som vanskelig for enkelte. Har du sett eller

opplevd dette/ fatt en forstaelse av deres barn at dette er slik?

14) Hvordan er dette ved den alternative undervisningsarenaen?

15) Noen sier at leereren ofte ikke forstar/ eller at han/ hun verken praver eller forsgker a

forsta nar elevene har det vanskelig. Har du sett eller opplevd noe slikt?
16) Gjennom a ha snakket med enkelte elever, fremkommer det at det & ha venner og fale
seg inkludert betyr mye for hvor godt man presterer pa skolen — hva tenker du om

dette?

17) Har dine egne erfaringer fra skolen vaert med a prege hvorfor dere valgte en altenativ

undervisningsform for barnet deres?

18) Falte dere en frykt for at barnet skulle miste faglige ferdigheter/ bli hengende etter ved
a begynne pa et slikt tiloud?

19) Tror du begrepene selvoppfatning og inkludering henger sammen? Evt. hvorfor/ hvor
for ikke?

20) Har det gitt deres barn bedre selvoppfatning ved a ha fatt veere med pa en alternativ

undervisningsform?

21) Hva er det en slik undervisningsarena kan tilby elevene, som har positiv effekt, som ikke

den ordinzre skolen kan/ har mulighet til a tilfgre elevene?

22) Noen mener at trykket pa de teoretiske fagene (basisfagene) ber gkes (med blant annet

flere uketimer). Dette for at elevene skal prestere bedre. Hva mener du om dette?

23) Noen mener at skolen er for teoretisk anlagt, og at mange dropper ut av den grunn. Hva

mener du om en slik pastand?
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24) Kan du tenke deg til at det gar an, eller har du opplevd noen larere - som gjennom

undervisning klarer & gjare slik at hele klassen blir inkludert og akseptert?

25) Er det spesielle aktiviteter som skjer da — eller hva er det leerer kan gjare som farer til at

det blir et godt klassemiljg, der alle kan fa en folelse av at de blir inkludert?

26) Noen mener at man mister muligheten til & bli akseptert eller inkludert i den ordinzre
klassen dersom man en eller to dager i uka er pa et alternativt opplegg pa en gard, bedrift

eller er ute i naturen. Hva mener du om dette?

27) Tenk deg at hele klassen skal begynne a gjare praktiske oppgaver sammen. Hvordan tror

du dette vil bli? (Fordeler/ ulemper)

28) Har du en oppfattelse av at barnet ditt leerer best i teoretiske eller praktiske

sammenhenger?

29) Jeg kommer na med en pastand: Du tror barnet ditt fungerer best sammen med andre
elever, nar dere gjor praktiske ting utenfor klasserommet!

- Hvor enig er du fra en skala pa 1-5? (1 er helt uenig og 5 er helt enig).

30) Jeg kommer na med en annen pastand: Du tror barnet ditt fungerer best ssmmen med
andre elever nar dere jobber med fagene inne i klasserommet! Pa en skala pa 1-5, hvor
enig er du i dette? (1 er helt uenig og 5 er helt enig).

31) Er det viktig at leerer arbeider aktivt med a inkludere alle elever i alle aktiviteter?

32) Tror du dette har noe a si for selvoppfatningen/ troen pa a lykkes hos eleven?

33) Tror du at det a flytte noe av undervisningen ut av klasserommet kunne hatt en god

effekt pa et helt klassemiljg — der alle ble mer inkludert? Hvorfor/ Hvorfor ikke?

34) Tror du det er slik at lzerere bortprioriterer det & gjere undervisningen ute — i

virkelighetsnaere omgivelser?
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35) Hvorfor tror du at leerere ikke prioriterer praktiske aktiviteter fortrinnsvis ute (eller inne i)

utstrakt grad?

36) Gjennom en del forskning fremkommer det at leerere mangler kompetanse for a gjere

undervisningen praktisk. Hva mener du om en slik pastand?

37) Noen hevder at elevene bgr ha en mest mulig lik undervisningsform. Hva mener du om

en slik pastand?

38) Tror du at en mest mulig lik undervisningsform fremmer muligheten for et best mulig

inkluderende skolemiljg — som rommer alle?

39) Enkelte mener at en mer differensiert undervisningsform allerede i grunnskolen burde
blitt fremmet — der noen kunne fatt mer yrkesrettede fag, mens andre far mulighet til mer
teoretiske fag — dette ut fra gnske og evner. Tror du en slik differensiering kunne blitt
positivt nar det gjelder inkludering — og da spesielt med tanke pa elever som viser en

utfordrende atferd?

40) Hva tror du dette ville ha fert til i forhold til mengden av elever som dropper ut av

skolen?

41) Tror du at bare det a fa komme seg ut i deler av undervisningen kan ha noen positiv

effekt pa en slik utvikling? Hvorfor/ hvorfor ikke?

42) Dersom du hadde hatt mulighet til & pavirke landets leererhagskoler i forhold til

opplaring som kan fremme inkluderende undervisningsformer. Hva ville ditt rad veere?

43) @nsker du & hare gjennom, fjerne eller legge noe til?
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1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

Hvor lenge har du holdt pa med alternativ undervisning?

Hvorfor startet du med dette?

Hva er motivasjonen for a holde pa med dette enda?

Gjennom din tid som leerer, har du sett en gkning i tilfeller elever som sliter med

atferdsvansker?

Utsagn: Mange elever med atferdsproblemer opplever & bli mobbet eller fryst ut - og sett

pa som annerledes. Hva er dine erfaringer med dette?

Utsagn: Noen elever med atferdsproblemer opplever at leerer ikke forstar eller praver a

forsta hvorfor de reagerer som de gjer. Hva er dine erfaringer rundt dette?

Hvordan er dette ved din undervisningsarenaen?

Hvorfor tror du det er slik?

Gjennom a ha snakket med enkelte elever, fremkommer det at det a ha venner og fale

seg inkludert betyr mye for hvor godt man presterer pa skolen — hva tenker du om

dette?

10) Har du noen praktiske eksempler pa gode undervisningssituasjoner som fremmer

inkludering (hvordan kan man bruke uteskole i denne forbindelse)?

11) Noen hevder at elever som far tilbud om tilrettelagt undervisning pa alternative

undervisningsarenaer blir segregert (tilsidesatt) i forhold til resten av klassen. Hva er

dine tanker og erfaringer rundt dette?

12) Hender det at noe av den undervisning som foregar ved denne arenaen — blir trukket

inn i den ordinare undervisningen i den vanlige skolen?
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13) Tror du begrepene selvoppfatning og inkludering henger sammen? Evt. hvorfor/ hvor
for ikke?

14) Har du hatt elever med darlig selvoppfatning, der dette kan ha skyldtes mangel pa venner
og tilhgrighet i et klassemiljg (elever som gar mye alene)?

- Er dette en gkende/ minkende tendens? | sa fall hvorfor tror du det er slik?

15) Hvordan tilrettelegger du/ dere for at elever skal fgle seg inkludert/ bli inkludert i

klassefellesskapet?

16) Tror du at det & mestre skolefag er med pa a pavirke selvbildet blant elevene?

17) Tror du evnen til & mestre skolefag er med pa a pavirke mulighetene til & bli akseptert av

andre?

18) Kan formen pa undervisning fremme/ hemme mulighetene for den enkelte elevs mulighet
til & bli inkludert?

19) Hva er det dere kan tilby elevene, som har positiv effekt, som ikke den ordinare skolen

kan/ har mulighet til & tilfgre elevene?

20) Noen mener at trykket pa de teoretiske fagene (basisfagene) ber gkes (med blant annet

flere uketimer). Dette for at elevene skal prestere bedre. Hva mener du om dette?

21) Noen mener at skolen er for teoretisk anlagt, og at mange dropper ut av den grunn. Hva

mener du om en slik pastand?

22) Dersom dette stemmer, tror du dette kan vare en avgjerende arsak til at enkelte elever

blir marginalisert/ segregert (faller utenfor det gode lag...)?

23) Tror du at leerere ikke prioriterer det & ta med undervisningen ut i stor grad?
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24) Hvorfor tror du at leerere ikke prioriterer praktiske aktiviteter fortrinnsvis ute (eller inne i)

utstrakt grad?

25) Gjennom en del forskning fremkommer det at leerere mangler kompetanse for a gjere

undervisningen praktisk. Hva mener du om en slik pastand?

26) Noen hevder at elevene bgr ha en mest mulig lik undervisningsform. Hva mener du om

en slik pastand?

27) Tror du at en mest mulig lik undervisningsform fremmer muligheten for et best mulig

inkluderende skolemiljg — som rommer alle?

28) Enkelte mener at en mer differensiert undervisningsform allerede i grunnskolen burde
blitt fremmet — der noen kunne fatt mer yrkesrettede fag, mens andre far mulighet til mer
teoretiske fag — dette ut fra gnske og evner. Tror du en slik differensiering kunne blitt
positivt nar det gjelder inkludering — og da spesielt med tanke pa elever som viser en
utfordrende atferd?

29) Hva tror du dette ville ha fert til i forhold til mengden av elever som dropper ut av

skolen?

30) Tror du at bare det a fa komme seg ut i deler av undervisningen kan ha noen positiv

effekt pa en slik utvikling? Hvorfor/ hvorfor ikke?

31) Dersom du hadde hatt mulighet til & pavirke landets lzererhggskoler i forhold til

opplaring som kan fremme inkluderende undervisningsformer. Hva ville ditt rad veere?

32) @nsker du & hgre gjennom, fjerne eller legge noe til?
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1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

Hvor lenge har du praktisert som leaerer?

Utsagn: Mange elever med atferdsproblemer opplever & bli mobbet eller fryst ut - og sett

pa som annerledes. Hva er dine erfaringer med dette?

Har det blitt flere eller faerre tilfeller av elver som av ulike arsaker kommer pa

sidelinjen av ”det gode” klassefellesskapet de senere arene?

Utsagn: Noen elever med atferdsproblemer opplever at lerer ikke forstar eller praver a
forsta hvorfor de reagerer som de gjer. Hva er dine erfaringer rundt dette?

Hvorfor tror du det er slik?
Hvordan mener du dette ved den alternative undervisningsarenaen?

Hvorfor tror du dette er slik)

Tror du begrepene selvoppfatning og inkludering henger sammen? Evt. hvorfor/
hvorfor ikke?

Gjennom & ha snakket med enkelte elever, fremkommer det at det & ha venner og fale
seg inkludert betyr mye for hvor godt man presterer pa skolen — hva tenker du om
dette?

10) Har du noen eksempler pa gode undervisningssituasjoner som fremmer inkludering?

11) | folge dine erfaringer med elever som har spesielle behov som eksempelvis

atferdsvansker, hvordan opplever du at elevene faler mestring gjennom det a ha praktiske

fag - kontra teoretiske fag?

12) Hvilken effekt har praktisk tilrettelegging/ praktiske fag pa inkludering av elever med

atferdsvansker inn i klasse fellesskapet?
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13) Hvor ofte har du utenders undervisning med klassen din?

14) Noen hevder at elever som far tilbud om tilrettelagt undervisning pa alternative
undervisningsarenaer blir segregert (holdt utenfor det gode lag) i forhold til resten av

klassen. Hva er dine tanker og erfaringer rundt dette?

15) Har det & ha alternativ undervisning en positiv eller negativt effekt for elevers samspill

med resten av klassen? Kan du gi eksempler pa dette?

16) Hva er det man mangler ved den ordinare skolen som gjer at man har behov for

alternative undervisningsarenaer?

17) Hender det at noe av den undervisning som foregar ved denne / slike arenaer — blir

trukket inn i den ordinare undervisningen i den vanlige skolen?

18) Har du hatt elever med darlig selvoppfatning, der dette trolig skyldes mangel pa
venner og tilhgrighet i et klassemiljg (elever som gar mye alene)?

- Er dette en gkende tendens? | sa fall hvorfor tror du det er slik?

19) Hvordan tilrettelegger du/ dere for at elever skal fgle seg inkludert/ bli inkludert i

klassefellesskapet?

20) Tror du at det & mestre skolefag er med pa a gke selvbildet blant elevene — og dermed

mulighetene til & bli akseptert pa en god mate?

21) Kan formen pa undervisning fremme/ hemme mulighetene for den enkelte elevs mulighet

til & bli inkludert (Hvordan kan uteskole brukes for & snu denne holdningen)?

22) Noen mener at trykket pa de teoretiske fagene (basisfagene) ber gkes (med blant annet

flere uketimer). Dette for at elevene skal prestere bedre. Hva mener du om dette?

23) Noen mener at skolen er for teoretisk anlagt, og at mange dropper ut av den grunn. Hva

mener du om en slik pastand?
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24) Dersom dette stemmer, tror du dette kan veere en avgjerende arsak til at enkelte elever

blir marginalisert/ segregert (faller utenfor det gode lag...)?

25) Hva begrenser dine muligheter for a ta med klassen ut av klasserommet for &

gjennomfare praktisk undervisning der?

26) Gjennom en del forskning fremkommer det at leerere mangler kompetanse for a gjere

undervisningen praktisk. Hva mener du om en slik pastand?

27) Noen hevder at elevene bgr ha en mest mulig lik undervisningsform. Hva mener du om

en slik pastand?

28) Tror du at en mest mulig lik undervisningsform fremmer muligheten for et best mulig

inkluderende skolemiljg — som rommer alle?

29) Enkelte mener at en mer differensiert undervisningsform allerede i grunnskolen burde
blitt fremmet — der noen kunne fatt mer yrkesrettede fag, mens andre far mulighet til mer
teoretiske fag — dette ut fra gnske og evner. Tror du en slik differensiering kunne blitt
positivt nar det gjelder inkludering — og da spesielt med tanke pa elever som viser en

utfordrende atferd?

30) Hva tror du dette ville ha fart til i forhold til mengden av elever som dropper ut av

skolen?

31) Tror du at bare det & fa komme seg ut i deler av undervisningen kan ha noen positiv

effekt pa en slik utvikling? Hvorfor/ hvorfor ikke?

32) Dersom du hadde hatt mulighet til & pavirke landets laererhggskoler i forhold til

opplaering som kan fremme inkluderende undervisningsformer. Hva ville ditt rad veere?

33) @nsker du & hgre gjennom, fjerne eller legge noe til?
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1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

Hvor lenge har du praktisert i PPT/ barnevern/ som rektor?

Gjennom din tid i PPT/ barnevern/ som rektor, har du sett en gkning i tilfeller med

elever som sliter med atferdsvansker?

Utsagn: Mange elever med atferdsproblemer opplever a bli mobbet eller fryst ut - og

sett pa som annerledes. Hva er dine erfaringer med dette?

Har det blitt flere eller ferre tilfeller av elver som av ulike arsaker kommer pa

sidelinjen av ”det gode” klassefellesskapet?

Har du/dere sett tilfeller der dette trolig har fert til psykiske lidelser/ eller sosiale

vansker?

Tror du begrepene selvoppfatning og inkludering henger sammen? Evt. hvorfor?

Gjennom & ha snakket med enkelte elever, fremkommer det at det & ha venner og
fale seg inkludert betyr mye for hvor godt man presterer pa skolen. Hva tenker du

om dette?

Har du noen eksempler pa gode undervisningssituasjoner/ tiltak som fremmer
inkludering (Hvordan kan uteskole brukes for a snu holdningen som ekskluderer

elever fra felleskapet)?

| fglge dine erfaringer med elever som har spesielle behov som eksempelvis
atferdsvansker, hvordan opplever du at disse elevene fgler mestring gjennom det a ha

praktiske fag - kontra teoretiske fag?

10) Hvilken effekt har praktisk tilrettelegging/ praktiske fag pa inkludering av elever med

atferdsvansker inn i klassefellesskapet?
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11) Mener du at elever med atferdsvansker fungerer bedre sammen med andre elever, nar
de gjer praktiske ting utenfor klasserommet, eller fungerer de stort sett best sammen

med andre i vanlig klasseromsundervisning?
12) Noen hevder at elever som far tilbud om tilrettelagt undervisning pa alternative
undervisningsarenaer blir segregert i forhold til resten av klassen. Hva er dine

tanker og erfaringer rundt dette?

13) Har du inntrykk av at slike tilbud har fatt positiv eller negativt effekt for deres

samspill med resten av klassen? Kan du gi eksempler pa dette?

14) Hva er det den ordineare skolen mangler som gjgr at man tilbyr alternative

undervisningsarenaer for enkelte elever — med vekt pa atferdsvansker?

15) Hender det at noe av den undervisning som foregar ved denne/ slike arenaer — blir

trukket inn i den ordinare undervisningen i den vanlige skolen?

16) Til PPT/ barnevern: Har du eksempler pa tiltak som dere foreslar ovenfor skoler,

der hensikten er at elever skal fgle seg inkludert/ bli inkludert i klassefellesskapet?

17) Til rektor: Har du eksempler pa tiltak som har fungert godt med tanke pa

inkludering av barn og unge med atferdsvansker?

18) Utsagn: Noen elever med atferdsproblemer opplever at larer ikke forstar eller praver
a forsta hvorfor de reagerer som de gjgr. Hva er dine erfaringer rundt dette?

19) Hvordan tror du dette er ved den alternative undervisningsarenaen?

20) Hvorfor tror du dette er slik?

21) Tror du at det & mestre skolefag er med pa & gke selvbildet blant elevene — og dermed

mulighetene til & bli akseptert pa en god mate?
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22) Kan formen pa undervisning fremme/ hemme mulighetene for den enkelte elevrs
mulighet til & bli inkludert?

23) Noen mener at trykket pa de teoretiske fagene (basisfagene) ber gkes (med blant
annet flere uketimer). Dette for at elevene skal prestere bedre. Hva mener du om

dette? (styrke basisfagene — og mindre valgfag).

24) Noen mener at skolen er for teoretisk anlagt, og at mange dropper ut av den grunn.

Hva mener du om en slik pastand?

25) Dersom dette stemmer, tror du dette kan veere en avgjerende arsak til at enkelte elever

blir marginalisert/ segregert (faller utenfor det gode lag...)?

26) Gjennom en del forskning fremkommer det at leerere mangler kompetanse for a gjere

undervisningen praktisk. Hva mener du om en slik pastand?

27) Noen hevder at elevene bgr ha en mest mulig lik undervisningsform. Hva mener du

om en slik pastand?

28) Tror du at en mest mulig lik undervisningsform fremmer muligheten for et best mulig

inkluderende skolemiljg — som rommer alle?

29) Enkelte mener at en mer differensiert undervisningsform allerede i grunnskolen burde
blitt fremmet — der noen kunne fatt mer yrkesrettede fag, mens andre far mulighet til
mer teoretiske fag - dette ut fra gnsker og evner. Tror du en slik differensiering kunne
blitt positivt nar det gjelder inkludering?

30) Hva med dette i forhold til mestring og andelen av dem som dropper ut av skolen?

31) Tror du at bare det & fa komme seg ut i deler av undervisningen kan ha noen positiv

effekt pa en slik utvikling? Hvorfor/ hvorfor ikke?
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32) Dersom du hadde hatt mulighet til & pavirke landets lzererhggskoler i forhold til
opplaring som kan fremme inkluderende undervisningsformer. Hva ville ditt rad
veere?

33) @nsker du & hgre gjennom, fjerne eller legge noe til?
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Til rektor vedrgrende innsamling av informasjon som en del av

mitt mastergradstudie.

Som en del av min videreutdanning innen laereryrket har jeg studert spesialpedagogikk ved
Hagskolen i Nord-Trgndelag, og tatt teori i forskningsmetode ved Norges Teknisk-
Naturvitenskapelige Universitet i Trondheim. | denne forbindelse skal jeg i lgpet av
varsemesteret 2015 gjennomfare et forskningsarbeid. Arbeidet skal veere profesjonsrettet. |
forbindelse med dette har jeg to fagleerere ved samarbeidsinstitusjonene Norges Teknisk-

Naturvitenskapelige Universitet og Hagskolen i Nord- Trgndelag som veiledere.

| lapet av varsemesteret skal jeg gjennomfgre datainnsamlinger. | denne forbindelse vil det bli
giennomfart intervjuer med elever, leerere og ansatte i PPT. Temaet som jeg ensker a studere
er hvordan leerere legger til rette for undervisningssituasjoner/ aktiviteter som inkluderer alle
pa en god mate — og som far en positiv effekt for elevenes miljg og lering pa skolen. Dette
skal danne grunnlaget for mitt mastergradstudie innen spesialpedagogikk. Oppgaven kan ogsa
innga i mindre forsknings- og utviklingsprosjekter i samarbeid med mine veiledere. Den
ferdige mastergradsoppgaven vil bli publisert ved respektive bibliotek, under forutsetning av

at ingen personer kan gjenkjennes.

Prosjektet er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk
samfunnsvitenskapelige datatjeneste(NSD), som i forkant har vurdert grunntrekkene i
spgrsmalsguidene. Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt, og ingen

enkeltpersoner vil kunne gjenkjennes i oppgaven.

For a fa skrevet ned intervjuene mest mulig korrekt, vil intervjuene bli tatt opp pa band.
Undertegnede oppbevarer bandet i inntil tre uker etter hvert intervju. Deretter slettes
bandopptaket. Ingen andre far hare intervjuet eller bandopptaket. Informasjonen vil bli fart
inn pa data uten navn og annen gjenkjennbar informasjon. Navn med tilhgrende kode,
oppbevares pa en separat liste, som ikke oppbevares elektronisk. Denne lista vil kun vere

tilgjengelig for undertegnede. Lista vil bli makulert senest 15. april 2015.
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Deltakelse er frivillig, men jeg haper selvsagt at flest mulig vil delta. Personer som lar seg intervjue
kan under hele forskningsprosessen og helt frem til kodelisten slettes, velge a trekke seg. Dette uten

noen form for begrunnelse. Intervjuguide kan i forkant og pa forespgrsel tilsendes.

Dersom du har spgrsmal til studien, ta kontakt med prosjektleder Hans Petter Ulleberg (tlf:

73591907) eller veileder Arve Thorshaug/ Tove Anita Fiskum (tIf: 99704798/ 91781611).

Jeg haper at du som rektor ser med velvilje pa mitt forskningsarbeid, og at denne form for
arbeid er gnskelig ved deres skole. Informasjonsbrev og samtykkeerkleering vil bli sendt ut til

foreldre/ foresatte.

Med vennlig hilsen:

Levanger, januar 2015. Mastergradstipendiat.
For mer informasjon kan jeg kontaktes pa adresse:
Gamle Kongevei Nord 394, 7609 Levanger

TIf: 95489324, paljornh@outlook.com

Svarslipp:

Fyll ut svarslippen nedenfor, og returner den innen mandag 19. januar.

Jeg har med dette lest informasjonsbrevet. Et tilsvarende brev vil bli sendt ut til foreldre/

foresatte, og aktuelle lzrere.

Pal-Jgrn Hanssen er velkommen/ ikke velkommen (stryk det som ikke passer) til 3 utfgre sitt

forskningsarbeid hos oss:

Sted, dato og rektors signatur.
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Til aktuelle leerere vedrgrende innsamling av informasjon som en

del av mitt mastergradstudie.

Som en del av min videreutdanning innen laereryrket har jeg studert spesialpedagogikk ved
Hagskolen i Nord-Tregndelag, og tatt teori i forskningsmetode ved Norges Teknisk-
Naturvitenskapelige Universitet i Trondheim. | denne forbindelse skal jeg i lgpet av
varsemesteret 2015 gjennomfare et forskningsarbeid. Arbeidet skal veere profesjonsrettet. |
forbindelse med dette har jeg to fagleerere ved samarbeidsinstitusjonene Norges Teknisk-

Naturvitenskapelige Universitet og Hagskolen i Nord- Trgndelag som veiledere.

| lapet av varsemesteret skal jeg gjennomfgre datainnsamlinger. | denne forbindelse vil det bli
giennomfart intervjuer med elever, lerere og ansatte i PPT. Temaet som jeg ensker a studere
er hvordan leerere legger til rette for undervisningssituasjoner/ aktiviteter som inkluderer alle
pa en god mate — og som far en positiv effekt for elevenes miljg og leering pa skolen. Dette
skal danne grunnlaget for mitt mastergradstudie innen spesialpedagogikk. Oppgaven kan ogsa
innga i mindre forsknings- og utviklingsprosjekter i samarbeid med mine veiledere. Den
ferdige mastergradsoppgaven vil bli publisert ved respektive bibliotek, under forutsetning av

at ingen personer kan gjenkjennes.

Prosjektet er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk
samfunnsvitenskapelige datatjeneste(NSD), som i forkant har vurdert grunntrekkene i
sparsmalsguidene. Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt, og ingen

enkeltpersoner vil kunne gjenkjennes i oppgaven.

For & fa skrevet ned intervjuene mest mulig korrekt, vil intervjuene bli tatt opp pa band.
Undertegnede oppbevarer bandet i inntil tre uker etter hvert intervju. Deretter slettes
bandopptaket. Ingen andre far hgre intervjuet eller bandopptaket. Informasjonen vil bli fart
inn pa data uten navn og annen gjenkjennbar informasjon. Navn med tilhgrende kode,
oppbevares pa en separat liste, som ikke oppbevares elektronisk. Denne lista vil kun veere

tilgjengelig for undertegnede. Lista vil bli makulert senest 15. april 2015.

Deltakelse er frivillig, men jeg haper selvsagt at flest mulig vil delta. Personer som lar seg intervjue
kan under hele forskningsprosessen og helt frem til kodelisten slettes, velge a trekke seg. Dette uten

noen form for begrunnelse. Intervjuguide kan i forkant og pa forespgrsel tilsendes.
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Dersom du har spgrsmal til studien, ta kontakt med prosjektleder Hans Petter Ulleberg (tlf:

73591907) eller veileder Arve Thorshaug/ Tove Anita Fiskum (tIf: 99704798/ 91781611).

Jeg haper pa velvillig bistand.

Levanger, januar 2015. Mastergradstipendiat.
For mer informasjon kan jeg kontaktes pa adresse:
Gamle Kongevei Nord 394, 7609 Levanger

TIf: 95489324, paljornh@outlook.com

Svarslipp:

Fyll ut svarslippen nedenfor, og returner den innen mandag 19. januar.

Jeg har med dette lest informasjonsbrevet.

Jeg ansker/ gnsker ikke (stryk det som ikke passer) a delta i Pal-Jgrn Hanssens

mastergradsstudie.

Intervjuet vil vare fra 10 — 30 minutter til nermere avtalt tid. Det vil bli tatt 1-2 intervjuer pr.

deltaker.

(Sted, dato og signatur)
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Til aktuelle tidligere elever vedrgrende innsamling av informasjon

som en del av mitt mastergradstudie.

Som en del av min videreutdanning innen laereryrket har jeg studert spesialpedagogikk ved
Hagskolen i Nord-Trgndelag, og tatt teori i forskningsmetode ved Norges Teknisk-
Naturvitenskapelige Universitet i Trondheim. | denne forbindelse skal jeg i lgpet av
varsemesteret 2015 gjennomfare et forskningsarbeid. Arbeidet skal veere profesjonsrettet. |
forbindelse med dette har jeg to fagleerere ved samarbeidsinstitusjonene Norges Teknisk-
Naturvitenskapelige Universitet og Hagskolen i Nord- Trgndelag som veiledere.

| lgpet av varsemesteret skal jeg gjennomfgre datainnsamlinger. | denne forbindelse vil det bli
giennomfart intervjuer med elever, lerere og ansatte i PPT. Temaet som jeg @nsker a studere
er hvordan leerere legger til rette for undervisningssituasjoner/ aktiviteter som inkluderer alle
pa en god mate — og som far en positiv effekt for elevenes miljg og laring pa skolen. Dette
skal danne grunnlaget for mitt mastergradstudie innen spesialpedagogikk. Oppgaven kan ogsa
innga i mindre forsknings- og utviklingsprosjekter i samarbeid med mine veiledere. Den
ferdige mastergradsoppgaven vil bli publisert ved respektive bibliotek, under forutsetning av

at ingen personer kan gjenkjennes.

Prosjektet er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk
samfunnsvitenskapelige datatjeneste(NSD), som i forkant har vurdert grunntrekkene i
spgrsmalsguidene. Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt, og ingen

enkeltpersoner vil kunne gjenkjennes i oppgaven.

For & fa skrevet ned intervjuene mest mulig korrekt, vil intervjuene bli tatt opp pa band.
Undertegnede oppbevarer bandet i inntil tre uker etter hvert intervju. Deretter slettes
bandopptaket. Ingen andre far hgre intervjuet eller bandopptaket. Informasjonen vil bli fart
inn pa data uten navn og annen gjenkjennbar informasjon. Navn med tilhgrende kode,
oppbevares pa en separat liste, som ikke oppbevares elektronisk. Denne lista vil kun veere

tilgjengelig for undertegnede. Lista vil bli makulert senest 15. april 2015.
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Deltakelse er frivillig, men jeg haper selvsagt at flest mulig vil delta. Personer som lar seg intervjue
kan under hele forskningsprosessen og helt frem til kodelisten slettes, velge a trekke seg. Dette uten

noen form for begrunnelse. Intervjuguide kan i forkant og pa forespgrsel tilsendes.

Dersom du har spgrsmal til studien, ta kontakt med prosjektleder Hans Petter Ulleberg (tlf:

73591907) eller veileder Arve Thorshaug/ Tove Anita Fiskum (tIf: 99704798/ 91781611).

Jeg haper pa velvillig bistand.

Levanger, januar 2015. Mastergradstipendiat.
For mer informasjon kan jeg kontaktes pa adresse:
Gamle Kongevei Nord 394, 7609 Levanger

TIf: 95489324, paljornh@outlook.com

Svarslipp:

Fyll ut svarslippen nedenfor, og returner den innen mandag 19. januar.

Jeg har med dette lest informasjonsbrevet.

Jeg ansker/ gnsker ikke (stryk det som ikke passer) a delta i Pal-Jgrn Hanssens

mastergradsstudie.

Intervjuet vil vare fra 10 — 30 minutter til naeermere avtalt tid. Det vil bli tatt 1-2 intervjuer pr.
deltaker.

(Sted, dato og signatur)
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Til ansatte i barnevernet vedrgrende innsamling av informasjon

som en del av mitt mastergradstudie.

Som en del av min videreutdanning innen laereryrket har jeg studert spesialpedagogikk ved
Hagskolen i Nord-Trgndelag, og tatt teori i forskningsmetode ved Norges Teknisk-
Naturvitenskapelige Universitet i Trondheim. | denne forbindelse skal jeg i lgpet av
varsemesteret 2015 gjennomfare et forskningsarbeid. Arbeidet skal veere profesjonsrettet. |
forbindelse med dette har jeg to faglerere ved samarbeidsinstitusjonene Norges Teknisk-
Naturvitenskapelige Universitet og Hagskolen i Nord- Trgndelag som veiledere.

| lgpet av varsemesteret skal jeg gjennomfgre datainnsamlinger. | denne forbindelse vil det bli
giennomfart intervjuer med elever, lerere og ansatte i PPT. Temaet som jeg @nsker a studere
er hvordan leerere legger til rette for undervisningssituasjoner/ aktiviteter som inkluderer alle
pa en god mate — og som far en positiv effekt for elevenes miljg og lzring pa skolen. Dette
skal danne grunnlaget for mitt mastergradstudie innen spesialpedagogikk. Oppgaven kan ogsa
innga i mindre forsknings- og utviklingsprosjekter i samarbeid med mine veiledere. Den
ferdige mastergradsoppgaven vil bli publisert ved respektive bibliotek, under forutsetning av

at ingen personer kan gjenkjennes.

Prosjektet er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk
samfunnsvitenskapelige datatjeneste(NSD), som i forkant har vurdert grunntrekkene i
spgrsmalsguidene. Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt, og ingen

enkeltpersoner vil kunne gjenkjennes i oppgaven.

For & fa skrevet ned intervjuene mest mulig korrekt, vil intervjuene bli tatt opp pa band.
Undertegnede oppbevarer bandet i inntil tre uker etter hvert intervju. Deretter slettes
bandopptaket. Ingen andre far hgre intervjuet eller bandopptaket. Informasjonen vil bli fart
inn pa data uten navn og annen gjenkjennbar informasjon. Navn med tilhgrende kode,
oppbevares pa en separat liste, som ikke oppbevares elektronisk. Denne lista vil kun vere

tilgjengelig for undertegnede. Lista vil bli makulert senest 15. april 2015.
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Deltakelse er frivillig, men jeg haper selvsagt at flest mulig vil delta. Personer som lar seg intervjue
kan under hele forskningsprosessen og helt frem til kodelisten slettes, velge a trekke seg. Dette uten

noen form for begrunnelse. Intervjuguide kan i forkant og pa forespgrsel tilsendes.

Dersom du har spgrsmal til studien, ta kontakt med prosjektleder Hans Petter Ulleberg (tlf:

73591907) eller veileder Arve Thorshaug/ Tove Anita Fiskum (tIf: 99704798/ 91781611).

Jeg haper pa velvillig bistand.

Levanger, januar 2015. Mastergradstipendiat.
For mer informasjon kan jeg kontaktes pa adresse:
Gamle Kongevei Nord 394, 7609 Levanger

TIf: 95489324, paljornh@outlook.com

Svarslipp:

Fyll ut svarslippen nedenfor, og returner den innen mandag 19. januar.

Jeg har med dette lest informasjonsbrevet.

Jeg ansker/ gnsker ikke (stryk det som ikke passer) a delta i Pal-Jgrn Hanssens

mastergradsstudie.

Intervjuet vil vare fra 10 — 30 minutter til naeermere avtalt tid. Det vil bli tatt 1-2 intervjuer pr.
deltaker.

(Sted, dato og signatur)
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Til foreldre/ foresatte vedrgrende innsamling av informasjon som

en del av mitt mastergradstudie.

Som en del av min videreutdanning innen leereryrket har jeg studert spesialpedagogikk ved
Hggskolen i Nord-Trgndelag, og tatt teori i forskningsmetode ved Norges Teknisk-
Naturvitenskapelige Universitet i Trondheim. | denne forbindelse skal jeg i lgpet av
varsemesteret 2015 gjennomfare et forskningsarbeid. Arbeidet skal veere profesjonsrettet. |
forbindelse med dette har jeg to fagleerere ved samarbeidsinstitusjonene Norges Teknisk-

Naturvitenskapelige Universitet og Hagskolen i Nord- Trgndelag som veiledere.

| lapet av varsemesteret skal jeg gjennomfgre datainnsamlinger. | denne forbindelse vil det bli
giennomfart intervjuer med elever, lerere og ansatte i PPT. Temaet som jeg gnsker a studere
er hvordan leerere legger til rette for undervisningssituasjoner/ aktiviteter som inkluderer alle
pa en god mate — og som far en positiv effekt for elevenes miljg og leering pa skolen. Dette
skal danne grunnlaget for mitt mastergradstudie innen spesialpedagogikk. Oppgaven kan ogsa
innga i mindre forsknings- og utviklingsprosjekter i samarbeid med mine veiledere. Den
ferdige mastergradsoppgaven vil bli publisert ved respektive bibliotek, under forutsetning av

at ingen personer kan gjenkjennes.

Prosjektet er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk
samfunnsvitenskapelige datatjeneste(NSD), som i forkant har vurdert grunntrekkene i
spgrsmalsguidene. Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt, og ingen

enkeltpersoner vil kunne gjenkjennes i oppgaven

For & fa skrevet ned intervjuene mest mulig korrekt, vil intervjuene bli tatt opp pa band.
Undertegnede oppbevarer bandet i inntil tre uker etter hvert intervju. Deretter slettes
bandopptaket. Ingen andre far hare intervjuet eller bandopptaket. Informasjonen vil bli fart
inn pa data uten navn og annen gjenkjennbar informasjon. Navn med tilhgrende kode,
oppbevares pa en separat liste, som ikke oppbevares elektronisk. Denne lista vil kun veere

tilgjengelig for undertegnede. Lista vil bli makulert senest 15. april 2015.
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Deltakelse i forskningsprosjektet er frivillig, men jeg haper selvsagt at flest mulig vil delta. Hvis det er
gnskelig kan dere, under hele forskningsprosessen og helt frem til kodelisten slettes, velge a trekke
dere - og be om at deres barns data skal bli slettet. Dette uten noen form for begrunnelse.

Intervjuguide kan i forkant og pa forespgrsel tilsendes.

Dersom du har spgrsmal til studien, ta kontakt med prosjektleder Hans Petter Ulleberg (tIf:

73591907) eller veileder Arve Thorshaug/ Tove Anita Fiskum (tIf: 99704798/ 91781611).

Jeg haper pa velvillig bistand.

Levanger, januar 2015. Mastergradstipendiat.
For mer informasjon kan jeg kontaktes pa adresse:
Gamle Kongevei Nord 394, 7609 Levanger

TIf: 95489324, paljornh@outlook.com

Svarslipp:

Fyll ut svarslippen nedenfor, og returner den innen fredag 06.mars.

Jeg/ vi har med dette lest informasjonsbrevet.

........................... kan/ kan ikke (stryk det som ikke passer) a delta i Pal-Jgrn Hanssens

(elevens navn) mastergradsstudie.

| forkant av intervjuet blir eleven spurt om han/ hun synes det er greit a delta. Selve intervjuet
vil vare fra 20 — 30 minutter, og vil forega i ordinaer skoletid. Det vil bli tatt 1-2 intervjuer pr.
deltaker.

(Sted, dato og foreldre/ foresattes signatur)
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Vedlegg 13: Meldeskjema til NSD

VMELUEOSNJLCIVIA

leldeskjema (versjon 1.4) for forsknings- og studentprosjekt som medfarer meldeplikt eller konsesjonsplikt
f. personopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter).

1. Intro
Samles det inn direkte | J3 @ Nei o En person vil vaere direkte identifiserbar via navn,
personidentifiserende personnummer, eller andre personentydige kjennetegn.
opplysninger?
Les mer om hva personopplysninger.
Hvis ja, hvilke? | o Navn NB! Selv om opplysningene skal anonymiseres i

o 11-sifret fadselsnummer oppgave/rapport, ma det krysses av dersom det skal
o Adresse innhentes/registreres personidentifiserende
o E-post opplysninger i forbindelse med prosjektet.
o Telefonnummer
m Annet

Annet, spesifiser hvilke

Det skal lages en kodengkkel som lagres separat i en
last safe. Denne skal kun brukes av undertegnede.
Denne er ment for & kunne gjere rettinger og
evt.tilfeyelser etter et intervju nr 2/ memberchekking.
Denne listen vil bli slettet sa snart dette arbeidet er gjort,
og senest 15.04.2015.

Skal direkte | Ja @ Nei o Merk at meldeplikten utleses selv om du ikke far tilgang
personidentifiserende til koblingsnakkel, slik fremgangsmaten ofte er nar man
opplysninger kobles til benytter en databehandler
datamaterialet
(koblingsnekkel)?
Samles detinn | Jg @ Nei o En person vil vaere indirekte identifiserbar dersom det

bakgrunnsopplysninger som
kan identifisere
enkeltpersoner (indirekte
personidentifiserende
opplysninger)?

Huis ja, hvilke

Ja, dette er navn pa personer som deltar - men dette
sikres gjennom kodeliste som oppbevares forsvarlig

innelast i safe, og som vil bli slettet senest 15 april 2015.

er mulig & identifisere vedkommende gjennom
bakgrunnsopplysninger som for eksempel
bostedskommune eller arbeidsplass/skole kombinert
med opplysninger som alder, kjgnn, yrke, diagnose,
etc.

NB! For at stemme skal regnes som
personidentifiserende, ma denne bli registrert |
kombinasjon med andre opplysninger, slik at personer
kan gjenkjennes.

Skal det registreres
personopplysninger
{direkte/indirekte/via IP-/epost
adresse, etc) ved hjelp av
nettbaserte spgrreskjema?

Ja o Nei o

Les mer om nettbaserte spgrreskjema.

Blir det registrert
personopplysninger pa
digitale bilde- eller
videoopptak?

Ja e Nei o

Bilde/videoopptak av ansikter vil regnes som
personidentifiserende.

Sekes det vurdering fra REK
om hvorvidt prosjektet er
omfattet av
helseforskningsloven?

Ja o Neio

NB! Dersom REK (Regional Komité for medisinsk og
helsefaglig forskningsetikk) har vurdert prosjektet som
helseforskning, er det ikke nadvendig & sende inn
meldeskjema til personvemombudet (NB! Gjelder ikke
prosjekter som skal benytte data fra pseudonyme
helseregistre).

Dersom tilbakemelding fra REK ikke foreligger,
anbefaler vi at du avventer videre utfylling til svar fra
REK foreligger.

2. Prosjekttittel

Prosjektittel

Hvordan kan man ved hjelp av uteskole/ praktisk
tilrettelegging — skape inkludering og gode
lzeringssituasjoner for elever med spesielle behov?

Oppgi prosjektets tittel. NB! Dette kan ikke vaere
«Masteroppgave» eller liknende, navnet ma beskrive
prosjektets innhold.

3. Behandlingsansvarlig institusjon

Institusjon
Avdeling/Fakultet

Institutt

NTNU
Det humanistiske fakultet

Pedagogisk institutt

Velg den institusjonen du er tilknyttet. Alle niva ma
oppgis. Ved studentprosjekt er det studentens
tilknytning som er avgjerende. Dersom institusjonen
ikke finnes pa listen, har den ikke avtale med NSD som
personvernombud. Vennligst ta kontakt med
institusjonen.

4. Daglig ansvarlig (forsker, veileder, stipendiat)
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Fomavn | Hans Petter Fer opp navnet pa den som har det daglige ansvaret for
prosjektet. Veileder er vanligvis daglig ansvarlig
ved studentprosjekt.
Ettemavn | Ulleberg
- . . Veileder og student ma vaere tilknyttet samme
Stiling | Instituttleder / Farsteamanuensis institusjon. Dersom studenten hary:kstem veileder,
kanbiveileder eller fagansvarlig ved studiestedet sta
Telefon | 73590286 som daglig ansvarlig.
Mobil | 91897259 Arbeidssted ma vaere tilknyttet behandlingsansvarlig
institusjon, f.eks. underavdeling, institutt etc.
E-post | hans.petter.ulleberg@svt.ntnu.no
NB! Det er viktig at du oppgir en e-postadresse som
Altemativ e-post gnmdlizss aktivt. Vennligst gi oss beskjed dersom den
Arbeidssted | NTNU
Adresse (arb.) | Postboks 2501
Postnr./sted (arb.sted) | 7491 Trondheim
Sted (arb.sted) | Trondheim
5. Student (master, bachelor)
Studentprosjekt | Jg @ Nej o Dersom det er flere studenter som samarbeider om et
prosjekt, skal det velges en kontaktperson som fares
opp her. @vrige studenter kan fgres opp under pkt 10.
Fomavn | Pal-Jgrn
Ettemavn | Hanssen
Telefon | 95489324
Mobil | 95489324
E-post | paljornh@outlook.com
Altemativ e-post
Privatadresse | Gamle Kongevei Nord 394

Postnr./sted (privatadr.)
Sted (arb.sted)

Type oppgave

7609 Levanger
Levanger

o Masteroppgave

o Bacheloroppgave
o Semesteroppgave
o Annet

6. Formalet med prosjektet

Formal

Jeg gnsker & se pa hvordan leerer, ved hjelp av
uteskole/ praktisk tilrettelegging, kan vaesre med & legge
til rette for gode Iaringssituas;oner sorn farer til godt
leeringsutbytte og inkludering for barn og unge med
spesielle behov. Dette slik at de kan bli inkludert i
klassemiljget og mestre sin skolehverdag pa en god
mate.

Mitt hovedfokus vil vaere mot barn og unge med
atferdsvansker. Her vil kanskje vendepunkter i elevenes
skolehverdag fremkomme - der jeg far innblikk i hva
leerer har gjort for at deres situasjon ble endret til det
bedre. Gjennom prosjektet haper jeg & kunne laere av
deres historier - hvor dette kan veere til hjelp i egen og
andres yrkesutgvelse.

kort for

Redegj p formal, problemstilling,
forskningsspersmal e.l.

7. Hvilke personer skal det innhentes personopblysninger om (utvalg)?

Kryss av for utvalg

o Barnehagebarn

o Skoleelever

o Pasienter

o Brukere/klienter/kunder
o Ansatte

o Barnevernsbarn

O Leerere

o Helsepersonell

o Asylsgkere

o Andre
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Beskriv utvalg/deltakere | -Elever ved en alternativ undervisningsarena som er Med utvalg menes dem som deltar i undersakelsen
tilknyttet en ordinaer skole, og som er definert under eller.dem det innhentes oppiysninger am.
gruppen elever med spesielle behov/ atferdsvansker.
- Leerer ved denne arenaen.
- Elevenes kontaktlaerer i den ordinzere klassen.
-PPT
Rekruttering/trekking | Alle rekruteres av laerer som er ansvarlig for den Beskriv hvordan utvalget trekkes eller rekrutteres og
. gt oppgi hvem som foretar den. Et utvalg kan trekkes
alternative undervisningsarenaen. fra registre som f.eks. Folkeregisteret, SSB-registre,
pasientregistre, eller det kan rekrutteres gjennom
f.eks. en bedrift, skole, idrettsmiljo eller eget nettverk.
Forstegangskontakt | - Min biveileder formidlet kontakt med lzerer for den Beskriv hvordan kontakt med utvalget blir opprettet og

alternative arenaen Deretter tok jeg kontakt med ham,
og gjorde en uformell avtale om a kunne gjere mine
innsamlinger ved denne arenaen. Jeg tenker videre &
sende ut brev til rektor og foresatte, og bruke noen
dager pa plassen for & kunne bli litt kient med elevene i
forkant av selve intervjuprosessen. Dette for &4 kunne
skape trygge rammer rundt selve intervjusituasjonen.
Jeg vil sikre en frivillig deltakelse fra elevene, der de i
forkant vil bli spurt om de gnsker a delta.

av hvem.

Les mer om dette pa temasidene.

Alder pa utvalget

m Barn (0-15 ar)
= Ungdom (16-17 ar)
m Voksne (over 18 ar)

Omtrentlig antall personer
som inngdr i utvalget

5 - 8 personer.

Les om forskning som involverer barn pa vare nettsider.

Samles det inn sensitive
personopplysninger?

JaoNeie

Hvis ja, hvilke?

o Rasemessig eller etnisk bakgrunn, eller politisk,
filosofisk eller religigs oppfatning

o At en person har veert mistenkt, siktet, tiltalt eller dgmt
for en straffbar handling

o Helseforhold

o Seksuelle forhold

o Medlemskap i fagforeninger

Les mer om sensitive opplysninger.

Inkluderes det myndi%e JaoNeis Les mer om pasienter, brukere og personer med
personer med redusert eller redusert eller manglende samtykkekompetanse.
manglende
samtykkekompetanse?
Samles detinn | Ja c Nei ® Med opplysninger om tredjeperson menes opplysninger

personopplysninger om
personer som selv ikke deltar
(tredjepersoner)?

som kan spores tilbake til personer som ikke inngar i
utvalget. Eksempler pa tredjeperson er kollega, elev,
klient, familiemediem.

8. Metode for innsamling av personopplysninger

Kryss av for hvilke
datainnsamlingsmetoder og
datakilder som vil benyttes

o Papirbasert sporreskjema

o Elektronisk spgrreskjema

u Personlig intervju

o Gruppeintervju

u Observasjon

o Deltakende observasjon

o Blogg/sosiale medier/internett

o Psykologiske/pedagogiske tester
o Medisinske undersgkelser/tester
o Journaldata

Personopplysninger kan innhentes direkts fra den
registrerte f.eks. giennom sperreskiema,intervju, tester,
og/eller ulike joumaler (f.eks. elevmapper, NAV, PPT,
sykehus) og/eller registre (f.eks, Statistisk santralbyré
sentrale helseregistre).

NB! Dersom personopplysninger innhentes fra
forskjellige personer (utvalg) og med

forskjellige metoder, ma dette spesifiseres i
kommentar-boksen. Husk ogsa a legge ved relevante
vediegg til alle utvalgs-gruppene og metodene som skal
benyttes.

Les mer om registerstudier her.

Dersom du skal anvende registerdata, ma variabelliste
lastes opp under pkt. 15

o Registerdata

o Annen innsamlingsmetode

Tilleggsopplysninger

Jeg vil i hovedsak basere det hele pa personlige
intervju, men gnsker a veere tilstede sammen med
elevene noen dager pa den alternative
undervisningsarenaen. Jeg vil dermed fa muligheten til &
bli noe kijent med elevene, og i tillegg se hvordan lzerer
utever sitt arbeid. Jeg kommer til & ta noen notater i
denne forbindelse, og vil i etterkant se om noe av dette
kan styrke mastergradsoppgaven.

9. Informasjon og samtykke
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Oppgi hvordan
utvalget/deltakeme informeres

m Skriftlig
o Muntlig
o Informeres ikke

Dersom utvalget ikke skal informeres om behandlingen
av personopp?ysninger ma det begrunnes.

Les mer her.

Vennligst send inn mal for skriftlig eller muntlig
informasjon til deltakerne sammen med meldeskjema.
Last ned en veiledende mal her.

NB! Vedlegg lastes opp til sist i meldeskjemaet, se
punkt 15 Vedlegg.

Samtykker utvalget til | ¢ Ja For at et samtykke til deltakelse i forskning skal vaere
deltakelse? o Nei gyldig, ma det vaere frivillig, uttrykkelig og informert.
o Flere utvalg, ikke samtykke fra alle Samlxkke kan ?:is skriftlig, muntlig eller gjennom en
aktiv handling. For eksempel vil et besvart
sporreskiema vaere a regne som et aktivt samtykke.
Dersom det ikke skal innhentes samtykke, ma det
begrunnes.
Innhentes det samtykke fra | Ja o Nei o Les mer om forskning som involverer barn og
foreldre for barn under 15 ar?
samtykke fra unge.
Hvis nei, begrunn
Innhentes det samtykke fra | Jg o Neij o Les mer om forskning som involverer barn og
foreldre for ungdom mellom
16 0g 17 ar? samtykke fra unge.

Hvis nei, begrunn

10. Informasjonssikkerhet

Hvordan oppbevares
navnelisten/ koblingsnekkelen
og hvem har tilgang til den?

Den vil bli oppbevart som et skriflig dokument innelast i
undertegnedes private safe. Denne har ingen andre
tilgang til. Dette vil bli slettet senest 15.04.2015.

Oppbevares direkte
personidentifiserbare
opplysninger pa andre mater?

JacNeie

Spesifiser

NB! Som hovedregel ber ikke direkte
personidentifiserende opplysninger registreres sammen
med det gvrige datamaterialet.

Hvordan registreres og
oppbevares
personopplysningene?

o Pa server i virksomhetens nettverk

o Fysisk isolert PC tilhgrende virksomheten (dvs. ingen
tilknytning til andre datamaskiner eller nettverk, interne
eller eksterne)

o Datamaskin i nettverkssystem tilknyttet Internett
tilhgrende virksomheten

o Privat datamaskin

o Videoopptak/fotografi

m Lydopptak

n Notater/papir

m Mobile lagringsenheter (baerbar datamaskin,
minnepenn, minnekort, cd, ekstern harddisk,
mobiltelefon)

o Annen registreringsmetode

Annen registreringsmetode
beskriv

Merk av for hvilke hjelpemidler som benyttes for
registrering og analyse av opplysninger.

Sett flere kryss dersom opplysningene registreres pa
flere mater.

Med «virksomhet» menes her behandlingsansvarlig
institusjon.

NBI! Som hovedregel bgr data som inneholder
personopplysninger lagres pa behandlingsansvarlig sin
forskningsserver.

Lagring pa andre medier - som privat pc, mobiltelefon,
minnepinne, server pa annet arbeidssted - er mindre
sikkert, og ma derfor begrunnes. Slik lagring ma
avklares med behandlingsansvariig institusjon, og
personopplysningene bar krypteres.

Hvordan er datamaterialet
beskyttet mot at
uvedkommende far innsyn?

Datamaskinen er beskyttet med brukernavn og
passord.Jeg vil forgvrig bare lagre lydfiler p& minnepenn
- hvor denne vil vaere innlast i privat safe nar den ikke
skal brukes av undertegnede. Jeg vil i tillegg etterstreve
at lydfilene ikke skal inneholde opplysninger som kan
gjere at personer kan identifiseres ut fra disse.

Er f.eks. datamaskintilgangen beskyttet med
brukemavn og passord, star datamaskinen i et lasbart
rom, og hvordan sikres baerbare enheter, utskrifter og
opptak?

Samles opplysningene | Jg o Nei ® Dersom det benyttes eksterne til helt eller delvis &
inn/behandles av en behandle personopplysninger, f.eks. Questback,
databehandler? transkriberingsassistent eller tolk, er dette & betrakte
som en databehandler. Slike oppdrag ma
Hvis ja, hvilken kontraktsreguleres.
Overfares personopplysninger | Ja o Nej F.eks. ved overfpring av data til samarbeidspartner,

ved hjelp av e-post/Internett?

Hvis ja, beskriv?

databehandler mm.

Dersom personopplysninger skal sendes via internett,
ber de krypteres tilstrekkelig.

Vi anbefaler for ikke lagring av personopplysninger pa
nettskytjenester.

Dersom nettskytjeneste benyttes, skal det inngas
skriftlig databehandleravtale med leverandoren av
tienesten.
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Skal andre personer enn
daglig ansvarlig/student ha
tilgang til datamaterialet med
personopplysninger?

Ja e Nei o

Hvis ja, hvem (oppgi navn og
arbeidssted)?

Medarbeidere vil ikke ha tilgang pa navneliste og
lydopptak.

Utleveres/deles
personopplysninger med
andre institusjoner eller land?

e Nei
o Andre institusjoner
o Institusjoner i andre land

F.eks. ved nasjonale samarbeidsprosjekter der
personopplysninger utveksles eller ved intemasjonale
samarbeidsprosjekter der personopplysninger
utveksles.

11. Vurdering/godkjenning fra andre instanser

Spkes det om dispensasjon | Jg o Nei e For & fa tilgang til taushetsbelagte opplysninger fra
fra taushetsplikten for a fa f.eks. NAV, PPT, sykehus, ma det sgkes om
tilgang til data? dispensasjon fra taushetsplikten. Dispensasjon sekes
vanligvis fra aktuelt departement.
Huvis ja, hvilke
Spkes det godkjenning fra | Ja o Nei ® F.eks. soke registereier om tilgang til data, en ledelse

andre instanser?

Hvis ja, hvilken

om tilgang til forskning i virksomhet, skole.

12. Periode for behandling ,a’v,persondbptysninger»

Prosjektstart

Planlagt dato for prosjektsiutt

05.01.2015
01.07.2015

Prosjekistart Vennligst oppgi tidspunktet for nar kontakt
med utvalget skal gjores/datainnsamlingen starter.

Prosjektslutt: Vennligst oppgi tidspunktet for nar
datamaterialet enten skalanonymiseres/slettes, eller
arkiveras | pAvente av oppfolgingsstudier eller annet.

Skal personopplysninger
publiseres (direkte eller
indirekte)?

o Ja, direkte (navn e.l.)
o Ja, indirekte (bakgrunnsopplysninger)
o Nei, publiseres anonymt

NB! Dersom personopplysninger skal publiseres, ma

get vanligvis innhentes eksplisitt samtykke til dette fra
en

enkelte, og deltakere ber gis anledning til 4 lese

gjennom og godkjenne sitater.

Hva skal skje med
datamaterialet ved
prosjektslutt?

m Datamaterialet anonymiseres
o Datamaterialet oppbevares med personidentifikasjon

NB! Her menes datamaterialet, ikke publikasjon. Selv
om data publiseres med personidentifikasjon skal som
regel evrig data anonymiseres.Med anonymisering
menes at datamaterialet bearbeides slik at det ikke
lenger er mulig & fere opplysningene tilbake til
enkeltpersoner.

Les mer om anonymisering.

13. Finansiering

Hvordan finansieres
prosjektet?

Gjennom egne private midler (studielan).

14. Tilleggsopplysninger

Tilleggsopplysninger

Jeg ensker a utfgre intervjuene i slutten av januar, og vil
gjere en konkret forespearsel til leder for den aktuelle
alternative undervisningsarenaen ca 5. jan. Eksakt dato
for intervjuene vil bli satt sa snart alt er lagt til rette for
dette. Informasjonsbrev vil bli utsendt til de det matte
gjelde sa snart det er gitt godkjennelse fra NSD.
Datoene pa svarslipper er dermed bare gnskelige
datoer, og vil bli justert i forhold til nar jeg mottar
godkjennelse fra dere.
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Vedlegg 14: Tilrading fra NSD

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Hans Petter U"eberg Harald Harfagres gate 2¢
Pedagogisk institutt NTNU N:”-(,\JJW Bergen
orway
Tel: +47-55 58 21 17
Fax: +47-55 58 96 50

7491 TRONDHEIM nsd@nsd uib.no

www.nsd uib.no

Var dato: 15.01.2015 Var ref: 41376 / 3/ AMS Deres dato: Deres ref: Orgine 985521884

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 27.12.2014. Meldingen gjelder
prosjektet:

41376 Hvordan kan man ved hjelp av uteskole/ praktisk tilrettelegging — skape
inkludering og gode lzeringssituasjoner for elever med spesielle behov?

Behandlingsansvarlig ~ NTNU, ved institusjonens gverste leder
Daglig ansvarlig Hans Petter Ulleberg
Student Pal-Jorn Hanssen

Personvernombudet har vurdert prosjektet, og finner at behandlingen av personopplysninger vil vaere
regulert av § 7-27 i personopplysningsforskriften. Personvernombudet tilrar at prosjektet
gjennomfares.

Personvernombudets tilrading forutsetter at prosjektet gijennomfares i trdd med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt
personopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger
kan settes i gang.

Det gjeres oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et
eget skjema, http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjiema.html. Det skal ogsa gis melding
etter tre ar dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
http://pvo.nsd.no/prosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 01.07.2015, rette en henvendelse angaende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Vigdis Namtvedt Kvalheim
Anne-Mette Somby

Kontaktperson: Anne-Mette Somby tif: 55 58 24 10
Dokumentet er elektronisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.

Avdelingskontorer / District Offices.
OSLO. NSD. Universitetet 1 Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo. Tel' +47-22 85 52 11 nsd@uio no
TRONDHEIM NSD. Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, 7491 Trondheim. Tel: +47-73 59 13 07 kyrre svarva@svt ntnu.no
TROMS@: NSD. SVF, Unwersitetet 1 Tromsa, 9037 Tromse. Tel: +47-77 64 43 36. nsdmaa@sv uit.no
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Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Haps Peuer U"eberg Harald Harfagres gate 2¢
Pedagogisk institutt NTNU N-5007 Bergen

Norway
Tel: +47-55 58 21 17
Fax: +47-55 58 96 50
nsd@nsd.ub.no
www.nsd uib.no
Org.nr. 985 321 884

7491 TRONDHEIM

Var dato: 15.01.2015 Var ref: 41376 / 3/ AMS Deres dato: Deres ref:

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 27.12.2014. Meldingen gjelder
prosjektet:

41376 Hvordan kan man ved hjelp av uteskole/ praktisk tilrettelegging — skape
inkludering og gode leeringssituasjoner for elever med spesielle behov?

Behandlingsansvarlig ~ NTNU, ved institusjonens gverste leder
Daglig ansvarlig Hans Petter Ulleberg
Student Pal-Jgrn Hanssen

Personvernombudet har vurdert prosjektet, og finner at behandlingen av personopplysninger vil veere
regulert av § 7-27 i personopplysningsforskriften. Personvernombudet tilrar at prosjektet
giennomfares.

Personvernombudets tilrading forutsetter at prosjektet giennomferes i trad med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt
personopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger
kan settes i gang.

Det gjeres oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et
eget skjema, http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html. Det skal ogsa gis melding
etter tre ar dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
http://pvo.nsd.no/prosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 01.07.2015, rette en henvendelse angaende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Vigdis Namtvedt Kvalheim
Anne-Mette Somby

Kontaktperson: Anne-Mette Somby tif: 55 58 24 10
Dokumentet er elektronisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.

Avdelingskontorer / District Offices
OSLO. NSD. Universitetet 1 Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo. Tel +47-22 85 52 11. nsd@uio no
TRONDHEIM NSD. Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, 7491 Trondheim. Tel: +47-73 59 19 07 kyrre svarva@svt ntnu no
TROMS@: NSD. SVF, Unwversitetet i Tromsa, 9037 Tromsa. Tel: +47-77 64 43 36. nsdmaa@sv uit.no
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