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Forord

Denne masteroppgaven har veert en lang, strabap@sende og morsom reise. Om vi
hadde visst pa forhand hvor lang og til tider tiffine reisen skulle bli, er det slett ikke
sikkert vi i det hele tatt hadde startet pa denvidstte i gang, visste vi at samarbeidet 0ss i
mellom kom til & fungere godt. Det vi imidlertidkik visste, var hvor avhengig vi skulle bli

av & veere i samme rom for a jobbe effektivt medgappn. Da det gikk opp for oss, ble det
mange reiser opp og ned mellom gst og nord i Ndeges gjennom et halvt &r. Sammen har
vi hatt harde, intensive og effektive arbeidsgkieen ogsa delt mange gleder og sorger. Ofte
har det dratt seg ut i de sene nattetimer medassglzdvin, og mange filosofiske

betraktninger har blitt utformet, bade om oppgaeetivet.

Vi er na glade og lettet over at reisen har komtihein ende, og vi har en anelse om at ogsa
var naermeste familie og venner, er minst like glagléettet som oss. Takk for at dere har

holdt ut med oss!

Det er ogsa flere som ma takkes i denne forbindelsegynnelsen av denne reisen, matte vi
mange fantastisk flotte og engasjerte menneskangja 16 intervjuer. Samtalene med dere

danner hele grunnlaget for oppgaven. Uten dereehikiteé oppgaven blitt til. Tusen takk!

Vi ma ogsa takke var dyktige veileder Astrid Haleal Hggskolen i Lillehammer. Gjennom
hele prosessen har du gitt oss konstruktive tiltradinger pa alt fra innhold til struktur.

Uten deg hadde oppgaven blitt til 300 sider medTosen takk!

Til slutt gjenstar det a takke og rose hverandréfba holdt ut og motivert hverandre, og for
godt samarbeid. Uten det hadde ikke reisen blifizit. Det nsere og gode vennskapet som
har blitt utviklet i Igpet av denne prosessen, daeningen ved utarbeidelsen av denne

masteroppgaven vil vi ta med oss videre.

Hvor lenge skal vi veere venner? Sa Nasse Ngff.

Enda lenger, sa Brumm.
(A.A. Milne).
June Henriksen og Gina |. Aaseth

Sortland/Hamar, februar 2013



Sammendrag

Denne masteroppgaven handler om hvordan skolebrkde Inn pa Tunet-garden som en
alternativ leeringsarena for utsatte elever sonbkhaov for spesialundervisning. Oppgaven
ser pa hvordan et slikt tilbud fungerer i prakbiglke utfordringer disse elevene har i skolen
og hvordan gardstilbudet kan mgte elevenes behadreAsentrale temaer er hvordan
samarbeidet fungerer mellom skole og gard, og faosekolen sikrer at garden gir elevene
undervisning som er innenfor de rammer og krav stihes i Kunnskapslaftets leereplaner
samt lover og forskrifter. For & undersgke detée M besgkt tre garder som tilbyr Inn pa
tunet-tilbud for skoleelever, og giennomfart injeer med gardbrukerne. Vi har ogsa
intervjuet rektorer (og assisterende rektorer) skaler som bruker tilbudet ved disse gardene,

og foreldre til elever som deltar.

Pa gardene var tilbudet utformet pa ulike matetteDiform av motivasjonsdag, garden som
en faglig og sosial treningsarena og et fulltidslsklbud. Pedagogikken og innholdet i
tilbudet, var tilpasset ut fra gardens mulighetgetevenes behov. Vi fant at det viktigste
tilbudet kan gi elevene, er opplevelse av & mexjreo pa egen mestring gjennom tilpassede
aktiviteter. Det skyldes i stor grad at gardbruleebnuker en praktisk tilnaerming til fagene,
men en annen sentral faktor til at elevene opplmestring, er ogsa den naere relasjonen som
dannes mellom elever og gardbrukere. Vi har undgyétdisse funnene med teorier om

mestring og relasjoner.

Det som er mest problematisk med a tilby Inn p&tiitbud for grunnskoleelever, er at det
strider mot inkluderingsprinsippet i skolen. Ensktden skal vaere en inkluderende
fellesskole for alle elever, hvor elevene skaldélkt sine behov og fa tilpasset opplaering.
Denne utfordringen gjelder spesielt de elevene lsanfulltidstilbud pa gard, men ogsa de
andre elevene som er borte fra skolen én elleagedi uka. Et annet element som skaper
usikkerhet rundt Inn pa tunet-tilbudet, er at dangler dokumentasjon pa leeringsutbyttet til
elevene, det trengs mer forskning pa omradetebtl er det lite kontinuitet i tilbudene og det
jobbes fortsatt med & utarbeide gode kvalitetssijasystemer. | dag er kvalitetssikringen mer
av generell art, hvor kravene omhandler faktoren $tMS (Helse miljg og sikkerhet) pa
garden. Pa tross av dette er Inn pa tunet-gardigngesfungerer i dag, et supplement til den

spesialundervisningen skolen tilbyr.



Oppgavens teoretiske bakteppe omfatter kunnskagpssaets vektlegging av skole og
utdanning. Vi har ogsa sett pa utdanningspolitisiédsettinger ved a ga gjennom
stortingsmeldinger utgitt i lapet av det sistedtaMalsettingen har hele tiden veert & gke
kvaliteten i skolen, men hva som bar forbedreseharet fokus gjennom arene. Inkludering,
tilpasset opplaering og & utjevne sosiale forskjdlse imidlertid vaert knutepunkter hele
veien, og kan sies a vaere skolens mest sentrasettidder. De to siste reformene i skolen,
Reform 97 og Kunnskapslgftet blir ogsa redegjort ¥ har sett pa utdanningspolitiske
realiteter og utfordringer ved & ga gjennom forsgrog rapporter. | dette materialet finner vi
at skolene strever med a oppfylle sitt mandat e&gpklder de tre nevnte prinsipper, noe som
farer til at noen elever kan kalles for utsattdlsk, ofte bade sosialt og faglig. Det er store
kignnsforskijeller i skolen, bade med hensyn tilsel og prestasjoner, i jentenes faver. Vi
viser at skolen har et individfokus. Det kommersigk tydelig frem nar man ser pa

spesialundervisningen som gis i skolen, noe vigja.
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Inn pa tunet

”Jeg herer og glemmer,
jeg ser og husker,

jeg gjor og forstar”.

(Kinesisk ordsprak







1.0 Innledning

| denne masteroppgaven i helse- og sosialfagligidnmed barn og unge, setter vi fokus pa
elever i enhetsskolen som har behov for spesialuisthéng. | prosessen mot oppgavens
ferdigstillelse, har vart fokus endret seg et gaigkke fra utgangspunktet. Vart utgangspunkt
var en interesse for bruk av dyr, natur og prakskng i arbeid med barn og unge. Vi hadde
seerlig fokus pa bruk av dyr som terapeutisk redskabeid med utsatte barn. Inn pa Tunet er
et tilrettelagte gardsbruk, som blant annet tilmydervisningsopplegg for elever i
grunnskolen. Etter en gjennomgang av rapportemoigrsgkelser rundt tilbudet, fant vi at
slike Inn p& Tunet-tilbud blant annet har som fdréngi praktisk leering for elever som har

lite utbytte av den teoretiske undervisningen iskoVi valgte a rette var undersgkelse mot
Inn pa Tunet-tilbudet som supplement i skolen, g det kan tilby elever som har behov for

spesialundervisning.

Skolen er en sentral institusjon i samfunnet, oggeaer derfor opptatt av dens innhold og
tilbud. Det gjelder ogsa spesialundervisningen sbhar satt fokus pa i denne oppgaven. Det
er et faktum at flere og flere elever har behovdioslik type tilpasset opplaering, og
diskusjoner rundt dagens spesialundervisning laaliggdukket opp i media i lgpet av 2012.
Som eksempel vil vi referere til to artikler fraidar Arbeiderblad i november 2012. | den
ene artikkelen kan vi lese at andelen elever somamspesialundervisning pa landsbasis har
okt fra 6,6 prosent i 2007 til 8,6% i 2011. | berigen for 2011 er ogsa spesialskoler
inkludert i prosentandelen, og dette ma tas medraktning (Syversen 2012a). | den andre
artikkelen uttaler hggskolelektor Lars Arild Myhren arsak til gkningen er at foreldre og
fagmiljger som krever barnets rett er kommet sterk@ banen, men ogsa at gkonomi spiller
en stor rolle, ettersom det er billigere a settetiltak for enkeltelever enn for hele klasser
(Syversen 2012b). Myhr sin uttalelse illustreresattralt poeng som vi ogsa viser i
undersgkelsen var; skolegang har fatt stgrre fokamfunnet, og bade foreldre og fagmiljger

engasjerer seg for at elevene skal fa den tilegtelundervisningen de har krav pa.

Med samfunnets gkende fokus pa skolegang falgér etgstarre fokus pa fag og faglige
resultater. Media presenterer nasjonale og intgynake undersgkelser som viser det faglige
nivaet hos norske skoleelever. Det kan tenkeskitegging av faglighet legger press pa
elevenes prestasjoner, og samtidig bidrar det @élever med lave faglige prestasjoner blir

utsatt i skolesystemet. Det er imidlertid ikke balever med lave faglige resultater som mgater



utfordringer i skolen. Sosiale og emosjonelle vansiler det & komme fra et hjem med lite
ressurser er ogsa faktorer som kan bidra til utsatProblematikken til disse elevene
synliggjeres nar de ikke klarer a innrette seqg etelens krav og forventninger. Vi tenker at
for & kunne tilrettelegge for alle elevers behoemgs det varierte tilnaerminger til elevenes

problematikk.

En annen arsak til at vi har valgt & se pa elewer ga en eller annen mate strever i skolen, er
var bakgrunn som barnevernspedagoger. Som barrspegtagoger er vi opptatt av barns
utvikling, behov og rettigheter, og vektlegger etagelsen av barnas behov, slik at de skal bli
best mulig rustet til & klare seg i det voksnetliv&r kompetanse retter seg spesielt mot
utsatte barn, unge og deres familier, en kompetairisar bygget videre pa i dette
masterprogrammet. Med utgangspunkt i det, finneletiinteressant a se pa alternative mater
& mgte utsatte elevers behov i skolen, og valgte@a Inn pa Tunet (heretter kalt IPT). Vi har
sett pa hvordan slike gardsbruk kan veere en atteriaaringsarena for elever med saerlige
behov for tilrettelegging, og hva et slikt tilbudrkgi elevene. Det er langt fra vanlig praksis
at skolene bruker en alternativ leeringsarena i favmat enkeltelever tas ut av den ordingere
undervisningen for a veere pa en gard. Dette hdsigat annet sammen med
inkluderingsprinsippet som star sterkt bade i skalg resten av samfunnet. Et overordnet
mal i skolen er at alle elever skal inkluderes falles skole, hvor undervisningen tilpasses til

hver enkelt p& den samme arenaen.

1.1 Problemstilling
Med utgangspunkt i det overnevnte, har vi gjennarntaag prosess formulert en

problemstilling som vi mener favner det vi er uteeed belyse. Vi gnsker & se pa Inn pa
Tunet-tilbud for enkeltelever, og hva garden kaaygmestringskompetanse og utvikling for
hver enkelt elev. Inkluderingsprinsippet blir emisal del i spgrsmalet om hvordan skolen
kan gi elever Inn pa Tunet-tilbudet. Ut fra dettar vi kommet frem til falgende

problemstilling:

Hvordan kan skolen bruke Inn pa Tunet-garder sontetdnativ leeringsarena for elever som
har behov for spesialundervisning?
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Problemstillingen dekker oppgaven som helhet. Rarrne svare pa den, er det ngdvendig a
konkretisere gjennom forskningsspgrsmal. Vi har k@anfrem til falgende

forskningssparsmal som vi vil besvare i lapet apggven:
1. Hvorfor og med hvilket grunnlag bruker skolen deahernative lseringsarenaen?
2. Hvem er elevene som far slike tilbud og hvilke betar de?

3. Hvordan kan Inn pa Tunet-garden veere en kompetampeestringsarena for

elevene?

Vi tror at mange elever som har behov for spes@@uwisning, trenger en praktisk tilneerming
til fagene, men at de ogsa har andre behov sorersidkke greier & etterkomme. Vi synes
det er viktig at de utsatte elevene fgler at dd aytte og bidrar, bade for sin egen del, men
ogsa for a vise samfunnet at det er behov for Gamfunnet trenger arbeidskraft pa alle
faglige nivéer for & g rundt. Sentralt i dettepplevelsen av mestring. A oppleve mestring
er viktig for a lykkes pa skolen, men har ogsa teityg for alle andre arenaer barn opptrer
pa. Var oppfatning er at mange elever som mottesiapundervisning i skolen, opplever

nederlag fremfor mestring. Vi tror imidlertid atrgén er en mestringsarena for elevene.

For a finne svar pa dette har vi valgt a gjgre \elitativ empirisk undersgkelse av tilbudet
ved tre garder. Vi har intervjuet de tre gardbrukstilknyttet gardene, og foreldre og rektorer

som har elever i tilbud der.

1.2 Inn pa tunet og forskning
Inn pa tunet er fortsatt et ukjent begrep for maifgte til tross for at IPT, eller grann

omsorg, som det tidligere het, allerede dukket mpp980-tallet. Bakgrunnen for grann
omsorg var satsing pa bygdeutvikling, hvor gardstvadde behov for alternative mater a
disponere garden sin pa. Gjennom 80-og 90-tallesteomangfoldet av slike tilbud, og
dermed ogsa brukergruppen. Begrepet grann omseiigke lenger dekkende for det
spekteret av tilboud som fantes, og det var bakgrnriar begrepsendringen i 2001 (Bjgrgen
og Johansen 2007; Landbruks og matdepartementé}.Z08 IPT, ble innfart som begrep,
var det med undertittelen: "Garden som ressursppizerings-, helse og sosialsektor”. IPT

kan defineres som tilrettelagte og kvalitetssilag@nestetiloud pa gardsbruk” (Matmerk
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u.a.). De tilrettelagte tilbudene péa gardsbruk dtafalle aldersgrupper. Tilbudet gis som
oftest i samarbeid med oppvekst/skole-, helse-os@ksektor i kommunen, hvor garden kan
fungere som skole- og fritidstilbud, aktivitets- adpeidstrening eller tilbud knyttet til helse
og rehabilitering (Landbruks og matdepartement8720PT er tilbud for enkeltmennesker
eller grupper, hvor aktiviteten bygger pa gardeméandens ressurser. For a kunne bruke
IPT-navnet kreves en godkjenning fra selskapet fiviaik”. Matmerk jobber hovedsakelig
for & skape preferanser for norskprodusert mat, uhgjar ogsa forelgpig den eneste
overordnede kvalitetssikringen av IPT-tilbudet.

Det er flest kvinner som driver Inn pa& Tunet virkgeet. De har yrkeserfaring fra
undervisning, helse- og sosialsektoren og praktésidverk, og ser pa trygghet,
voksenkontakt, kontakt med dyr og fysisk arbeid stanviktigste de kan tilby brukerne
(Meistad og Nyland 2005). Mange av gardene drillsidég gardsdrift; husdyrhold,

skogdrift, korn, - frukt - og grannsakproduksjorkti&iteter knyttet til IPT kan for eksempel
veere stell og tilsyn med dyr, arbeid pa aker, iehag skog, bruk og vedlikehold av maskiner,
produksjon av ved, matlaging, handverk og frilit¢Meistad og Nyland 2005).

Det fins begrenset utvalg av forskningslitterator lmn pa tunet fordi det fortsatt er et relativt
nytt tilbud. Det som fins av undersgkelser og rafamar det gjelder skoletilbud, viser en
positiv innstilling blant bgnder, laerere og foreldmen at det fortsatt ma jobbes med
tydeliggjering og presisering av tiloudene. Tilbaleddingene viser ogsa at tilbudet anses &

ha stor nytteverdi for barn og unge med gode matigihfor laering, mestring og utvikling.

1.3 Inn pa tunet som tilbud for enkeltelever i skagn
Den type IPT-tilbud vi har fokus péa i undersgke]sartilbud hvor garden fungerer som

alternativ opplaeringsarena én eller flere skoledagken. Slike tilbud fins bade for grupper,
hele klasser og for enkeltelever, men vart fokusdeenkeltelever som gjennom vedtak om
spesialundervisning far et tilrettelagt tilbud @dgn. Vi vil ta en giennomgang av tidligere

forskning som er gjort om Inn pa Tunet.

| 1996 ble prosjektet "Levande skule” satt i gadgoakgrunn av skoleelevers mangel pa
erfaring med "matens vei fra jord til bord”. Prddjet varte fram til &r 2000 og ble deretter
viderefart til "Garden som pedagogisk ressurs”, sorat kurs for & opprette samarbeid

mellom leerere og gardbrukere. Kurset retter seghmaiet skoleklasser hvor laereren og
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gardbruker samarbeider om opplegget pa gardere Retset er i dag en videreutdanning
som gis ved flere h@gskoler og universiteter. Aklgvdet miljgbevisste mennesket er et av
de overordnede malene i den generelle delen aplaaen for Kunnskapslgftet. Gjennom
oppleering pa garden utvikler elevene en bedredelst av naturens fungering og betydning.
Tiltaket har veert i sterk vekst, og det var i foRgrget og Braastad (2008) etablert over 200
tiltak der skole og gardsbruk samarbeidet. "Gastem pedagogisk ressurs” holdes fortsatt
som regionale kurs i en rekke fylker i Norge. Maageaapportene som er gitt ut om IPT
omhandler nettopp dette tilbudet og kurset. Vikkle omtale dette naermere ettersom det er
rettet mot allmenpedagogikken i skolen og ikke Brtkeltelever med behov for
spesialundervisning (Berget og Braastad 2008; Ndrg@ Verstad 2004a; Nergard og
Verstad 2004b).

Erfaringer fra 5 garder i Hordaland som gir spgsidhgogisk tilbud til elever, viser at
gardeiernes begrunnelser for a starte opp var@eskigivitet og vekst pa garden. For skolene
var malet & utvide mulighetene for tilpasset opjpigetil elevene (Andreassen og Grimsaeth
2007). Handlingsplan for IPT (Landbruk og Matdeparéntet 2007) viser at tilbudet gis bade
pa grunnlag av gkonomisk vinning og for & utnytiedgns ressurser i starre grad. Ved tilbud
til enkeltelever pa gard, dreier det seg om enradtés spesialundervisning for elever som har
vanskeligheter med a laere gjennom ordineer spesiatuisning. Tilbudet innebaerer at
elevene leerer faglig kunnskap i et miljg hvor undaringen blir mer konkret og praktisk
rettet. Oppgavene tilpasses den enkeltes nivasoimekan fremme mestring, forstaelse, gkt
selvbilde og motivasjon. Denne nye mestringsareRkaarstyrke elevenes lokale identitet og
forstaelsen av prosessene i naturen (Nergard ogfate2004a; Nergard og Verstad 2004b). |
undersgkelsen fra gardene i Hordaland represerfiiertalet av de unge med enkelttilbud pa
garden gutter med samhandlingsvansker og/ellevtesier. Andre faktorer var
skoletrgtthet, vanskelige familieforhold, darligvélde og manglende mestring i skolen. |
forhold til elevenes atferdsvansker beskriver baeds de har tilfeller med bade utagerende
og innadvendt atferd. Ingen av elevene er pa garu#rsin vilje (Andreassen og Grimsaeth
2007).

1.4 Grgnn omsorg internasjonalt
Vi har brukt en del tid pa a sgke gjennom databetser litteratur og forskning om Inn pa

Tunet internasjonalt. Internasjonalt er begrepet¢ég care” mest utbredt bade i Europa og

USA, andre begreper er "Farms for schools” og "Garming”. Vi har valgt a bruke Hassink
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og van Djik (2006) sitt begrep Farming for Heakbm omfatter alle typer alternative
gardstilbud.

Hassing og van Djik har gjort en sammenfatning e $om fins av Farming for Health-
tilbud i 12 land i Europa og USA i 2006. Hva somsfi gvrige land vet vi lite om. Landene
som er tatt med er; Nederland, Slovenia, Tyskl&wrige, Finland, Storbritannia, Belgia,
Sveits, Dsterrike, Slovenia, Polen og Italia. Faigrfor Health er et forholdsvis nytt fenomen
i alle disse landene, og det er vanskelig a fadt gverblikk av hva som fins av tilbud, fordi
ingen organisasjoner kjenner til alle tilbudene $omes. Det som derimot er dokumentert, er
at tilbudet er voksende innen landbruks- og heldesen, og dekker et vidt spekter av tilbud
innen helse, oppvekst og rehabilitering. Det variénvor mange garder som fins i de ulike
landene. | 2006 hadde Norge flest registrerte dilau de sammenlignede landene med 550
garder, videre hadde Nederland 430, Italia 300-@8@errike 250. | Slovenia, Sverige og
Finland er Farming for Health et helt nytt fenonfelassink og Van Dijk 2006). Videre viser
tall fra en artikkel i 2010 at Nederland har flesgistrerte tiloud med over 1000 garder, men
Norge, Italia og @sterrike kommer etter med noemdnel (Haubenhofer, Elings, Hassink og
Hine 2010). SSB registrerte i 2010 837 IPT-gardéoiige, og Matmerk registrerte om lag
1100 IPT-garder i 2011 (Brekk og Navarsete 2018)v 8m det er vanskelig & fastsette
ngyaktige tall, vitner det om en stadig gkningset i forhold til folketall har Norge et hayt
antall IPT-garder. Internasjonalt varierer det kevitype tilbud som dominerer. Noen land har
starst fokus pa rus og psykiatri, andre pa arbedtighet eller psykisk utviklingshemming. |
Norge er tilbud innen skole og opplaering den stagstippen, mens denne typen tilbud er det
forelgpig lite av i andre land. Det er kun Norgeefge og Italia som har startet opp egne
utdanninger for & drive Farming for Health-tilbudagsink og Van Dijk 2006).

Det fins lite i forskningslitteraturen som gir egitsbasert kunnskap om tilbudet. Den
forskningen som foreligger, er fra tidlige stadigloudet (Sjerp De Vries i Hassink og van
Djik 2006). Kvalitetssikring av tilbudene er derfem utfordring. Tiloyderne av Farming for
Health har behov for mer dokumentasjon som videk&fn av tilbudet. Av forskning og
informasjon som fins om feltet, er det fa artikbem er publisert i kliniske eller medisinske
tidsskrifter (Paula Diane Relf i Hassink og vank3}006). Den mangelfulle
forskningslitteraturen gjar feltet spennende akensa. Vart prosjekt bygger i stor grad pa
informasjon fra informantene gjennom intervju, sbin underbygget av teori om laering og

utvikling. Gjennomgang av tidligere forskning, sigmpbmed ny empiri fra undersgkelsen, vil
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kunne gi ny kunnskap, som kan vaere et bidragdékke de kunnskapshullene som er innen

Inn pa Tunet-forskningen.

1.4 Oppgavens innhold og avgrensning
Utforming av teoridelens innhold har vaert en langspss. Siden vi har fokus pa hvordan det

kan legges til rette for elever som har szerligelélskolen, har det veert ngdvendig a se pa
grunntanker og grunnsyn ved den norske skolenaMitigangspunkt i hva Norges
styresmakter legger vekt pa i dagens grunnskolékenhidealer og malfokus som er sentrale,
og hvordan disse er tenkt at skulle kunne oppnadséttingene for skolen vil gi et bilde av
krav og forventninger som stilles til elevene, @agrded kan vi se hvilke utfordringer som
oppstar nar elevene ikke klarer a imgtekomme disseene. Aller farst i teoridelen vil vi
plassere skolen og skoleelevenes hverdag inn idkapssamfunnet, som i hgy grad er med
pa & prege de valg, utfordringer og krav som séttdagens elever. Vi vil videre se pa
resultater av nasjonale og internasjonale elevsmttelser og evalueringer. Prgvene viser
kunnskapssamfunnets fokus pa prestasjoner hosediwede, og kan samtidig gi en pekepinn
pa kvaliteten av undervisning og faglig oppleerimign norske skolen. Vi vil se pa hva det vil
si a veere utsatt i skolen, for a kunne belyse rait®T-tilbudet kan mate elevenes behov.
Teoriene vi trekker frem vil beskrive hva som kimgé bak utsatthet og hva som pavirker
slike prosesser. Videre avklarer vi hva spesialangeing er, ettersom dette er tilbudet elever
som har utfordringer i skolen far.

I metodekapitlet vil vi beskrive hvilket forsknindgssign vi har valgt, hvordan undersgkelsen
ble gjennomfart og hvordan vi har bearbeidet datarizdet. Deretter falger analysekapitlet,
som tar utgangspunkt i informantenes stemme onpdnnunet-tiloudet. Her beskriver vi de
tre ulike gardene og presenterer hva informantemedgt om garden som alternativ
leeringsarena, blant annet hvordan tilbudet funggueaksis. Hovedtrekkene fra analysen vil
sa bli lgftet frem gjennom en avsluttende drgftitegshvor vi underbygger funnene med

teori.

For & avgrense oppgaven har vi gjort noen bevisdtpav hvilke fokusomrader vi
vektlegger. Det har kommet frem gjennom undersekeds gkonomi spiller inn pa tilbudets
omfang og skolenes vurdering av a bruke det. Viakgt & ikke ga naermere inn de
gkonomiske utfordringene, da vi anser det som minelevant for problemstillingen. Vi vil

understreke at denne oppgaven setter fokus patelekelr i enhetsskolen og ikke IPT-tilbud
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for hele skoleklasser. Tilbud for hele skolekladsaret annet formal enn det tilrettelagte
tilbud for enkeltelever har. Vi finner det ogsa weddig a avklare for leseren at nar vi
omtaler informantene fra skolen, bruker vi gjenndernge betegnelsen "rektorer” i analysen
og drgftingen. | intervjuene var vi ogsa i samtaked assisterende rektorer, men vi valgte a
ikke skille pa disse titlene fordi begge represestekolens perspektiv, og det var det
perspektivet som var viktig for oss a fa frem. indéring er et sentralt begrep i oppgaven.
Med inkludering i skolen mener vi at alle elevealskeere del av et faglig og sosialt
fellesskap. Vi vil i oppgaven vise at en inkludeterskole forutsetter tilpasset oppleering for

alle, hvor alle elever skal fa personlig utbytteuaervisningen som gis.
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2.0 Kunnskapssamfunnet

Samfunnet i dag er preget av raske skifter, glsbalg, sentralisering, urbanisering og
individualisering. Verden oppleves "liten” og leiden til samfunnsmessige fenomener som
oppdragelsesidealer, familiestrukturer og utdarssggtemer er kortere. | takt med gkende
vekt pa individualisering, gnsker og krever meneeskstadig mer, og konsekvensen er gkt
forbruk av materielle produkter og opplevelser (ElenJgrgensen og Sommer 2008; Imsen
2005; Qureshi 2001). Folk flytter inn til de stdrgene for a delta i et mer mangfoldig miljg,
mens landsbygda fraflyttes. Samfunnet er med amdr&omplekst og flerfoldig, og mange
ulike begreper kan brukes for a beskrive det: ekdilturelle samfunnet,
informasjonssamfunnet, utdanningssamfunnet og kapssamfunnet (St. meld. nr. 39
(2001-2002)). Begrepene glir delvis i hverandrenmsielen oppgaven var dreier seg om skole
som en kvalifiseringsarena for barn og unge inokisenlivet, vil vi benytte

kunnskapssamfunnet som begrep

| takt med samfunnsendringene, er ogsa barn ogswmevekstsvilkar endret de siste tidrene.
Fragnes (2003) skriver om barndommens institusjerfelankring, som er skapt av
utdanningssystemene, organisasjonene og farskoiegehe. De aller fleste barn gar i
barnehage, normen er 13-ars grunnutdanning ogstiedsiene har det ogsa veert en jevn
gkning i antall studenter ved hggskoler og univetsi (Heggen 2004; Nordahl 2005;
Nordahl og Sunnevag 2008a; St. meld. nr. 39 (2@2). Hey utdanning har gatt fra a veere
et privilegium for enkelte klasser, til & veere dttigste virksomheten i overgangen fra
barnealder til ungdomsalder og videre inn i vokisetl Utdanning er den viktigste
inngangsporten til yrkeslivet (Tetzchner 2001; Fe®A003; Mathiesen 2008).

Skolen star sterkt i samfunnet, og for norske leamette en selvfglgelighet i barndommen
(Collin-Hansen 1999). Barns skolegang startergidty varer lenge. Skolen er med andre ord
sentrum for barn og unges liv i lang tid. (Fran@63. | tillegg til den faglige
kunnskapsformidlingen (Collin-Hansen 1999; Dencikle2008; Imsen 2005; @ia og Fauske
2010) ansees skolen som en viktig arena for slasrahg og innlaering av normer og regler.
Grunnleggende ferdigheter som a lese, skrive ogerefdr mye oppmerksomhet fordi det blir
sett som en grunnleggende forutsetning for a ktifegne seg kunnskap. Det legges vekt pa
at alle elever skal trives og mestre skolen, davider seg at det & mislykkes gker faren for &
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bli marginalisert pa andre arenaer. Darlig skqdeshing som leerevansker, opplevelse av &
mislykkes i skolen, darlige holdninger overfor skl henger neert sammen med kriminalitet
og antisosial atferd (Heggen, Jargensen og Pad@®83; St.meld. nr. 39 (2001-2002); Jia
og Fauske 2010).

Ettersom utdanning har en dominerende rolle i okgtem papeker Frgnes (2003) at dette
ogsa har innvirkning pa forholdet mellom generasjun Foreldre er i dag er
omsorgspersoner lengre periode enn tidligere; lwannaen slutter ikke ved 15-16-ars
alderen. | motsetning til bondesamfunnet represenikke barn lenger inntekt, men heller
utgifter. Samfunnet ser pa barn som aktarer i déignaoe som gir dem mange muligheter
men ogsa mange utfordringer (Nordahl og Sunnev@g20Qureshi 2001). Barn og unge ma
selv skape sin egen identitet, de ma velge siklinigisvei innen bade utdanning og yrke. Det
er ikke lenger en ferdig voksenrolle a tre inn ingd samfunnets raske skifter har ikke
foreldrenes kunnskap og erfaringer like stor beitygisom far. Mange ungdommer strever
med a finne sammenheng og mening i livet, noe sgea &an fgre til marginalisering
(Bringedal og Osland 2003; Heggen et al. 2003; dadtP04; Heggen 2007; Hundeide 2003;
Imsen 2005; St.meld. nr. 39 (2001-2002); ); Thraayik, Bliksveer og Handegard 2009;
Ziehe 1989; @ia og Fauske 2010).

Fokuset pa at skole og utdanning er viktig, harstdlem sammen med at samfunnet har
utviklet seg fra et industrisamfunn til et kunns&sgmfunn. Kunnskap har alltid veert viktig,
men formen har endret seg. Tidligere dominertes'tainnskap” og kunnskap basert pa
praktisk lzering. | dag er skriftlig leerdom, baggtvitenskapelig kunnskap i stgrre grad
gjeldende, noe som preger skolegangen (Buland 28d@gen 2004). | kunnskapssamfunnet
tar de unge hgyere utdanning i stedet for & arl€idmes 2005; St. meld. nr. 39 (2001-
2002); St.meld. nr. 30 (2003-2004)). | falge Fret®5) kommer denne tendensen av at
produktivitet i dag sitter i hodene, ikke i maskiee Statistisk sentralbyra har anslatt at 80
prosent av den norske nasjonalformuen bestar anes&alige ressurser. Kunnskapen og
ferdighetene til befolkningen er dermed blant deigste ressursene vi har, og menneskers
kunnskap, kompetanse og holdninger har en avgjgreetydning bade for samfunnet og
menneskene i det (St.meld. nr. 30 (2003-2004)n8td. nr. 39 (2001-2002)).

Djupedal (2006b) uttalte under sin tid som kunnskaipister, at Norge skal overleve pa hvor

flinke vi er til & utnytte var humankapital. Hankpe pa at det norske utdanningssystemet har
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en stor og viktig oppgave med a forvalte denne kkapsformuen. Han var opptatt av at
kunnskapen vil gke i verdi jo mer den deles og bsufjupedal 2006a). Disse tankene kan
settes i sammenheng med Bourdieus forstaelse dakegrepet. Han var opptatt av at
individet har ulike former for kapital, kunnskapgital, sosial kapital og symbolsk kapital,
altsa ulike ikke-materielle kapitalformer (Rgnniog Starrin 2009). Menneskene innehar med
andre ord ulike former for kapital, som gir uttedlipa ulike omrader, og gker ens muligheter i
livet. Med utgangspunkt i kunnskapskapital blir kekap en ressurs som kan omsettes til
goder i form av for eksempel & fa en godt betalnaemingsfylt jobb.

| dag har vi nesten ubegrenset tilgang til kunngijapnom internett og andre media.
Kontinuerlig presenteres vi for ny forskning, ng#l bg funn og synet pa hva som er den
radende kunnskapen i samfunnet endres stadig. tErdmhesket vil derfor aldri fgle seg
utleert, men derimot fale et kontinuerlig behovddilegne seg ny kunnskap. Livslang leering
er viktig bade for den enkeltes livskvalitet og ighet til & delta i kunnskapssamfunnet.
Kunnskap og kreativitet omtales som vesentligekalefter for verdiskapning og utvikling.
Disse drivkreftene er ogsa viktige for enkeltmetees dannelse og muligheter til & kunne
realisere seg selv (Djupedal 2006a; Frgnes 2003 &d. nr. 39 (2001-2002); St.meld. nr. 30
(2003-2004)).

| norsk barne- og ungdomspolitikk har det veert fogé a gi like utdanningsmuligheter for
alle, helt siden oppbyggingen av velferdsstateterkrigstida. Den overordnede malsettingen
har veert a sikre barn og unges likeverdige mulighi@tutdanning og kvalifisering,

uavhengig av kjgnn, bosted, funksjonsevne, etragigtunn og foreldrenes gkonomi (St.
meld. nr. 39 (2001-2002)). Pa tross av felles tasgpnelle rammer for alle, viser det seg at
mulighetene for hver enkelt innenfor skolens ramenkekan veere sveert ulike. Tidligere
kunne elever som ikke tok videre utdanning ettangskolen, bli husmgdre eller begynne i et
praktisk yrke som fabrikkarbeider, fisker eller H&arker. | dag star disse elevene med fa
muligheter i yrkeslivet (Franes 2003; Heggen e2@03). Skolen er derfor i sentrum bade for
integrerings- og ekskluderingsproblemer i samfuniRetfall i videregaende skole (drop-out)
er for eksempel et sentralt ekskluderingsprobleropEbut har sammenheng med elevenes
sosiale bakgrunn. Det jobbes derfor for sosiaMuijeg pa alle nivaer i skolen. Frafallet
gjelder spesielt i de yrkesfaglige utdanningend.ddsatt i gang flere tiltak for & gke

prosentandelen som fullfgrer videregaende utdanflzgt annet satses det pa en opprusting
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i ungdomsskolen for a forberede elevene pa hvawamter dem i videregadende utdanning
(St.meld. nr. 44 (2008-2009; Thrana et al. 2009).

Det er ingen tvil om at skolen er en betydningsifutitusjon pa mange mater i
kunnskapssamfunnet. Kunnskap er viktig bade foekmiennesket, samfunnet og Norge som
nasjon og det stilles dermed store krav til skoléva skolen skal inneholde og hvilke
metoder som skal brukes er derfor stadig en akdlisilisjon. P4 1970- og- 80-tallet foregikk
det en stor debatt rundt skolens mal og metoden, knitikken blant annet rettet seg mot for
mye teori i skolen, noe som ogsa er et tema i Gaalig har den teoribaserte skolen sitt
utspring i skolereformer pa 1950- og- 60-talletphformalkunnskap vokste frem som
viktigere enn erfaringslaering og praktisk kunnskefring 2007). Kriminologen Nils

Christie var sentral i kritikken mot skolens malrogtoder, og skrev i 1971 en bok som heter:
"Hvis skolen ikke fantes”, hvor han mente at deineéntsere behovet skolen ivaretar er at
barna har et sted a vaere. Han mente at skolereskalle et samfunn i miniatyr. Det skulle
veere en slags livets skole, der barna leerte meashéélet, drev sin egen husholdning og
tjente til livets opphold (Christie 1971). Dewewinsatte noe av de samme tankene om
skolen rundt 50 ar tidligere. Han startet en skalé"The Laboratory School” i Chicago,

hvor det ble arbeidet ut fra disse prinsippene é4aZ008). Dewey var positiv til skolen, men
mente at den var for abstrakt og teoretisk. Haketrat skolen skulle legge mer vekt pa
erfaringsbasert laering (Dewey 1916).

Skolen fungerer ikke slik, men fra politisk holddat erkjent at skolen ma bli mer praktisk.
Regjeringen jobber kontinuerlig med tiltak og mainsskal gjare barn og unge best mulig
rustet til & mate det samfunnet vi har bygget &fiansker videre a gi et naermere innblikk i
skolehverdagen i kunnskapssamfunnet, bade hvamslalgettinger det er fra politisk hold og

hvordan skolen i realitet fungerer.

2.1 Utdanningspolitiske malsettinger
Skolens overordnede mal er & formidle et fellesnisltaps-, kultur- og verdigrunnlag. Med

andre ord leeres normer, holdninger, verdier ogdaginnskap som er viktig bade for & forsta
og ta del i det komplekse samfunnet. | formalspafag i Opplaeringsloven vektlegges det at
oppleeringen skal bygge pa grunnleggende verdiertdamt annet respekt for
menneskeverdet og naturen, nestekjeerlighet ogdikieDpplaeringstilbudet skal ha rom for

alle barn uansett evnemessige og fysiske forutsgenj og uavhengig av bakgrunn, derav
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betegnelsen enhetsskolen. | de faglige mal fortsskelen er det beskrevet at alle elever skal
ha et leeringsutbytte og kunne realisere egne eld®trer ogsa viktig at elevene skal fgle at

skolen er et bra sted & veere (dia og Fauske 2010).

Skolen gjenspeiler pa mange mater det samfunrever i, og derfor har den ogsa veert
giennom mange endringer og reformer. | vart arbeédl denne oppgaven har vi gjennomgatt
litteratur om skolens historikk. Det er interessaintanken om enhetsskolen, som er en
grunnleggende tanke i dag, strekker seg helt tdlidkien farste loven om undervisning, som
kom i 1739 (Grankvist 2000). Den vokste frem somestiltat av at utdanningssystemet
historisk sett har veert preget av ulikhet, blamtedrved at elever gikk pa forskjellige skoler ut
fra sosial bakgrunn. Skolen i dag skal veere erutiddende skole, felles for alle elever. Den
skal veere nasjonalt samlende og sosialt utjevnetns.skolen skal kunne kalles
inkluderende, innebaerer det at alle elever behamdexl respekt og likeverd, uavhengig av
sosial bakgrunn, forutsetninger og evner, kjgneratnisk tilhgrighet (Nordahl og Overland
1997; Telhaug og Medias 2003; @ia og Fauske 2010¢ld.st. nr. 18 (2010-2011gering

og fellesskappekes det pa at forskning viser at under gittetéatminger gir inkludering det
beste laeringsutbyttet for alle elever. Dette begesn at elevenes ulike styrker utfyller
hverandre i en starre og mangfoldig elevgruppevdties interesser kan ogsa bidra til at de

gir hverandre nye impulser og motivasjon for laei(iuigld. st. nr. 18 (2010-2011)).

Pa grunn av mangfoldet i elevgruppen i enhetsskéimves det at oppleeringen tar hensyn til
at elevene er ulike og méa behandles forskjellig. ®eves en allsidig og tilpasset opplaering
(Utdanningsdirektoratet 2009). Tilpasset oppleehagveaert en hgyt prioritert skolepolitisk
malsetting i over 60 ar. Det innebzerer at oppleenirekal tilpasses den enkelte elevs evner
og forutsetninger (Imsen 2005; Nordahl og Overla@#7; Strandkleiv og Lindback 2005).
Bade de faglig sterke elevene og de som er svakar@ realistiske krav og mal de kan
strekke seg etter. Malet er at alle elever skaésdfordringer som de har gode muligheter til
a mestre. | praksis handler tilpasset opplaerin@aielevene differensierte
undervisningsopplegg. Det kan veere a gi eleverke aippgaver, ulike tidsfrister for &
ferdigstille arbeider og ulike innganger til lzeringfra egne interesser (St.meld. nr. 39 (2001-
2002)). Det kan ogsa veere prosjektarbeid, delgrgpper, individuelle oppleeringsplaner og
spesialundervisning for de som har behov for dekéBno og Bonesrgnning 2006).
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Den norske skolen skal veere en skole med hgy kvalif med hgye forventninger til alle
elever uansett bakgrunn. Den skal ta hensyn til bgrunges ulike forutsetninger og evner
bade i organisering og pedagogikk (Meld. st.nr(208L0-2011)). Begrepene "inkludering” og
"tilpasset oppleering” har derfor lenge veert sestrakolepolitikken. | tillegg skal skolen

jobbe for sosial utjevning.

2.1.1 Stortingsmeldinger om skolen det siste tiaret
| en gjennomgang av stortingsmeldinger som omhas#ti@epolitikken det siste ti-aret,

oppsummeres det hvordan utfordringer i skolen htrdefinert fra politisk hold og hvilke
tiltak politikerne har tenkt at kan bedre forholdeNi har gjennomgatt falgende meldinger:
St.meld. nr. 39 (2001-20020ppvekst og levekar for barn og ungdom i No&gemeld. nr.
30 (2003-2004)Kultur for leering St.meld. nr. 16 (2006-2007),Qg ingen stod igjen. Tidlig
innsats for livslang leeringst.meld. nr. 31 (2007-200&8yalitet i skolenSt.meld. nr. 44
(2008-2009)Utdanningslinja Meld.st. nr. 18 (2010-2011)gering og fellesskap. Tidlig
innsats og gode leeringsmiljger for barn, unge oksne med seerlige behog Meld.st. nr. 22
(2010-2011)Motivasjon-mestring-muligheter. Ungdomstrinnet.

Felles for meldingene er at de legger stor vekdtgkolen er en viktig samfunnsinstitusjon
for barn og unge i et samfunn preget av raskeeskilihkludering og tilpasset oppleaering er
som tidligere nevnt sentrale begreper. Skoleniskélidere alle elever og gi tilpasset
oppleering blant annet gjennom differensiering, atibehovet for spesialundervisning og
enkeltvedtak reduseres. Inkluderingsbegrepet inrexbagsa at skolen skal bidra til sosial
utjevning. Det vil si at utdanningssystemet skalpg, stimulere, veilede og motivere den
enkelte til & realisere sitt laeringspotensial, @mgig av bakgrunn. Dette for & bidra til og
redusere forskjellene i samfunnet; minske klasfiesk, redusere gkonomisk skjevfordeling

og bekjempe fattigdom.

Kvalitet i skoletilbudet star ogsa sentralt i atleldingene, men med noe ulikt fokus. |
st.meld. nr. 39 (2001-2002pppvekst og levekar for barn og ungdom i Nomyeskes det at
skolene skal styres lokalt, forstaelsen av hva kgger i tilpasset opplaering gkes og at
leererutdanningen styrkes. Dette viderefgres medk tilst.meld. nr. 30 (2003-20044ultur

for leering der skolene selv kan sette en del av fag- ogftirdelingen, og det er satt hgyere
krav for & komme inn pa laererutdanningen. For dkakéiteten ytterligere pekes det pa at det

ma bli fokus pa grunnleggende ferdigheter, sonsé, Iskrive og regne. | st.meld. nr. 16
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(2006-2007),..0g ingen stod igjen. Tidlig innsats for livslalagring beskrives det hvor
viktig det er med tidlig innsats i forhold til baog unge som ikke har tilfredsstillende
laeringsutvikling, for & hindre at elever havnemiiee i skolen og frafall i videregaende.
Tidlig innsats trekkes videre i meld.st. nr. 18X@€2011),Laering og fellesskap. Tidlig
innsats og gode legeringsmiljger for barn, unge oksne med saerlige behd®arnehager og
skoler ma bli flinkere til & falge opp barn sonmiger hjelp. Tidlig innsats sammen med
tilpasset opplaering skal sikre stagrst mulig leeniniggtte. | st. meld. nr. 31 (2007-2008),
Kvalitet i skolenpresiseres det at tilpasset oppleering ma vaegepa en bred forstaelse.
Med det menes at sosial tilhgrighet, mestring derog personlig utvikling ma veere del av

oppleeringen, i tillegg til det faglige.

St. meld. nr. 44 (2008-2009)tdanningslinja,har et overordnet perspektiv og kan knyttes til
kunnskapssamfunnet. Her star det at utdanningkég\or & utvikle det norske
velferdssystemet og at samfunnet trenger kunnsgdmmpetanse for & mgte utfordringer.
Det vektlegges ogsa at utdanningssystemet ma tivarbeidslivets behov. Flere jobber vil
kreve formell utdannelse i tiden som kommer. Dgtts derfor vekt pa & skape flere ulike
mater a fullfare videregaende opplaering pa, ogusére til mer praktiske arbeidsmater i
skolen for & hindre frafall. Skolen ma ogsa sgogaf elevene trives og opplever mestring,
for at de skal beholde motivasjonen. | Meld.st22(2010-2011)Motivasjon-mestring-
muligheter. Ungdomstrinngtiderefgres disse malene. Her presenteres fotakvordan man
skal motivere elever i ungdomsskolen, da motivasjoviktig for leering, og for & hindre

frafall i videregaende.

Det skrives om kvalitet i skolen i stortingsmeldamg, men med noe ulikt fokus; i farste
halvdel av tiaret var det sentralt & gi starre loladgfrihet til den enkelte skole, og & gke de
grunnleggende ferdighetene til elevene. | andreded| snakkes det om tidlig innsats,
tilpasset oppleering og motivasjon. Stortingsmelditegbygger pa hverandre, og likeledes
mal og tiltak.

2.1.2 De to siste reformene i skolen
| trad med stortingsmeldingene har det veert gjerfaameformer i skolen. | dette avsnittet

tas en rask gjennomgang av formal og tanker, saragee grunnlag for de to siste reformene
I norsk skolePerioden 1990 — 2007 kjennetegnes av raske skieepolitiske

sammensetningene. De ulike regjeringene har intidlstort sett viderefart hverandres
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reformtiltak, derfor har ikke skiftene hatt stortslag pa det endelige utfallet av reformene
(Telhaug 2008). Reformene kalles Reform 97 og Kkapslgftet (K06). R97 er beskrevet for
a gi et bakgrunnsbilde av opptakten til Kunnskafpstz

Reform 97
Gudmund Hernes stod for store deler av grunntankehkdade Reform 94 og 97. R94 gjaldt

for videregaende skole, og den generelle delemeagdlanen som fortsatt er gjeldene i
Kunnskapslgftet ble utarbeidet i forbindelse medngereformen (Grankvist 2000). Kort sagt
handler den generelle delen om dannelse, elevahédskiennskap og forstdelse av hva som
forventes av dem som samfunnsborgere. R97 gjaldfrtonskolen, som ble utvidet fra 9 til
10 ar. | tillegg til den generelle delen av leerapla, bestod L97 (Leereplanverket for Reform
97) av en del som omhandlet prinsipper og retnings| samt laereplaner for fag (Imsen
2008). L97 ble omtalt som tradisjonsbundet og mytemtert, samtidig som at skolen ikke
skulle beere preg av & veere en puggeskole. Den leadklar intensjon om nasjonal dannelse
av elevene. Leeringen ble sett pa som en prosesisnsékulle veere tilpasset elevene og
elevene skulle oppleve fellesskap (Grankvist 20B@ynes argumenterte for konkret

angivelse av innholdet i leereplanen og gkte kidsetiernes kompetanse (Telhaug 2008).

Kritikken av R97 og opptakten til Kunnskapslgftet
R97 har imidlertid mgtt mye kritikk. Dette blantreat fordi den var altfor detaljstyrt og hadde

en uoverkommelig mengde stoff og laeringsmal i deetfagene. Det ble en umulig oppgave
for leererne & komme igjennom det som ble forveutéta lsereplanen, i tillegg ble det
vanskelig a tilrettelegge for den enkelte elev @m&008). Verken R94 eller R97 hadde noen
forsgksperiode, leereplanene ble innfgrt som oldigelte planer etter hvert som de ble

ferdige, med en plan om evaluering underveis (Gran2000).

| St.meld. nr. 3Kultur for laering(2003-3004), ble det presentert en evaluering@x. R
Skolen var pa dette tidspunkt preget av hgyt aktisiniva, med hyppige skifter mellom
temaer og aktiviteter. Det ble avdekket i evaluggimat en relativt liten andel av den totale
aktiviteten i skolen ble brukt til systematisk oggping av ferdigheter som lesing, skriving,
regning, sosial kompetanse og utvikling av leeritrgssgier. Det ble henvist til undersgkelser
som dokumenterte at mange elever ikke leerte seg drsinnleggende ferdighetene i lgpet av
grunnskolen (St.meld. nr. 30 (2003-2004)). De nermslevene gjorde det ogsa darlig i

internasjonale malinger, sammenlignet med andmd Bette spesielt sett i forhold til hvor
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mye ressurser, bade gkonomisk og personellmessigbke brukt pa skole og utdanning
(St.meld. nr. 39 (2001-2002); Telhaug 2008).

Da denne evalueringen kom var Kristin Clemet kuapskninister. Hun gnsket a legge starre
vekt pa grunnleggende ferdigheter, og innfarte dyegr som kompetanse og kompetansemal
for & kunne male resultater (Imsen 2008). Clemettenat endringene i samfunnet var preget
av globalisering og individualisering, og derforttedman i starre grad verdsette
forskjellighet og handtere ulikhet. Hun la vektaidoppleeringen skulle bli mer tilpasset, og at
skolene skulle fa gkt handlingsrom til & utformt¢ eget utviklingsarbeid. | st.meld. nr. 30
(2003-2004Kultur for leering,ble det presisert at den viktigste utfordringerDbkvar a

skape en likeverdig skole for alle. Den enkelte slaulle ivaretas innenfor fellesskapets
ramme. Kunnskapslgftet blir sddan et systemskifigrsk skole (Imsen 2008). Sentrale
hensikter med reformen var & bedre de grunnleggiemdighetene til norske elever, samt gi
en bedre tilpasset opplaering. Dette for & gke alevéaglige resultater og hindre frafall i

videregaende skole.

Kunnskapslgftet
Det var bred politisk enighet om denne reformedeable innfart i 2006. K06 gjelder bade

for grunnskolen og videregdende opplaering. Skademsktur, innhold og organisering ble
endret pa alle trinn, og endringene ble innfgrtigimfra 2006-2009. Det overordnede malet
for reformen er at alle elever skal utvikle grumgende ferdigheter og kompetanse for &
kunne delta aktivt i kunnskapssamfunnet. Ferdigieets innarbeidet i leereplanene for alle
fag, og det er leererens ansvar at elevene fardmteied alle ferdighetene innad i et fag.

Et annet element i Kunnskapslgftet er at det vglgts lese- og skriveopplaering fra farste
arstrinn i grunnskolen. Det ble innfart lokal valbét i forhold til arbeidsformer,
leeremateriell og organisering av opplaering. Baageangdomsskolen fikk fritt fordele
fagtimene pa hvert enkelt trinn, mens timene p&nédaende var fastsatt. Tilpasset opplaering
var fortsatt et sentralt prinsipp, og for & gke ighgtene for dette fikk kommunene og
fylkeskommunene omdisponere inntil 25 prosent eetie som var fastsatt i det enkelte fag.
Dette ut fra en vurdering av at eleven ville fareeshdloppnaelse i faget ved omdisponering.
Kunnskapsdepartementet understreket at en omdispgra timer ikke matte fgre til at
malene i laereplanene for fag ble fraveket. Prireifipr opplaeringen tydeliggjer skoleeiers
ansvar for en helhetlig opplaering i samsvar medluegket. | KO6 fikk skolen ansvaret for
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utvikling av elevenes basiskompetanse og samarbedlhjemmet (Kunnskapsdepartementet
2006).

Med K06 ble det ogsa fastsatt nye leereplaner ferfaf) i grunnskolen, og fellesfagene i
videregaende opplaering. Det er formulert tydeligd for hva elevene skal mestre pa hvert
enkelt trinn. Det er dermed klare ambisjoner tvelnes kompetanse, og hver elev skal
stimuleres til hayest mulig maloppnaelse gjenndpasiset oppleering. Hvis de ikke nyttiggjer
seg av den ordingere undervisningen, har eleveng! sgiesialundervisning. Denne grundige
innfaringen av faglige mal pa alle niva, leggestett ansvar pa leererne

(Kunnskapsdepartementet 2006).

For & oppsummere kan vi si at Gudmund Hernes sthdlet meste i R97, hvor det blant
annet var fokus pa dannelse av elevene og tilpapgddering. Reformen hadde mange gode
intensjoner, men laererplanen var for stort og gayat. Den ble ogsa innfart raskt, uten
provetid. Det var derfor stor politisk oppslutnioign at det trengtes en ny reform i skolen, da
K06 ble innfart. Med KO6 kom det nye leereplandia &ag, leerernes undervisningsmetoder
ble friere og hver enkelt skole fikk starre lokalgfrinet. Grunnleggende ferdigheter

vektlegges.

2.2 Utdanningspolitiske realiteter og utfordringeri skolen
Etter & ha redegjort for de politiske malsettingfareden norske skolen, er det relevant a se

pa hvordan skolen som system fungerer i praksisviket utbytte og trivsel elevene har. For

a finne ut av dette har vi gjort et dykk i littawabg forskning utgitt gjennom det siste tiaret.

2.2.1 Faglige resultater
| KO6 er elevenes kompetansemal klart definert étbare, noe som gir mulighet til &

sammenligne niva, bade nasjonalt og internasjoNaltske skoler har gjiennom flere ar deltatt
I internasjonale undersgkelser, blant annet PIRIIAMS og PISA. Vi vil kort si hva disse
undersgkelsene innebeerer, og videre presenteléatesira de siste arene. Det er viktig a
presisere at de presenterte resultatene beskevéaglige nivaet rent statistisk sett. Det

ligger mange nyanser bak de resultatmessige slairing

PISA (Programme for International Student Assessmengt mternasjonalt prosjekt i regi av
OECD (Organisasjon for @konomisk Samarbeid og Uitwi, som kartlegger 15-aringers
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kompetanse og ferdigheter i lesing, matematikk atgnfiag. Siden oppstarten har resultatene
til Norges resultater variert mellom & ligge omtrpd OECD gjennomsnittet i 2000, til &
veere det svakeste landet i Norden pa alle fagomi&096, for sa a veere tilbake pa omtrent
samme niva som i 2000, i 2009. Resultatmessigréafd det landet i Norden som har skaret
desidert best siden PISA- undersgkelsene starjar(isli og Roe 2010). Dette pé tross av at
Danmark, Sverige og Norge har fritatt mange fléeser fra PISA-undersgkelsene (Institutt
for leererutdanning og skoleutvikling 2009). PIRIEBdgress in International Reading
Literacy Study)maler leseferdighetene til 10- og 11- aringer.020iste undersgkelsen at
Norge var blant landene med stgrst avstand melterkesog svake lesere. | 2006 hadde dette
imidlertid jevnet seg ut. Norge kom sist av alle@Elandene dette aret, og av totalt 45
deltakende land, kom Norge péa 35.plass (van DadtheBn, Gabrielsen og Begnum 2007),
med andre ord var tallene bekymringsverdig lav&13$ (Trends in International
Mathematics and Science Study) maler matematikkvatgrfagferdigheter i grunnskolen. |
undersgkelsene fra 2003 og 2007 1& Norge signifikader det internasjonale gjennomsnittet
bade i naturfag og matematikk. | analysene av TINM8&ersgkelsene fra 2007, pekes det pa
at 4.klassingene viste fremgang i naturfag fra 20@&hs 8.klassingene viste tilbakegang.
Forskerne trekker paralleller til innfgring av KO®&,or barnetrinnet fikk en ekstra timeressurs
til naturfag, noe ungdomstrinnet ikke fikk (Grgn2@09). Det indikerer at tiltaket i
barneskolen har hatt effekt. | tillegg gjennomfakesjonale prgver hvert ar, en
landsomfattende kartlegging av elevenes grunnletgérdigheter i lesing, regning og deler
av engelskfaget. Prgvene ble innfart for & vurdeneskolene lykkes med & gi elevene
grunnleggende ferdigheter. Resultatene brukes @erség skoleeiere som grunnlag for
kvalitetsutvikling i oppleeringen. Elever som hakeltvedtak om spesialundervisning og
spraklige minoriteter kan fa fritak fra disse pragg¢Kunnskapsdepartementet 2006).

Mengden av undersgkelser som gjennomfares visartégging og maling av elevers
ferdigheter er viktig i kunnskapssamfunnet. Vidiemeller resultatene oss at norske elever
ikke pa langt neer skarer s hgyt pa faglige resulsmm gnskelig. Pa den andre siden fins det
som nevnt kritiske syn pa slike praver og resultat2011 kom utdanningsforbundet med en
ytring om at nasjonale prgver bar revurderes. Bakgen var frykt for at en malstyrt skole
farer til et smalt kunnskapssyn og darligere kealita opplaeringen (Hulthin 2011). Slike
kritiske syn paminner oss om undersgkelsenes bakilitross for at de ogsa har sin positive

funksjon i kunnskapssamfunnets fokus pa blant afagtig dyktighet.

27



2.2.2 Motivasjon, trivsel og tilpasset oppleering
Vi har sett pa elevenes faglige resultater, ogedetdere interessant a se pa hvordan elevenes

motivasjon og trivsel er i skolen. | en undersg&eals Jia (2011) oppgir nesten 90 prosent av
elevene at de trives. Elevene ser pa skolen sofig g et sted hvor de kan mate
jevnaldrende (@ia og Fauske 2010). Det er relétevimobbing i norske skoler sammenlignet
med andre land (@ia 2011). | elevundersgkelseme,es@n arlig nettbasert
sparreundersgkelse for kartlegging av norske edavesel, oppgir rundt 8,5 prosent av
elevene i arene 2007-2011 at de blir mobbet én fidie ganger i maneden. Flertallet bade av
mobbere og de som blir mobbet er gutter. Et pdditekk er at mobbingen avtar med gkende
alder. Mobbing utgves farst og fremst av medelek&ssen, deretter fra andre elever pa
skolen (Wendelborg, Rge og Skaalvik 2011)

Resultater fra Elevundersgkelsen 2010 viste ataley motivasjon og innsats synker gradvis
for hvert klassetrinn. Det samme gjaldt eleveneset med laererne (Topland og Skaalvik
2010; Gia 2011). Elevundersgkelsen i 2011 la desdenlig vekt pa relasjonen mellom lzerer
og elev, og ble utdypet med en casestudie av figelomsskoler. Resultatene viste at
elevenes indre motivasjon for laering og innsatsrgés av hvorvidt elevene har en god
relasjon til lzereren eller ikke (Wendelborg et2fl11).Dette bekreftes ogsa av andre
(Helgeland 2008; Imsen 2005). Relasjonen pavirkdseaerens klasseledelse, om elevene
involveres i timene, hvordan timene er struktuogrtvariasjon i metodebruk. Elevene
vektlegger fglelsen av at laereren er der for akldeey og det fremheves at det er viktig for
motivasjonen, fordi det skaper et gnske om & gitifleeke. Videre viser undersgkelsen at det
fysiske leeringsmiljget setter rammer for leererenfigheter til & utgve sin laererrolle.
Innholdet er selvfglgelig viktigst, men det fysidkeringsmiljget kan tilrettelegge for leering.
Pa skoler hvor lokaler og uteomrader var litediffgstillende, var tendensen at godt
laeringsmiljg fant stedil tross for det darlige fysiske laeringsmiljget (Wendelborglet

2011).

Kjedsommelighet er en faktor som gar igjen i mamggdommers oppfatning av
skolehverdagen (Bringedal og Osland 2003; Gepp200@ i Birkemo og Bonesrgnning
2006; Heggen og Jia 2005; Helgeland 2008; Imse®28Raalvik og Skaalvik 1996). Det
kan ha flere arsaker. For noen kan det vaere atslavlen arena preget av trygghet, og at
trygghetens bakside er kjiedsomhet (Bringedal ogr@s2003). Det kan ogsa veere at noen

opplever undervisningen som ensformig, tradisjQiesterstyrt og teoritung. De ser liten
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relevans for sitt eget liv i kunnskapen som formédINar de spar hva de skal bruke det de
laerer til, far de ofte ikke svar. Elevene oppledermed & ha liten innflytelse over egen laering
og kan fgle avmakt i situasjonen. Kjedsommeligleetéen kan fare til opprer, enten ved at
elevene drammer seg bort eller at de forstyrrerea(Bringedal og Osland 2003; Birkemo og
Bonesrgnning 2006; Heggen og Gia 2005; Imsen 2906fJahl og Sgrlie 1998; Thuen og

Bru 2000 i Birkemo og Bonesrgnning 2006; Thranal.€2009). Det er ogsa pa
ungdomstrinnet det er flest elever med atferdsv@msioe som kan tenkes & ha sammenheng
med blant annet kiedsommelighet (Helgeland 2008).

| forhold til kravet om tilpasset oppleering i skojeser det ut til at innholdet og kvaliteten av
tilpasningen avhenger av den enkelte leerers o@l&dadlses oppfatning av begrepet. En
undersgkelse gjort av Hodgson, Rgnning og Tomlir§@86t42) hvor de undersgkte
Sammenhengen Mellom Undervisning og Laering (SMUterek06, gjennom & se pa
arbeidsmater, utvikling av ferdigheter og leerimpisk, naturfag og samfunnsfag, viser
positive trekk, men ogsa klare utfordringer i skolezererne har stort sett
helklasseundervisning. Undervisningen inneholdededimuntlig samhandling mellom leerer
og elever men ofte i form av enkel reproduksjortearestoffet, som ikke sikrer at elevene
faktisk har forstatt det som gjennomgas. Laererhg&ele og arbeidsark er sentrale elementer
i undervisningen. Leererne begrunner dette med\dtfbleus pa fagkunnskaper.
Grunnleggende ferdigheter og tilegnelse av leeringissgjier far mindre fokus, selv om
laererne statter at det er viktig. SMUL-undersgkelgser at laererne er usikre pa hva som
ligger i disse begrepene. De digitale ferdighetegueblitt bedre etter innfgringen av K06.

Elevene er stort sett forngyde med den undervieninig far (Hodgson et al. 2012).

Videre viser SMUL-undersgkelsen at leerernes folsaaay tilpasset oppleering har en klar
individorientering. De uttrykker at det er tilnaeme® umulig oppgave a klare og tilrettelegge
undervisningen for hver enkelt elev. Forskerne fagén klare svar pa om opplaeringen er
bedre tilpasset etter KO6. Imsen (2005) meneraesk liten grad greier & tilpasse
undervisningen, dette skyldes dels gkonomiske tpeiviger, og dels tradisjonelle
undervisningsmetoder og forventninger hos foreldr@msen 2005). | fglge lsererne er
metodefriheten i skolen krevende. A lage altermatipplegg er tidkrevende bade i forkant og

i gjennomfaringen, og kan veere vanskelig a gjenmoefpa grunn av leerernes stadig gkende
arbeidsmengde. Mange laerere er heller ikke bemstbdefrineten K06 gir, og de er usikre

pa om de opplever starre valgmuligheter. Leererppaierer at de har blitt mer malfokuserte
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og stort sett er de forngyde med den nye leerepladimem leerere trekker imidlertid frem at
laererplanen fremdeles er for omfattende, andrergekatfordringen med a fordele
kompetansemalene over flere ar, og gjgre dem hdigdtedet daglige arbeidet (Hodgson et
al. 2012).

Selv om tilpasset opplaering ikke kan sies a vadisténdig implementert i skolen, og mange
ungdomsskoleelever kjeder seg og opplever & henlitévasjon, oppgir de aller fleste elever
at de trives i den norske skolen. Det eksisteratlertid en liten gruppe elever som ikke
finner plassen sin sosialt eller faglig. En andetisse elevene faller ut av skolemiljget pa
begge omrader. Arsakene kan vaere mange, men afts en kombinasjon av flere

belastninger over tid, som fgrer til at elevenelepgr mistilpasning (dia og Fauske 2010).

2.2.3 De utsatte elevene
Noen barn er ikke som alle andre, de opplever diioger med & passe inn i

jevnaldergruppen og blir sett pa som annerledesidd@roblemer med a tilpasse seg skolens
sosiale arena som er inndelt i klasser og ramnskjghnlitteraturen skildres disse barna pa
ulike mater. En kjent skikkelse, som takler detére annerledes pa en unik mate, er Astrid
Lindgrens Pippi Langstrampe. Pippi er en smart\digkkjente, men hennes veeremate passer
ikke med skolens normer og regler (Lindgren 20&8)dag bestemmer hun seg for a begynne
pa skolen, og samme dagen slutter hun. Til frgkamhsin: "Du skjgnner det, frgken, at nar

en har en mamma som er engel, og en pappa sorgexknage, og nar en har seilt rundt pa
havet hele livet, sa vet en ikke riktig assen el eppfare seg pa skolen blant alle eplene og
isbjgrnene” (Lindgren 2003, s. 51). Det er sjeldarfinner elever som er like taff og
selvstendig som skildringen av Pippi, men hun eksempel p& hvordan noen barn ikke
passer inn i den samme arenaen. Pippi har selatlk til & kreve aksept for den hun er.
Mange barn som opplever a ikke passe inn i skolevam) far ikke aksept, men opplever

heller motgang.

Mistilpasningen hos utsatte elever kan ses pét firedesidperspektiv eller systemperspektiv
(Nordahl, Sgrlie, Manger og Tveit 2005). | underdg&n har vi fokus pa barn som har
utfordringer i skolen, og vil derfor ga neermere pénulike former for mistilpasning. Vi har
valgt & dele arsakene til mistilpasning inn i disederkategoriene: Individuelle-, sosiale-,
familicere-og skolebaserte forhold. Som Ogden (20@2ykker det: "Det finnes elever som
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har vansker i skolen, elever som skolen har vansiegt, og skoler med problemer” (Ogden
2002, s. 16)

Individuelle forhold
| pedagogisk sammenheng skiller man gjerne mellatadoriene sosiale og emosjonelle

vansker (Aasen, Nordtug, Ertesvag og Leirvik 20@%ver med sosiale vansker viser ofte
ulike typer utagerende atferd. Gutter er overreprest i denne kategorien, og siden en slik
type atferd er godt synlig, far den ogsa mye oppsmnhet fra leerere og medelever.
Kjennetegn ved denne gruppen elever er at de haglerae orden og struktur, viser
destruktiv atferd, har hgyt aktivitetsniva, motkriso og konsentrasjonsproblemer. De er ofte
utdlmodige, har lav terskel for frustrasjon og idvkontroll. Kombinert med at elevene ogsa
har vansker med a forsta andres reaksjoner ogés)dbrer dette til mye aggresjon og
konflikter og begrenset evne til sosial samhandliridiegg har elevene ofte fag- og
laerevansker, og klarer sjelden a fullfgre oppgaeehar begynt pa. Elever med slik
problematikk trenger undervisning i korte intereallkontinuerlig oppfalging og ros nar en
oppgave er fullfart. Nederlagene de opplever iifpghmmenheng gar utover holdningen til &
laere. De risikerer a bli det man kan kalle undegytey fa store kunnskapsmangler (Ogden
2002; Hafstad 2008; Imsen 2005; Nordahl et al. 2@@&sen et al. 2002). Elever som sliter
med emosjonelle vansker er ofte nervgse og pad3ever gjerne overdrevent bekymret,
spesielt i forhold til nye situasjoner (Nordahb&t2005; Aasen et al. 2002). Disse elevene er
forsiktige og trekker seg tilbake. De bekrefteralkdndres initiativ fordi de har et selvbilde
som sier at de ikke er verdt noe. Mestringsprobteanéerfor vanlig (Hafstad 2008; Imsen
2005). De beskrevne vanskene medfarer ofte angstidfarhold til faglige krav og sosiale
forventinger som rettes mot dem i skolen (BirkergdBonesrgnning 2006). Problematferd
kan ogsa ses pa som en sosial strategi. | likhdtatle andre elever, er elever med
atferdsproblemer aktarer i eget liv, som vil slatma finne sine strategier for & mestre

utfordringer og motgang (Nordahl et al. 2005).

Med individuelle forhold som arsak til mistilpasgirmener vi ogsa biologiske eller
somatiske forhold hos elevene. Det kan veere wjigertfysiske og/eller psykiske
funksjonshemminger. Sentralt innenfor en slik tilmsag vil veere ulike diagnosetyper, slik
som Aspergers syndrom, Tourettes syndrom eller ADBI&n vanligste barnepsykiatriske
diagnosen er ADHD, og mange elever som oppfatteset@roblem i klasserommet blir

diagnostisert med denne sykdommen. ADHD star feerion Deficit Hyperactivity
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Disorder. Den kjennetegnes av oppmerksomhetsswigeraktivitet og impulsivitet som
overstiger det gjennomsnittlige nivaet ved gittealdet vises ved for eksempel overdrevent
aktivitetsniva, handle uten & tenke seg om, fudifdkke arbeider, er glemsom, distraheres
lett, snakker mye, er motorisk urolig, har vansiked a vente pa tur, avbryter og forstyrrer
andre. Det er flest gutter som far diagnosen. ffger det tilleggsvansker som opposisjonell
atferdsforstyrrelse eller alvorlig atferdsforstysee Det er ikke endelig avklart om diagnosen
skyldes gener, miljg eller en kombinasjon (Brar@i®@& Imsen 2005; Nordahl et al. 2005;
Aase og Johansen 2010).

ADHD-diagnosen er omdiskutert. Trangy (2003) skratediagnosen er uklar og at den
dessuten blir en merkelapp pa de barna som farelstempel det kan veere vanskelig & bli
kvitt. Mange av barna medisineres, noe som blitgiktig hjelp (Nordahl et al. 2005; Trangy
2003). Trangy (2003) gar sa langt som & si at bdopas ned for & fa ro i skolen. Det har
alltid veert barn som ikke passer inn i de sosialenene og/eller som er mer urolig enn
andre. Diagnoser ser ikke barnet i ulike sosiaténgger, og legger fokuset pa at det er barnet
som har en svakhet (Nordahl et al. 2005; TrangBR@et blir for enkelt & forsta
problemene pé individniva, problemene ma ogsadsrissamspill med omgivelsene:
Elevenes sosiale og kulturelle bakgrunn, klasseetijjkvaliteter i det sosiale samspillet i
klassen og skolen for gvrig og ikke minst mellomelemg elev (Imsen 2005). Den
individuelle problemforstaelsen av elever med splesbehov dominerer i skolen (Ogden

2002). Arsaken til elevenes mistilpasning kan imititl ogsa skyldes forhold ved skolen.

Skolebaserte forhold
Nordahl (2005) skriver at skolen kan veere badesgkofaktor og en beskyttende faktor for

elevene. Beskyttelsesfaktorer kan veere et neemlbrhellom elev og leerer, prososiale
vennskap, tilpasset oppleering, lsering av sosialdgaianse, mestringsopplevelser og
gjensidig samarbeid mellom hjem og skole. Noenezlepplever belastninger direkte knyttet
til skolearenaen, og skolen vil da vaere et sted nisékbfaktorer. Eksempler er darlig relasjon
mellom elev og leerer, lite struktur i undervisningkonfliktpregede klassemiljger, uklare
regler og darlig samarbeid mellom hjem og skoler@bl 2005). Eksemplene underbygges
av undersgkelsene vi viste til i kap. 2.2.2, heerdr-elevrelasjonen trukket frem som sentral
for motivasjon til laering. Helgeland (2008) neviogsa tilpasnings- og trivselsproblemer,
mobbing, usympatiske laerere eller en opplevelsgi@et pa undervisningen som

meningslgst og vanskelig.
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Sentralt er det at skolen har gitte rammer someddieer ma forholde seg til. P& den ene siden
styres skolen av overordnede rammer, som beskiidligere. Pa den andre siden er skolens
rammefaktorer et fysisk aspekt siden virksomheteedar innenfor et avgrenset omrade.

Hiim og Hippe (1998) mener skolens rammefaktordodrold som kan hemme eller fremme
undervisning og laering. Store deler av undervisaimner lagt innenfor rammene av et
klasserom. Elevene har hver sine pulter, hvor @ésikte stille nar leereren prater, og rekke
opp handa hvis de vil si noe. Det praves ut ullker@ativer innenfor de gitte rammene i

dagens skole, men der vil alltid vaere fastsatteofak som elevene ma forholde seg til.

Hundeide (2003) skriver om fenomenet "a kunne gékode”. Med det mener han at en
forutsetning for a lykkes i skolen, er a leere segiskrevne normer, regler og koder som
gjelder der. De uskrevne reglene omtales ogsadeomskjulte leereplaneiasen et al. 2002;
Imsen 2005; Mathiesen 2008; Nordahl 206@)ndeide (2003), uttrykker &ererne for
eksempel har visse forventninger til elevenes adtf&tasserommet; de er avhengig av en
felles forstaelse med elevene om spillereglené kunne gi undervisning, og hvis eleven
ikke leerer segpillet, kan oppfarselen fremtre som upassende. Han erevajgatatt av at
elevene stiller i skolen med ulike erfaringer oggdrann, og dermed ogsa ulike forutsetninger
for a forsta kodene (Hundeide 2003). Nordahl (2@@PMathiesen (2008) hevderdsn

skjulte leereplanenqjar at tilpasningsdyktige elever verdsettes h@yen elever som ikke
lever opp til skolens forventninger. Det er ikkeeadlever som klarer a tilpasse seg det skolen
tilbyr, og det ma kunne sies & veere et uttrykkatoskolen ikke mestrer variasjonsbredden i
elevgruppen. Elevenes oppvekst og familiebakgrihpdvirke deres utgangspunkt til & mate

skolens rammer. Dermed kan behovene til eleveneogesamme klasse veere sveert ulike.

Familisere forhold
Familizere forhold kan ogsa bidra til mistilpasnirsiolen. Ulike alvorlige belastninger i

hjemmet slik som psykiske lidelser hos foreldrddyovergrep eller omsorgssvikt, eller
belastinger av forbigdende karakter slik som skiismog dadsfall er eksempler pa slike
forhold. Ulike hjemmeforhold gjer at elevene matkolearenaen med ulike forutsetninger,
og tross ambisjoner om sosial utjevning i skoleproduserer den fremdeles sosiale
forskjeller. | @ia og Fauske (2010) presenteresilile teorier om arsaker til mistilpasning i
skolen: Verdiperspektivet, kulturteoriene og sopdisjonsteori.
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Sosial posisjonsteotar utgangspunkt i kostnader og gevinster knyittétta hgyere
utdanning, og er derfor ikke relevant for elevegeuinnskolen (Jdia og Fauske 2010).
Verdiperspektivelegger vekt pa at oppdragelsespraksis og sosattmgemiljg vil veere
avgjgrende for elevers motivasjon til & ta skol&rajvor, gjgre en innsats og hva slags
karakterer de far. Dette gar ofte i arv. Foreldnmselv er hgyt utdannet verdsetter
akademiske prestasjoner sterkere enn en foreldédaaaitdanning, noe som ofte gjar
elevene motiverte for laering (Heggen og @ia 20D8}. kan veere en arsak til at disse elevene
har starre utbytte av opplaeringen enn elever maditdannede foreldr&Vollscheid (2010)
peker pa at foreldre med hgyere utdanning, harebgdnnskap til innholdet i det elevene
skal leere pa skolen. Foreldrene har en oppfatniraj barnas skolegang er et felles ansvar
mellom hjem og skole, samtidig utvikler foreldresedv stadig sin faglige kunnskap gjennom
arbeid eller mer utdanning. De er derfor godt rusit@ hjelpe barna med skolearbeid. | hjem
hvor foreldrene har hgy utdanning er det starre$qsd abstrakt tenkning og det
intellektuelle, noe som kan stimulere barns inteeder fag. De hgyt utdannede foreldrene
har gjerne stor tro pa at barna vil gjagre det lmkolen, en holdning som gjerne overfares til
barna. Disse holdningene kan veere med & pavirkes lpgestasjoner i positiv retning.

Elever med arbeiderklassebakgrunn kommer ofteti@ptimed skolen, far darligere
karakterer og tar kort utdanning, gjerne yrkestadtir a tjene penger raskt (dia og Fauske
2010). En arsak kan veere at forholdet mellom adskidsseforeldrene og skolen er preget av
atskillelse. Foreldrene ser pa skolen og hiemmapgaver som ulike. Hiemmet har
hovedansvaret for oppdragelsen, mens skolen, dera@vne, har hovedansvaret for
undervisning og utdanning. De er derfor mindre sdks forhold til & innhente informasjon
bade i forhold til pensum og selve utdanningspresesog setter sin lit til leererne og
skolesystemet (Lareau 2000 i Wollscheid 2010; @i&auske 2010).

Kulturteorieneforsgker a forklare hvorfor elever fra middelkias$ar bedre karakterer og
tilpasser seg skolesystemet bedre enn elevenfeadaosiale lag (Helgeland 2008; @ia og
Fauske 2010). Sentralt star elevenes sosiale kampetsom er ulik ut fra sosiale lag, noe
som kommer til syne nar skolen og elever fra lasexsale lag "ikke snakker samme sprak”,
og elevene ikke innehar den sosiale kompetanserskolan forutsetter. Kulturteoriene kan
deles i to retninger. Den ene retningen handleédma lite eller mye kultur. Mye kultur vil
blant annet si & dra pa kulturelle tilstelningerhagogker i huset. Det hevdes at elever fra

lavere sosiale lag har mindre kultur. Tidligere mevGudmund Hernes, mente at disse
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elevene allerede fra skolestart er darligere rutétykkes i det norske skolesystemet. Dette
forsterkes gjennom skolegangen og farer til repkeptun av sosial ulikhet og mistilpasning i
skolen (@ia og Fauske 2010). | den andre retnimgdovedpoenget at det er kulturelle
forskjeller mellom ulike sosiale klasser. Skolerdtet pa middelklassen og overklassens
kultur, noe som gir elever fra disse klassene ritifim, da de er mer pa& hiemmebane. De fra
lavere sosiale lag kan synes at skolen er virket&gffern, noe som gir darlig motivasjon og
arbeidslyst. Bourdieu var ogsa opptatt av at skodenoduserer de sosiale ulikhetene i
samfunnet. Han mente at tilgangen til kapital rdpserer ulikhet (R@nning og Starrin 2009).
Elever med foreldre med lav utdanning og fra lawsrgiale lag har mindre kapital enn andre
elever. | tillegg vanker ofte mennesker fra sammasde stort sett med hverandre, noe som
bevisst eller ubevisst danner homogene nettverkrepnoduserer sosiale relasjoner (Fauske
2009). Christie (1971), skrev ogsa at skolen deledgangskort til samfunnets
klassestruktur; den hjelper elevene til & finnglkass i samfunnet som omtrent tilsvarer den

deres foreldre har.

Sosiale forskjeller
Forskjeller mellom kjgnn, minoritetsstatus og fdrehes utdanningsniva pavirker fortsatt

elevenes karakterer og prestasjoner pa skolempgsi av skolens intensjon om sosial
utjevning. Et evalueringsprosjekt fra NOVA visempagstasjonsforskjellene mellom elever
som har foreldre med ulikt utdanningsniva gker ggn ungdomstrinnet. Skolen
reproduserer prestasjonsforskjellene som alleretestede nar elevene starter pa
ungdomsskolen, som tyder pa at det er eksterneltbdom er arsaken. De sosiale
forskjellene har imidlertid mindre a si pa skoleohelevene har en positiv opplevelse av
laeringsmiljaet sitt, enn pa skoler med darligeneéngsmiljg (Bakken 2010). Forhold som er
positive for elevenes leeringsutbytte, som ogsadidra til & utjevne prestasjonsforskjellene,
er et godt leeringsmiljg med god laeringsstruktur leererne (Bakken 2010; Bakken og
Danielsen 2010/2011). Sentralt for positivt laermijs er ogsa skoleledelsens involvering i

det pedagogiske utviklingsarbeidet (Bakken og Daare2010/2011).

Sosiogkonomisk bakgrunn har gjennom 2000-tallefdtaen gkende betydning for
karakterforskjellene. Flere elever gar ut av ungsskolen uten fullstendig vitnemal, noe som
settes i sammenheng med at flere elever har vedtadpesialundervisning. Forskjellene
mellom kjgnn har ogsa @kt i samme tidsrom, i jeesefiaver. Elevundersgkelsene fra 2010 og

2011 viste at jentene presterte gjiennomsnittligdedn guttene bade pa 5., 8. og 9. trinn
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(Bakken og Elstad 2012). Undersgkelsene vi harisetivbade overfor og tidligere i kapitlet
viser at det er store forskjeller mellom kjgnnege aet gjelder karakterer, motivasjon og

trivsel.

Gutter og jenter forholder seg ulikt til skolenntlr har gjennomgaende bedre prestasjoner i
norsk grunnskole sammenlignet med gutter. Detrskéd lite pa arsakene til dette. Skolen
skaper ikke forskjellene, den bidrar til & repraghesde forskjellene som allerede eksisterer.
Jenter og gutter tilegner seg ulike kunnskapereodigheter utenfor skolearenaen, og
kjgnnene har ulik modning og motivasjon. Prestaffnskjellene varierer ut fra fag, for
eksempel er spriket mellom jenter og gutters fdreligr store i lesing, og mindre nar det
gjelder matematikk (Bakken, Borg, Hegna og Backedda 2008). Hvor store forskjellene
er, er imidlertid omdiskutert. Det finnes ogsa temm sier at jentene er vinnere i alle fag,
unntatt kropps@aving (Bredesen 2004; Imsen 2005).

| klasserommet far gutter mest oppmerksomhet frarlee. Oppmerksomheten er imidlertid
ofte negativt rettet, fordi guttenes atferd | stagrad oppleves forstyrrende i undervisningen
(Bakken et al. 2008; Bredesen 2004; Imsen 2005dKan 2005; Nordahl et al. 2005). Mens
guttene bryter med den tradisjonelle elevrolldpasser jentene seg klasserommet (Knudsen
2005). Jentene er opptatt av a fa gode resultagezr engstelige for & ikke nd malene sine
(Birkemo og Bonesrgnning 2006). Det kan virke samjentene har en fordel nar det gjelder
skolens skjulte laereplan. Deres sosiale ferdighetetsettes i skolen, og det kan virke som
om de fanger opp de sosiale kodene raskere ergr gBtikken et al. 2008; Bredesen 2004;
Imsen 2005; Nordahl et al. 2005).

En undersgkelse av motivasjon, mestring og resultaingdomsskolen foretatt av @ia (2011)
viser at flest jenter har hgy skolemotivasjon. Guster i klar overvekt i kategorien "fraveer av
hay skolemotivasjon”. Flere gutter kjeder seg ilskpog @nsker a slutte. Nesten 80 prosent
av utvalget, ogsa her flest gutter, opplever aewvidningen er for teoretisk. De elevene som
mener at undervisningen bestar av for mye tearkltit darligere karakterer (@ia 2011).
Konklusjonen blir at det er guttene som er tapéskelen, og da spesielt de som er praktisk
orienterte. Pedersen (1996 i Imsen 2005) hevddisaé guttene star i fare for a bli
marginalisert ogsa i arbeidslivet, da de har haolder og interesser, som gjgr dem sarbare og
mindre konkurransedyktige pa dagens arbeidsmaikakken et al. 2008; Imsen 2005).
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Sosiale forhold
Noen elever finner ikke sin plass blant de andvaatrende pa skolen. De opplever at de

ikke passer inn og er ensomme (Jia og Fauske 2Bb0hoen av disse elevene kan arsaken
veere at de mangler sosial kompetanse. Ogden (2@figerer sosial kompetanse som
kunnskap, ferdigheter og holdninger som gjer deigréuetablere og vedlikeholde sosiale
relasjoner. Det handler om a ha realistiske oppfgar av seg selv og sin kompetanse, og &
kunne tilpasse seg ulike settinger og personeiaBasmpetanse er avgjagrende for & bli
inkludert blant medelevene (Helgeland 2008; OgdiiP2dia og Fauske 2010). | trad med
dette hevder Ogden at sosial kompetanse er en Ifiaghtoe for a skape en inkluderende skole
(Ogden 2002). Elever som mangler sosial kompethageer ofte pa "utsiden” av de andre
elevene, jf. marginalisering, fordi de har en atfeom ikke er sosialt akseptert. Med en slik
atferd opplever de ofte lite sosial stgtte fra e og leerere, noe som kan virke negativt
pa elevens laeringsutbytte. Elever som er usikreged verd, bruker mye krefter pa a sikre seg
mot nederlag, og konsekvensen er lite overskudilédre noe pa skolen bade av sosial og
faglig karakter (Helgeland 2008). Det er ikke tih at det sosiale er viktig for oss
mennesker. For mange elever handler skolen mest toeffe jevnaldrende (Jia og Fauske

2010). Hvis en elev ikke mestrer skolen som s@s®ha, vil det kunne fare til mistilpasning.

Oppsummert ser vi at det finnes mange arsaketr dileaer er utsatt i skolen. | denne
fremstillingen har vi forsgkt & dele arsakene ifirei ulike typer. Dette for & skape en
oversikt. | virkeligheten er det ofte mer komple&gtflere arsaker virker sammen. Barn som
lever i dagens samfunn, kan ikke velge & gjare lsimaigrens Pippi, a slutte pa skolen, selv
om de fgler at de ikke passer inn. Det er derfktiyiat skolen som institusjon greier a
tilpasse seg den enkelte elev. Vi vil na ga over kieskrive hvordan skolen tilrettelegger for
de utsatte elevene. Til tross for inkluderingsfatier det fremdeles mest vanlig & sgke om
spesialundervisning, hvor et individuelt perspekibminerer. Elever blir tatt ut av klassen og
far segregerende tiltak. Ved a gjare det pa deritemblir uromomentet fiernet fra
klasserommet og leereren og resten av klassen lstaing (Helgeland 2008; Nordahl et al.
2005; Nordahl 2012). Det er utvilsomt flest guem far spesialundervisning, noe som er
naturlig ut fra hva vi har beskrevet om kjgnnsfgel&r. Gutter mottar ca. 70 prosent av
spesialundervisningen, mens jentene ligger pa rd@girosent (Markussen, Strgmstad,
Carlsten, Haustatter og Nordahl 2007; Nordahl 20dé&tdahl og Haustatter 2009; Nordahl og
Sunnevag 2008b; St.meld. nr. 18 2010-2011)).
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2.3 Hva er spesialundervisning?
Spesialundervisning er den opplaeringen som ertiestset elevenes saerskilte behov, derav

er det den mest individualiserte undervisningsfarme elev kan fa. Elever som ikke har
tilfredsstillende utbytte av den ordinaere undervigen, har rett til spesialundervisning. Disse
elevene har behov og forutsetninger knyttet tilngeog utvikling som gjar at de trenger
ekstra hjelp og stgtte. Denne undervisningsformeitf@rt mer ressurser slik at ulike
spesialpedagogiske tiltak kan iverksettes. Debeeksempel ekstra laererressurser, praktisk
tilrettelegging, seerskilt utstyr, tilpassede leediarieller det gar pa oppleeringens metodikk.
Malet er at eleven skal fa realisert sitt potenfsialeering og utvikling, noe han/hun ikke
evner i vanlig undervisning (Imsen 2005; NordaHd00ppleeringsloven; St.meld nr. 18
(2010-2011)).

Hvis eleven skal motta spesialundervisning ma aietlifjge en skjgnnsmessig vurdering.
Denne foretas i farste omgang av skolen. De ses@leurderingen videre til PP-tjenesten
(pedagogisk-psykologisk tjeneste). PP-tjenestenbgeafagomrader er psykososiale vansker
og problematferd, sprak-, tale- og kommunikasjonskar, lese- og skrivevansker og andre
spesifikke fagvansker. Syn, hgrsel, motorikk/belsgghemning, autisme og
multifunksjonshemninger dekkes stort sett av Sfaftiesialpedagogisk statte (St.meld. nr. 18
(2010-2011)). PP-tjenesten utformer en sakkyndrgeting der de tar stilling til om eleven
har behov for spesialundervisning, hva slags tilbmah skal gis og i hvor stort omfang. For at
en elev skal fa vedtak om spesialundervisning mdodeligge en sakkyndig vurdering. Det
er imidlertid skolen selv som fatter vedtaket, ¢hemnhold til denne vurderingen. Foreldrene
og/eller eleven har imidlertid rett til & vaere npgdutformingen av tilbudet. De kan ogsa
velge om de vil motta tilbudet eller ikke, da deke er plikt & motta spesialundervisning
(Utdanningsdirektoratet 2009; Vigmostad og Myhr 203t.meld. nr. 18 (2010-2011)).

Det er viktig at opplaeringsmalene i spesialundaivigen er realistiske og gir eleven et
forsvarlig utbytte (Oppleeringsloven). | trdd medtelekan skolen bestemme at elever som
mottar spesialundervisning, kan fa fritak fra latmapn. Dette ma da nedfelles i
enkeltvedtaket (Utdanningsdirektoratet 2009). Skaleal utarbeide en individuell
opplaeringsplan (IOP) for elever som far spesialwigeing (Opplaeringsloven; Imsen 2005;
Nordahl 2008; Nordahl og Overland 1997). Detteterrbeidsverktay og skal vise mal og
innhold i oppleeringen og hvordan den skal drivesn Bkal ogsa sikre tilpasningen av
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opplaeringen. Hvert halvar skal skolen lage en tkribversikt over den opplaeringen eleven

har fatt, og ei vurdering av utviklingen til elevé@pplaeringsloven).

2.3.1 Ulike tilneerminger til spesialundervisning
Det finnes to hovedtilnegerminger til spesialunderiig, og disse tilneermingene har mange

forskjellige benevnelser: Smal og bred forstaetsdiyiduell og systemrettet tilnserming og
relasjonelt og kategorisk perspektiv. Vi velgeradiddet individuell og systemrettet

tilnaerming.

| den individuelle tilneermingeer fokuset pa at det er eleven som har dysfunksjelter
manglende forutsetninger, som vanskeliggjer delégkeg laering. Skolen slipper dermed a se
kritisk pa sin egen praksis. Diagnoser er sentddnne tilnaermingen, for eksempel ADHD,
Aspergers syndrom, Tourettes syndrom, dysleks; leg skrivevansker eller
atferdsproblemer. Det & gi spesialundervisning tietytpp mot en diagnose eller en spesifikk
vanske er ikke i samsvar med oppleeringsloven, senasdet er manglende utbytte av den
ordinzere undervisningen som skal utlgse rett éisigdundervisning. Nar det gjelder tiltak
som iverksettes innenfor denne tilnaermingen, gesedi hovedsak ut pa at eleven blir tatt ut
av ordinaer undervisning. Det brukes mye enetinraipetimer og assistenter. Den
individuelle tilnaermingen farer til at hjelp ikkditsatt inn far vanskene har blitt definerte og
etablerte. Det er i mange tilfeller for sent og kdinsdeleggende for de elevene det gjelder. |
tillegg strider det mot ambisjonen om a jobbe fyogende i skolen (Gjertsen 2007;
Markussen et al. 2007; Nordahl 2012; Nordahl 200&dahl og Sunnevag 2008b; Helgeland
2008; Nordahl og Haustatter 2009; Ogden 2002; $d.me. 18 (2010-2011)). Resultatet er at
det gis mer spesialundervisning pa ungdomsskolari kbarneskolen. Omfanget er stgrst pa
10. arstrinn med 11,7 prosent og minst pa 1. arstried 4,3 prosent (Nordahl og Sunnevag
2008b; St. meld. nr. 18 (2010-2011)).

| den systemrettede tilneermingdrspesialundervisning tar man utgangspunktdedter

skolen som ikke greier & tilpasse seg mangfoldedewxer. Det veere seg skolens innhold,
arbeidsmater og forholdet mellom lzerere og eleédeganisatoriske rammer og faglige
forventninger som for eksempel & sitte stille, haot beskjeder og delta i gruppe, kan ha
innvirkning pa elevens problemer, bade i forndldetiring og atferd. Spesialpedagogikkens
oppgave blir da a finne lgsninger som bidrar tilembmene i skolen skaper mindre problemer

og utfordringer for elevene. Det blir vektlagt dtde det sosiale fellesskapet og en
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inkluderende holdning er derfor sentral i dettespektivet. Den systemrettede tilneermingen
star imidlertid sterkere som ideologi enn praksBt. meld nr. 18 (2010-2011)gering og
fellesskaphevdes det at skolene ikke har sa ensidige tiliiagier til spesialundervisningen,
men at det vil veere en kombinasjon av skolendtelieggingsevne for eleven og elevens
fysiske, psykososiale eller fagspesifikke vanskéyre litteratur viser imidlertid at det er den
individuelle tilneermingen som dominerer i norsklsk@Nordahl 2012; Nordahl 2008;
Nordahl og Sunnevag 2008b; Midtlyng et al. 2008a&dkleiv og Lindback 2005).

Det er store forskjeller mellom ulike skoler, magsa innad i kommuner og fylker, noe som
gjer at vi finner betegnelser som "tilfeldighetemsll” (Knudsmoen, Lgken, Nordahl og
Overland 2011) nar vi leser om retten til spesidimisning i Norge i empiriske
undersgkelser. Det varierer hvordan undervisnirdjetagt opp, nar hjelpen settes inn og
hvor mange timer som gis. Forskjellene er sa siboket ma skyldes ulike pedagogiske og
spesialpedagogiske tradisjoner (Knudsmoen et afl;2Qordahl og Sunnevéag 2008b;
Nordahl 2008; St.meld. nr. 39 (2001-2002); St.metd30 (2003-2004); Aasen, Kostgal,
Nordahl og Wilson 2010). Nar undervisningsmetodeges skal det spesielt tas hensyn til
elevens utviklingsmuligheter. Det er ingen krav lsvordan spesialundervisningen skal
legges opp, bare den tilpasses spesielt til dealen{Collin-Hansen 1999). Det viser seg at
elever med en form for diagnose oftere far spesdswisning. Elever med ADHD diagnose

mottar spesialundervisning i sju av ti tilfellergidahl 2012).

| norsk skolepolitikk har man lenge hatt ambisjooer & gke skolens ressurser i den vanlige
undervisningen for a tilpasse den bedre, for stlégere enkeltvedtak om
spesialundervisning (St.meld. nr. 23 (1997-1998))edet viser det seg at bruk av
spesialundervisning etter enkeltvedtak stadig adqesielt etter at KO6 ble innfart (Nordahl
og Haustatter 2009; Utdanningsdirektoratet 2012}.Kan tyde pa at den ordingere
undervisningen ikke er tilfredsstillende, men helte darlig tilpasset til den enkelte elev,
som gjar at flere elever feiler. | en rapport sceteh "Onger er rare” undersgkes det hvorfor
spesialundervisningen har gkt i en spesifikk komeniet ble skissert tre mulige arsaker:
For det farste tillegges individtilneermingen, altftor vekt. For det andre har fokuset pa
tidlig innsats gjort at det har blir gkning i ahtaénvendelser fra barnehagene. For det tredje

er det manglende kompetanse i spesialundervisninganmunen (Aasen et al. 2010).
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Etter & ha sett pa de politiske faringene for spesdervisningen i den norske skolen, og
hvordan denne undervisningen fungerer i praksideeinteressant 8 sammenligne med
spesialundervisningen i Finland. Som vi har presgnihar Finland gode resultater i
internasjonale undersgkelser, samtidig som deamat imindre spesialundervisning enn vi
har i Norge. Finland har vist at ved a sette insten del systematisk stgtte pa faglige
problemer hos elevene tidlig i oppleeringslgpetdeir uttelling for de faglige prestasjonene
senere i skolelgpet, og behovet for spesialundangsminskei(Kivirauma og Ruho 2007;
Itkonen og Jahnukainen 2007). Med andre ord gdafils utvikling av spesialundervisning i
motsatt retning av Norge. SpesialpedagogikkenlaRoher klarere definert, slik at alle parter
vet hva det innebzerer nar spesialpedagogisk hielimbhentet. Norge har vi uklare
holdninger til hva spesialpedagogikken skal bidedrag dermed blir tilbudet preget av
mindre systematikk. Vi har heller ingen formell@Xtil de laererne som skal utgve
spesialundervisningen, mens i Finland har man Ktaraelle krav til disse laererne (Nordahl
og Haustatter 2009). Hvordan Finland organiseresigfundervisningen, kan veere en
delforklaring pa de gode resultatene de har imasjonale undersgkelser, jf. PISA-
undersgkelsene (Nordahl og Hausstatter 2008rge mangler vi kvalitetssikring av
spesialundervisningen og det finnes lite studien swdler effekten av de tilbudene som gis
(Knudsmoen et al. 2011; Markussen et al. 2007; Aldrd012).

2.3.2 Spesialundervisning pa en alternativ oppleerigsarena
I delen om kunnskapssamfunnet viste vi at samfugraetvis har endret seg, slik at det stadig

har blitt viktigere med kunnskap. Det har fgritilbarn og unge tilbringer mye tid i skolen og
flere tar hgyere utdanning. | trad med dette hateskvokst frem som en enhetsskole, en
felles skole for alle elever, hvor alle elever skadre inkludert. Sentralt star tilpasning av
undervisningen til hver enkelte elevs behov odgaten skal jobbe for sosial utjevning. Som
vi har vist, er dette utfordrende mal i skolen. iarelever kjeder seg pa skolen, de mistrives
og norske skoleelevers faglige resultater varig?@rskolearenaen blir dette synlig ved at
elevene viser ulike typer atferd som oppleves @ilaltisk. |1 skolen dominerer et individuelt
perspektiv, og derfor sgkes det ofte om spesialwigteng for disse elevene. |
spesialundervisningen blir enkeltelever eller smépger tatt ut av klassen, og pa et vis bryter

skolen med sitt eget inkluderingsprinsipp, ved éléaxene ut av fellesskapet i basisgruppen.

Et alternativ til skolens spesialundervisning ¢itty elevene skoletilbud pa en annen

laeringsarena for eksempel ved en IPT-gard. Erostiking krever imidlertid at skoleeier har
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innsikt i tilbudets muligheter, og samtidig liggder ekstra arbeid i & organisere et helhetlig
undervisningsopplegg for eleven. Tiltaket ma fastsd elevens vedtak om
spesialundervisning, hvor det begrunnes med hetilsleven; at tiltaket er nadvendig for &

gi eleven et tilfredsstillende utbytte av oppleeengTiltaket ma ogsa begrunnes & veere til
barnets beste (Utdanningsdirektoratet 2010). | kvedtaket skal det sta tydelig hvilke fag
det omfatter og tidsperiode for det alternativieudet skal fastsettes. Tidsbruken ma
spesifiseres pa detaljniva, om det er hele dagéey dv dager og antall dager per uke eleven
skal veere pa den alternative oppleeringsarenaermBeigsa redegjares for forholdet mellom
oppleeringen péa den alternative arenaen og denaerdinpplaeringen/spesialundervisningen
pa skolen. Skolen har ansvaret for elevens oppipedrenkeltvedtaket ma si noe om hvordan
skolen skal sikre en tilstrekkelig oppfelging agwan og tilbudet eleven blir gitt. Rektor ma
sikre at det som skjer pa den alternative arenaesaesvar med elevens enkeltvedtak om
spesialundervisning og oppleeringsloven. Skoleaerikke overfgre dette ansvaret til den
alternative opplaeringsarenaen. Den alternativeseppyisarenaen skal kun bista skolen i a
giennomfgre den opplaeringen som er fastsatt i arddthket. Det ma sa utarbeides en avtale
mellom skolen og den alternative oppleeringsarendanget blant annet avklares hvilke
arbeidsoppgaver tilbyder skal bista skolen medaygakten mellom skolen og tilbyder
(Utdanningsdirektoratet 2010).

Det er usikkert hvor mange alternative skoletillsodh finnes i Norge, og tilbudene har ulik
kvalitet, organisering og innhold (Nordahl et &008). | falge Nordahl (2008) bar
spesialundervisning til utsatte elever inneholdsosialt aspekt, han understreker at det er
nagdvendig & ga utenfor tradisjonelle undervisnirgsater. Alternativ organisering,
alternative fag, alternativt leerestoff har dokuneeneffekt (Nordahl 2008). | 2009 skrev
Limstrand en masteroppgave innen spesialpedagbgidkhun intervjuet fem gutter med
atferdsproblemer, som hadde fatt tiloud ved enradtés skole. Resultatene viste at guttene
var forngyd med tilbudet de hadde fatt, noe sondbadmmenheng med leerer-
elevrelasjonen. Undervisningen var bedre tilretfiefar den enkelte, leereren hjalp til med a
lzse oppgavene, det var aktiv elevdeltakelse ogrémhadde vist forstaelse for elevens

situasjon. Til sammen farte dette til gkt motivaspm mestring for guttene (Limstrand 2009).

Bruk av alternative tilbud for enkeltelever er ondttfordi det strider mot inkluderingstanken
i enhetsskolen. Trangy (2003) hevder at alterndifived i skolen utelukkes fordi

myndighetene vil redde skinnet av ideologien ont€gmering av alle” i enhetsskolen. Som vi

42



nevnte ovenfor kan det stilles sparsmal ved omeglexsom mottar ordinaer
spesialundervisning innenfor skolearenaen er irddicenhetsskolen (Bredesen 2004; Imsen
2005). En elev kan ikke betegnes som inkluderblesk pa grunnlag av han oppholder seg pa
skolearenaen, hvis undervisningen i hovedsak bastane-timer, og han i tillegg er utenfor

sosialt.

Som vi har forsgkt a lede til i avsnittene ovenfogner vi at skolens spesialundervisning
ikke alltid er til det beste for eleven, og at Het finnes flere alternativer for elever som har
behov for spesialundervisning. IPT-garden trekkeira elementer inn i
spesialundervisningen. For de beskrevne utsattersde kan gardens muligheter gi bedre og
mer tilpasset spesialundervisning enn hva skoleyrtiGarden er en annen arena, hvor
systemperspektivet star sentralt, noe som blirigyrnalysen. Det skaper en motsetning til
skolens tilnaerming til spesialundervisning som dweres av et individuelt perspektiv. For
elever som ikke finner seg til rette i skolen,ikke et tilbud pa gard ngdvendigvis bidra til
mer segregering, fordi elevene allerede "er palatsi. | analysen presenterer vi garden som
laeringsarena, hvor vare funn fra undersgkelsem kise IPT-garden kan tilby elevene og
hvilke rammer som legges rundt tilbudene. Vi hadrsemmer fra ulike skoler, hvor
erfaringer og tanker rundt tilbudet kommer frentnaed ogsa skepsis og utfordringer.
Foreldrene har kommet med sin oppfatning av tillbsideuligheter, hvor de skildrer elevenes
trivsel og utvikling bade pa skole og gard.
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3.0 Metode

Vi har i denne oppgaven valgt & sette fokus padaminn pa Tunet, som pedagogisk tilbud,
kan veere et alternativ for elever som pa ulike métaitsatt i grunnskolen. Vi gnsker & vite
mer om hvordan tilbudet fungerer i praksis, og éevene far ut av a delta i et slikt tilbud,
spesielt med fokus p& mestring. Vi er ogsa intertss se pa hvordan samarbeidet mellom
partene fungerer, da vi anser det som en viktidg¥atiteten i tiloudet. Problemstillingen er
styrende for valg av metodisk tilneerming, men kotapsen og bakgrunnen vi har med oss
som forskere vil ogsa pavirke valget. Man kan agsfa det som et valg av
vitenskapsfilosofisk standpunkt (Ringdal 2007).hdr valgt en kvalitativ tilneerming, fordi vi
gnsker & komme neert inn pa temaet vi undersgked hedet lite utvalg som gir oss rik
informasjon om temaet. Vi sgker informantenes mgng en kvalitativ tilnaerming bygger
pa at den sosiale verden konstrueres gjennom detiwihandlinger. For a fa tilgang til
informasjonen, har vi valgt a gjennomfare infornnatetrvjuer. | dette kapittelet vil vi
beskrive forskningsdesign, valg av metodisk tilnggnutvalg av informanter, hvordan
undersgkelsen ble gjennomfart, bearbeiding av dattamalet og til slutt noen etiske

betraktninger.

3.1 Metodologiske perspektiver og metodisk design
Vi er opptatt av informantenes erfaringer, og gnskrsta heller enn a forklare opplevelser.

Det er i trad med var bakgrunn som barnevernspegagbvor det & forsta andre mennesker
og menneskelig samhandling er sentralt. Gjennomevarnutdanningen har vi fatt kunnskap
om barns utvikling og behov. Vi har erfart hvorddike prosesser kan bidra til positiv og
negativ utvikling. Utdanningen har szerlig fokushwérdan hjelpe utsatte barn og deres
familier. Bakgrunnen vi har med oss, preger hviegger vekt pa i undersgkelsen. Vi har
valgt & ha fokus pa utsatte elever i skolen, sonbbhov for spesialundervisning, og hvordan
vi kan hjelpe disse elevene til & oppleve mestri8ay om lzererrollen etter hvert har blitt
endret til & dreie seg om mer enn det fagligeteanéleles leerernes hovedoppgave a formidle
kunnskap og leering til elevene. Vi kan derfor aattlvis en leerer skulle skrive en lignende
oppgave, ville fokus og vinkling ha vaert noe anegek. Far vi gar over til & si mer om det

metodiske, vil vi forsgke & sette oppgaven vaii iginvitenskapsteoretisk perspektiv.
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Nar vi har fokus pa informantenes erfaringer ogrtisa de forstar noe, er vi innenfor en
fenomenologisk tilneerming. Fenomenologi tar utgaog&t i den subjektive opplevelsen.
Innenfor en slik tilneerming skal forforstaelsenaei parentes, slik at vi kan beskrive
fenomenene slik vi umiddelbart opplever dem (Aleessg Skoéldberg 2008; Thomassen
2006). Vi er av den oppfatning at man aldri kladrigjare seg fra forforstaelsene sine, og er
av den grunn naermere en hermeneutisk fortolkniadision. Hermeneutikk betyr a tolke
eller fortolke, og har to hovedretninger; aletigkabjektiverende. Det er sentralt i denne
tilneermingen at alle mennesker har med seg sin fegstdelseshorisont. Forskjellen pa de to
retningene er at den objektiverende hermeneutikk@ad med fenomenologien mener at man
skal forsgke a frigjgre seg fra forstaelseshorammnens den aletiske hermeneutikken mener
at man aldri klarer a frigjgre seg fra forstaelseistonten og at den er en viktig del i
prosessen av det a forsta og tolke (Alvesson oddBkiy 2008; Thomassen 2006). Vi statter

oss derfor til den aletiske retningen.

Forstaelseshorisonten dannes av den kulturellesbgriske konteksten vi er en del av. Selv
om vi aldri kan frigjare oss fra forstaelseshorieorkan den endres og utdypes, noe som
skjer nar man gjar seg nye erfaringer. Sentraktmfior denne endringsprosessen er sirkelen,
som er hermeneutikkens grunnleggende symbol. loneigi aletiske retningen bestar
sirkelen av forstaelse og forforstaelse (Alvessprskoldberg 2008; Thomassen 2006).
Under samtalene har bade vi og informantene mesjen forstaelseshorisont, noe vi er
bevisst pa. Det handler om at vi alltid forstar mbéra noe. Gjennom samtalene oppnar vi
kanskje ny innsikt ut fra hva informantene fortebhss, og var forstaelseshorisont endres eller
utvides. Det samme kan skje med informantene isdemste med oss. Malterud (2011),
skriver at kvalitative metoder bygger pa teorier m@nneskelig erfaring (fenomenologi) og
fortolkning (hermeneutikk), derfor passer det gaidti har valgt & gjgre en kvalitativ studie,

noe vi vil utdype naermere i neste avsnitt.

| forarbeidet til oppgaven leste vi gjennom forsigqigjort pa Inn pa tunet-feltet. Det er viktig
for & sette undersgkelsen var i sammenheng mefbgmingen som har vaert gjort tidligere.
Vi sgkte pa ulike databaser; Academic Search Prepfizience Direct, Psycinfo (ovid),
ERIC, NorArt og Bibsys, og prgvde mange ulike bpgreog kombinasjoner i de
internasjonale databasene, for eksempel Green Care,farming, alternative School
Environment, nature, Children with special needS¢hool, practical learning og non-

traditional Education, men fant fa relevante tpefdisse sgkeordene. | de norske databasene
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swgkte vi pa Inn pa tunet og grenn omsorg, i kondjoramed skole. Vi fant mest relevant pa
Bibsys, og derfor er forskningen var hentet deNftigant ikke mer forskning enn at vi fikk en
god oversikt over det som var gjort i Norge, nomsaser at det ikke foreligger tilstrekkelig
dokumentasjon av tilbudets effekt og fungering.fieste undersgkelsene var utfgrt med
kvalitative metoder, og var av nyere dato. Detmast forskning som omhandlet psykisk
helse og noe som gikk pa garden som et allmennpgdsgtilbud. Vi er opptatt av tilbud gitt
til enkeltelever som har behov for spesialundeimignnoe vi kun fant en rapport om. Det
viser at det er behov for var forskning i feltet.

Malterud (2011) beskriver at kvalitative metoden épne for forskning pa felt der
kunnskapsgrunnlaget er tynt. Kvalitativ forsknirandler ogsa om a mgte feltet med formalet
om & forsta fremfor forklare (Malterud 2011; Tj@@12). Med en kvantitativ undersgkelse,
kunne vi gitt en oversikt over alle Inn pa tunéitadene som fins for enkeltelever, men vi
ansket & ga mer i dybden pa hva garden kan tikgedélevene. Med bakgrunn i dette valgte
vi & gjgre en kvalitativ undersgkelse. Vi la opgktalitative intervjuer med gardbrukerne,
foreldre og rektorer for a fa dypere innsikt i eifigene de har, og for a fa et mest mulig
helhetlig bilde. I tillegg @nsker vi & fa til enlltag med observasjon pa hver av gardene som
ble valgt ut i undersgkelsen, for & se med egne kyordan en hverdag fungerer og mate

noen av elevene.

A velge og ikke gjgre intervju med elevene, var wioerukte lang tid pa & beslutte.
Gjennomgang av tidligere forskning viste fa forsigsrapporter som inneholdt erfaringer
hvor foreldre og barn fikk komme til ordet med savéaringer, og vi ansket derfor a fa frem
deres stemme. Beslutningen ble tatt med bakgranmiiikke gnsket a utsette elevene for en
formell intervjusituasjon med bandopptaker. Vi tenét vi heller kunne snakke uformelt med
elevene i lgpet av observasjonsdagen. Tanken aatia var mindre avskrekkende for dem,
og at det ville apne for starre mulighet til & fanaturlig bilde av elevenes opplevelser. Det
viste seg imidlertid at vi i lgpet av observasjagehe ikke fikk snakket strukturert nok med
elevene til at vi kunne bruke det i datamaterialetar derimot tatt med noen beskrivelser av

egne observasjoner fra disse dagene, som presentEtaene.

Det er viktig & veere klar over sin egen forforstéesdg rolle som forsker far man mater
informantene, jf. hermeneutikken. Samspillet medrimantene vil pavirke innsikten vi far i

deres subjektive verden, da i form av deres oppdeveerfaringer og meningsdannelser. Mot
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slutten av metodekapitlet tar vi for oss kildekiti her vil vi ogsa gjare rede for den
forforstaelsen vi som forskere hadde med oss farskningen, og avklare noen fordommer
vi hadde fgr vi satte i gang med undersgkelsertr&8endette er fortolkning. Det fins flere
typer fortolkende paradigmer (Tjora 2012). Vi meaedet er det naturalistiske
metodespraket, som ligger oss naermest. | detteliganat sgker forskeren a fa tilgang til
subjektenes erfaringer gjennom a stille sparsm@iiRR002). Det er essensielt & tro at den
sosiale virkeligheten er virkelig, og at forskekeam klare a fange virkeligheten ved bruk av
rett tilneerming. For a fa til dette ma forskeremrkoe neert inn pa informanten, slik at
informanten kan beskrive detaljer i sin sosialelea; men samtidig ma forskeren beholde en
viss distanse. Forskeren er ute etter & se verdea imformantens eget perspektiv (Ryen
2002). Dette samsvarer med at vi mener informanténe besitter kunnskapen vi trenger.
Deres kunnskap er kjernen i det empiriske materiale

Ikke alle vare forventninger til hva vi ville finieindersgkelsen samsvarte med hva vi fant. |
giennomgang av tidligere forskning leste vi mye effiekten av a bruke dyr som terapeutisk
virkemiddel. Vi forventet derfor at dette var hof@kliset i Inn pa tunet-tilbudene. Vi har
begge en iboende tro pa at dyr og natur gjgr gndnennesket, og dermed vil veere en
positiv ressurs a bruke i arbeid med bade barrokgne. Dette stemte med hva IPT-tilbudene
representerte, men det viste seg likevel at dywanen mindre del av tilbudet enn det vi
hadde antatt. Tilbudene representerer undervissgngyaktisk arbeid som gar ut over det a
bruke dyrene. Dette gjorde at vi fikk et skiftepipgaven var, hvor fokuset endret seg til & i

starst grad omhandle verdien av praktisk arbeitdeygg av teori gjennom praksis.

| falge Tjora (2012) kan det ofte vise seg & vaeguastig valg for undersgkelsen a benytte
seg av en kombinasjon av kvalitativ og kvantitatigtode, dersom en har ressurser til det. |
valg av metodisk tilnaerming, var vi inne pa tankema gjgre kombinasjon av metodene i
form av en kvantitativ nettbasert spgrreundersekéks mail. Pa denne maten kunne vi bade
giennomfgre noen kvalitative intervju og supplemrdnen landsdekkende spgrreundersgkelse.
Dette kunne gitt et mer omfattende bilde av omfaageilbudet pa landsbasis. Etter at vi ble
kient med de tilbudene som fantes hvor garden hiktlsom alternativ til
klasseromsundervisning, fant vi ut at tilbudeneséaforskjellig utformet at det ville veere
vanskelig a lage et standardisert spgrreskiemafaoget opp variasjonene.
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Et annet sentralt poeng vi reflekterte over, va fivensket a oppna med undersgkelsen i sin
helhet. Vi kom frem til at malet vart var todelbrfdet farste ville vi gjgre undersgkelsen for
egen vinning, i forhold til & fa innsikt og kjenragktil et felt som var delvis nytt og delvis
kjent for oss. For det andre gnsket vi & presemengiri, som kunne komme til nytte for
andre etter at prosjektet var ferdigstilt. Detrssinte malet skapte hagye forventninger til oss

selv som forskere, og til & sette oss grundig imefodiske krav til et forskningsprosjekt.

3.2 Utvalg og informanter
Vi brukte litt tid pa & velge hvor vi skulle gjguadersgkelsen. | begynnelsen var vi innom

tanken pa & sammenligne tilbud gitt ved kysten inglandet, men tatt i betraktning hvor
ressurskrevende det ville bli, valgte vi & holde p& @stlandet. Vi vurderte det dithen at vi

likevel ville kunne gi et bilde av tilbudet for eglkelever.

For & komme i kontakt med gardbrukere som var #ktémr prosjektet, brukte vi

hjemmesidenvww.innpaatunet.ndavor det ligger en oversikt over alle registrerte

gardbrukere som tilbyr IPT. Vi sgkte pa garderfiytker pa @stlandet hvor der tilbys Inn pa
Tunet oppvekst, og sendte deretter ut en generesparsel om a delta i undersgkelsen til
samtlige gardbrukere i de to fylkene, til sammemg@@ler. Vi fikk svar fra 8 garder, og
ytterligere 3 etter en purremail. Bare 4 av dissg&rdene hadde skoletilbud for tiden. En av
gardene hadde ikke mulighet til & delta i underksske og dermed stod vi igjen med 3
aktuelle garder.

Siden vi var opptatt av erfaringer med Inn pa tuilletidet, var det viktig a fa tak i
gardbrukere som hadde hatt tilbud for enkeltelewer flere ar. Heldigvis for oss, hadde alle
disse tre tilbudene eksistert i mange ar. Vi haslgkd en forventning om at slike tilbud ofte er
noe uforutsigbare, med kun ettars-kontrakter medesle. Det fikk vi bekreftet gjennom at

flere av gardene vi fikk avslag fra, ikke haddbui innevaerende ar.

Etter & ha opprettet kontakt med de tre gardbrukexvgjorde vi at vi gnsket intervju med 2
representanter fra skolen og 2 foreldre per géitsainmen endte vi opp med 16 intervjuer.
Gardbrukerne gav oss kontaktinformasjon til de skelsom gardbrukerne samarbeidet med.
For & komme i kontakt med rektorene sendte vi rgsioarsel pa mail, deretter tok vi kontakt
per telefon. Flere av rektorene var allerede infentrom prosjektet vart av gardbrukerne, som

for gvrig var sveert positive til undersgkelsen dryi tok kontakt. Kontaktetablering med
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foreldrene gikk gjennom gardbruker eller rektorrefdrene fikk informasjon om oss far vi
selv tok kontakt, noe som kan ha vaert med pa aligdgere” intervjuet, samt at foreldrene
hadde mulighet til & si nei uten & fale noen fétplse. Far intervjuene skulle finne sted,
sendte vi ut informasjonsbrev og samtykkeskjemttéldrene via gardbrukerne, fordi vi
ansket personsensitiv informasjon fra gardbrukgree&torer om hvorfor elevene hadde fatt
tilbudet, blant annet hva som var vanskelig paeskolg eventuelle diagnoser. Vi fikk

skriftlig samtykke fra alle foreldrene. Elevenedaler i hovedsak ungdomsskolealder, altsa
13 — 16 ar. En av elevene i utvalget var barneskele P4 grunn av anonymisering beskriver

vi ikke elevene enkeltvis i datamaterialet. Nedeiiar vi forsgkt a vise utvalget skjematisk:

Gard Fra garden Antall foreldre Antall skoler
Gard A Gardbruker 2 3

Géard B Gardbruker og leerer 2 2

Gard C Gardbruker 2 2

Vi sendte inn bade intervjuguidene, informasjonsglilinformantene og
samtykkeerklaeringen til foreldrene for godkjennih@SD. Intervjuene gikk vi i gang med,
da vi hadde fatt klarsignal.

3.3 Datainnsamling
| fglge Malterud (2011) kan kvalitative metoder daidil & presentere mangfold og nyanser.

En og samme virkelighet kan alltid beskrives ututize perspektiver, selv om ikke alle
perspektiver er like relevante for problemstillingésamsvar med dette stilte vi oss apne for
et mangfold av mulige svar. Det at det i kvalitdtivskning er en apen interaksjon mellom
forsker og informant er ogsa i trdd med dette @@012). Vi vurderte om vi skulle ha en
felles intervjuguide til alle informantene, elleanovi skulle tilpasse den til de ulike
informantgruppene. Til slutt endte vi opp med sstite lgsning. | kvalitativ forskning er det
vanligst at intervjuene er semistrukturerte. Vidaglerfor intervjuguider med temaer og apne
spgrsmal med utgangspunkt i problemstillingen, &fiki la til rette for at informantene kunne
snakke mest mulig fritt (se vedlegg). Vi antok dangervjuet ville ta mer form som en apen
samtale enn et intervju, og at vi dermed ville @ imformasjon og nyanser. Alle intervjuene

ble tatt opp pa band og transkribert.
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Vi startet alle intervjuene med a spgrre om grugetidor at eleven fikk tilbud pa garden.
Etter at eleven var beskrevet fulgte det sparsméfilbudet pa garden, deretter om
samarbeidet mellom de ulike partene. Til slutt lradidemaet eleven og
kompetanseutvikling, hvor vi spurte neermere omegiewtbytte av tilbudet, og hvilke
eventuelle endringer de opplevde. Guidenes praktigkte var a sikre oss av vi kom gjennom
alle temaene vi skulle i Ilgpet av alle intervjuelnden sammenheng var det nyttig & vaere to
intervjuere. Vi avklarte pa forhand av hvert infarlivem som skulle holde samtalen med
informanten. Den andre fulgte med i guiden, supelered utdypende spgrsmal, og "hentet
den andre inn” hvis samtalen gikk for langt uterttana. Vi opplevde at den avklarte

rollefordelingen bidrog til god flyt i samtlige imtvjuer.

Det varierte hvem av informantgruppene vi intervjiggst. Det ble ut fra hva som passet oss
og informantene, og kan sies a veere tilfeldig, setvrekkefalgen kan ha pavirket oss som
forskere, i form av at vi kan ha dannet forutint&tdtoldninger. P& gard A var vi farst pa
observasjonsdag pa garden, og intervjuet gardbrlieetter intervjuet vi foreldre og

rektorer om hverandre. P& gard B var vi ogsa fmggardsbesgk, og intervjuet gardbruker og
laereren tilknyttet garden. Samme dag intervjuéoréldrene. Rektorene intervjuet vi et par
uker etterpa. Pa gard C intervjuet vi rektorenstf@a var vi pa gardsbesgk og intervjuet
gardbruker, og til slutt intervjuet vi foreldren@lle gardsbesgk og intervjuer ble gjennomfart
i lapet av en drgy maned.

Vi gjennomfgrte intervjuene pa informantenes egmneaoler: hjiemme hos foreldrene, pa
gardene hos gardbrukerne og pa kontorene til rekégassisterende rektorene. Dette fordi vi i
trad med naturalistisk intervju ville gjgre setimgmest mulig naturlig. Vi har ett unntak,
hvor vi av praktiske arsaker, holdt intervjuet neednor pa hotellet hvor vi bodde i
forbindelse med det ene gardsbesgket. Under iotemej har vi som regel tatt en kaffekopp
eller to sammen med informantene, og tatt ossltitt smaprat bade far og etter selve
intervjuet. Det har variert litt hva vi har fokusea og lagt merke til far, under og etter
giennomfaringen av intervjuene. Vi har brukt tidgpdiskutere, reflektere og samkjare vare
inntrykk av intervjuene i etterkant, noe som hartveenyttig redskap for a fa et helhetlig
bilde av det den enkelte informant har formidlethsidde ogsa en observasjonsdag pa hver
av gardene, hvor vi fikk sett elevene i aksjon mlkke aktiviteter. Elevene fortalte oss om
hva de gjorde og hva de syntes var bra pa gardesb9érverte ogsa samspillet mellom

gardbrukerne og elevene.
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3.4 Analyse
Kvalitativ forskning har veert utsatt for kritikk munn av sin frie struktur sammenlignet med

kvantitative metoder. Men antakelsen om at forgkerefritatt fra struktur er imidlertid ikke
riktig. Hvis forskningen skal bli ansett som vitkapelig, ma analysen vaere gjennomarbeidet
og veldokumentert. Et poeng med analysen er askiginforklares sa godt, at andre kan falge
den samme veien, anerkjenne systematikken undevgdimsta konklusjonene. Analysen av
kvalitative data, er en prosess. Farst ma forskstiba spgrsmal til materialet, hva forteller
dataene 0ss? Videre leses og organiseres dathesravidette. Til slutt skal svarene
presenteres pa en relevant og forstaelig mate éalt2011). Malterud (2011) presenterer et
stegvis metodisk design for innhenting og beariegidiv empiri. Vi har valgt a ta
utgangspunkt i stegene hun beskriver, for & haemre som holder struktur pa hvordan vi

handterer dataene som etter hvert blir til. Vi falikke stegene slavisk.

Lydopptakene fra intervjuene var vare radata, $deiste vi gjorde var transkribere disse.

Det betyr at vi skrev ordrett av det som ble sa@glydopptakene, bade det vi sa og det
informantene fortalte. Dette er en prosess sonatay tid, da det muntlige spraket er sveert
annerledes fra det skriftlige. Man kan si at emfdor tolkning starter allerede her. Vi

vurderte om vi skulle skrive helt ordrett av elden vi for eksempel skulle gjare dialektene
om til bokmal. Vi endte opp med a gjare sistnevdeeyi ogsa vurderte at vi ikke skulle

skrive pa dialekt i sitatene i selve analysen. ®bétide av anonymiseringsmessige arsaker og

for & gjare spraket lettere forstaelig for leseren.

Etter at alle intervjuene var transkribert, lestgjennom dem farst en gang for & danne oss et
helhetsbilde. Her forsgkte vi & legge forforstaelskeside, og veere mest mulig apne for hva
materialet faktisk forteller oss. Sa leste vi daten gang til, hvor vi skrev ned stikkord fra
hvert intervju. Stikkordene gjenspeilet det vi areén hovedelementene fra intervjuene. Til
slutt sa vi pa alle stikkordene og trakk ut temasoma gikk igjen i alle intervjuene. Dette ble
vare forelgpige temaer. Temaene vokste naturlffpunaterialet vart og vi hadde ingen store
uenigheter om hva vi skulle ha med videre i analyMaterialet viste en del likheter i
informantenes tanker rundt tilbudet, men ogsa spgen Nytten ved bade & intervjue
gardbrukere og rektorer kom tydelig fram nar matetiviste spenning mellom skolens
juridiske plikter overfor eleven pa den ene sidemtidig som Inn pa tunet ikke er underlagt

samme lovverk.
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Temaer som vokste frem av analysen var; hvem eee&® hva kan garden gi elevene?
hvilken holdning har skolen til & bruke garden saitarnativ laeringsarena? og hvordan
fungerer samarbeidet? Etter at vi hadde funnetéemamatte meningsbaerende enheter
trekkes frem og kodes. Det gjorde vi ved a plukkikst som var relevant for & belyse
problemstillingen var. Vi gikk giennom alle de teimiberte intervjuene, og sorterte ut tekst
som var aktuelle for de ulike temaene. Resten ksteae ble forkastet. Teksten som ble
plukket ut kalles meningsbaerende enheter. Ettait e¢levant tekst var sortert, ble hver
kategori sammenfattet til en sammenhengende tedditithgrende sitater. Det kalles koding.
Denne prosessen var tidkrevende, og det ligger enaimgrs arbeid bak det resultatet som

presenteres i analysen senere i oppgaven.

3.5 Metodekritikk
Det er omdiskutert hvorvidt kvaliteten i kvalitafiorskning kan vurderes. Kvalitativ

forskning kan ikke males med samme ngyaktighetyelg av maleinstrumenter som det
kvantitativ forskning kan. Likevel mener mange at @r fullt mulig & vurdere resultatene ut
fra samme tre kriterier som brukes i kvantitativstoning: reliabilitet, validitet og
generaliserbarhet. Andre mener imidlertid at deher naerliggende a kalle reliabilitet for
palitelighet og validitet for gyldighet i kvalitatiforskning, og at de kvantitative begrepene
ikke har noe i denne forskningstradisjonen a gj¥reelger a bruke sistnevnte to begreper.
(Malterud 2011; Tjora 2012; Ryen 2002). | kvantitdorskning handler validitet om en
faktisk maler det en vil male og reliabilitet hasdbm gjentatte malinger med samme
maleinstrument gir samme resultat (Ringdal 200Kyalitativ forskning handler reliabilitet
om a beskrive forskningsprosessen sa tydelig solig slik at stegene i prosessen kan veaere
gjenstand for kritisk analyse. Vi har tidligere véane pa at kvalitativ forskning er del av en
fortolkende tradisjon, og at fullstendig naytrdlites forskerne er umulig. Paliteligheten til
funnene, kan ikke vurderes ved hjelp av gjentatiéinger med samme maleinstrument, da
bade forsker og informant er med og pavirker reseifte. Vi mener at spgrsmalet om
gyldighet og palitelighet ma ses i lys av fortolkgstradisjonen (Malterud 2011; Tjora 2012).

3.5.1 Var forforstaelse
For & vurdere paliteligheten i kvalitativ forskniagdet viktig & avdekke eventuelle

pavirkningsfaktorer. Var rolle som forskere, aselv tar del i forskningen og at vi forsker

innenfor eget felt er ulike elementer som kan gé&viesultatene i undersgkelsen. A gjgre
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rede for hvilken forforstaelse vi hadde med ossi iiamskningsprosjektet, vil gi leseren
innsikt i faktorer som kan ha pavirket resultatefeskningen og samtidig gi oss starre
forutsetninger for & legge deler av dem til sidexaae feltet genuint og med nysgjerrighet.
Resultatet av dette forarbeidet vil kunne heveitetain pa undersgkelsen (Tjora 2012). Selv
om man er fordommene bevisst, vil de uansett tilisg grad prege forskningen og

resultatene.

Forforstaelsen dannes av personlig bakgrunn, hadgniog interesser. Vi diskuterte vare
fordommer og forventninger til hva vi ville finne uforkant av undersgkelsen. Begge hadde
en positiv holdning til hva gardstilboudene kan lgvene. Disse fordommene ble formet bade
av tidligere arbeidserfaringer og den nye innsikteoppnadde da vi gjiennomgikk tidligere
forskning om Inn pa tunet. Ut fra evalueringeneanset "Garden som pedagogisk ressurs”,
kom det gode tilbakemeldinger av innhold og efi@ktilbudet, det i form av uttalelser som:
Dette er et tilbud alle skoler bar hdar tidligere arbeidserfaring har gitt oss kunnskap
effekten av a bruke naturen i arbeid med barn.avidegge jobbet som pedagogisk leder
barnehage, og har i dette arbeidet sett hvordamerakan fungere som en stimulerende
utforskningsarena for barn i utvikling. A veere saemnnaturen gir rom for nye erfaringer,
mestring av motoriske utfordringer og samspill medre barn pé en fri arena med
muligheter til kreativ utfoldelse. I tillegg har ew oss arbeidserfaring med Inn pa tunet tilbud

for barn med spesielle behov, i form av avlastraggkoletilbud.

Nar det gjelder vare fordommer som omhandlet skdladde vi en forventning om & finne at
skolene ikke alltid strekker til, fordi skolen @rfteoribasert for mange elever. Denne
fordommen far vi dels bekreftet i form av at detlsknfares nye praktiske valgfag pa
ungdomstrinnet fra hgsten 2012 (Utdanningsdirektv2011). Media er ogsa med pa a
pavirke vart bilde av den norske skolen. | en &dilra nrk.no i 2009 kan vi lest at
atferdsproblematikk, seerlig blant gutter, fortgatet problem i den norske skolen. "Leererne
makter ikke a ha disse elevene i klasserommetawfdr lite ressurser og kunnskap til &
handtere dem” (Kalle 2009). Det er ogsa interesaat pa hvordan skolen lgser disse
utfordringene i skolen. Ut fra var viten, brukes oig/e spesialundervisning, noe denne
artikkelen bekrefter. Vi forventet ogsa at skoldiewaere skeptisk til & bruke Inn pa tunet-

tilbud, seerlig pa grunn av gkonomiske faktorer.
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Siden vi gar ut i forskningsfeltet med et engasjeintiédet vi forsker pa, kan det pavirke slik
at vileter etter a fa bekreftelse pa det vi forventer (Tjoda2). Vi har imidlertid forsgkt &
unnga dette. Vi har reflektert mye rundt hvordastilier sparsmal i intervjuene og har hatt
egenevaluering i etterkant av hvert intervju, hvidnar vurderte hvordan vi har opptradt og
eventuelt pavirket de svarene vi har fatt. Refl@kspe har vi tatt med oss videre til neste
intervju. Selv om vi ma sies & ha hatt en positildhing til Inn pa tunet-tilbudene, har vi
forsgkt & veere kritiske. Vi har diskutert motsétten, og hatt pa oss "briller” som har gitt oss
et undrende blikk, slik at vi skal kunne se omudbne ikke representerer det vi forventer. |
falge Tjora (2012) kan forskerens seeregne inte@gs@nnskap om feltet ogsa betraktes
som en forutsetning for & fa tak pa den kunnskapeiersgkelsen sgker. Som nevnt tidligere
besitter vi en unik kunnskap om barn og unge, @aisft de som er sarbare og utsatt. Denne
kunnskapen har vaert god & ha med nar vi skullefirinmer om hvilke muligheter Inn pa

tunet- tilbudet kunne gi elevene, som av ulike garmhadde det vanskelig i skolen.

3.5.2 Gyldighet
A vurdere prosjektets gyldighet, innebaerer & dpaki til problemstillingen, og se om vi far

svar pa det vi er ute etter (Tjora 2012). Vi marspess hvilke funn vi har gjort. Malterud
(2011) understreker at ingen kunnskap er allmermhgylden betydning at den gjelder under
alle omstendigheter for ethvert formal. Forskereal sverveie gyldigheten av hva studien
forteller noe om, og hvilken overfgrbarhet disserfene har ut over den sammenhengen der
studien er gjennomfart. Vi kan sjelden svare jaralei pa spgrsmal om prosjektet kan kalles
gyldig. Det er gyldig under gitte forutsetningergerud 2011). Var forskning, har gitt
konkret innsikt i at Inn pa tunet-tilbudet kan gidae mestringsopplevelser for utsatte
enkeltelever enn de far pa skolen. Det vil med sammsynlighet finnes mange faktorer ved
tilbudet som vi ikke svarer pa i oppgaven. Likeamber vi vare funn som relevante, i den
forstand at vi belyser et felt hvor det finnes tigtdite forskning fra far. Nar prosjektet gir
andre et bilde av hva det innebaerer a bruke IPT dkdte bidra til for eksempel mer aksept
for slike tilbud.

3.5.3 Generalisering
Generalisering omhandler forskningens gyldighetgal®r Det har vaert omdiskutert om

generalisering er ngdvendig i den kvalitative foisgen, ettersom det kan veere vanskeligere
a generalisere en kvalitativ undersakelse enn antkativ som tar for seg klare tall som kan

sammenlignes (Tjora 2012). For oss handler geseralg om a sette vare funn inn i en
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kontekst, hvor vi bade ser pa hva tidligere foregrsier, og knytter vare funn sammen med
relevante teorier. Slikt sett kan forskningen fasstsammenheng med hva som skjer i dagens
skole, hvordan skoleelever har det i skolen, samatdan skolen lgser den problematikk de
mgater pd i forhold til individuell tilpasning foneelevgruppe med mange ulike behov. Det

fins flere former for generalisering. Ut fra dethar beskrevet, tenker vi at var forskning til
dels ligger under det Tjora (2012) beskriver somdaptuell generalisering. Dette fordi
konseptuell generalisering innebeerer at forskereke tidligere forskning og teorier for a
stgtte oppunder funnene. Men Tjora (2012) undéwstrat det krever mye kunnskap, oversikt
og kreativitet for & finne generelle trekk ved farimgen som kan generaliseres. Derfor er det

noe begrenset i hvor stor grad var forskning kdleka@eneraliserbar.

3.5.4 Kritiske faktorer
Siden man i et kvalitativt intervju kommer sa nafofmantene, er det viktig & ha tenkt

giennom kritiske faktorer, slik at vi er bevisstipéa som kan pavirke vare tolkninger nar vi
bearbeider dataene. | to av tre gardstilbud snakkeed gardbrukerne far de andre
informantene. Vi var en hel dag pa garden og fikkt tnnfaring i hvordan de hadde lagt opp
tilbudet, hvilke idealer de drev tilbudet etter, lmgprdan elevene hadde det pa garden. Det at
vi fikk gardbrukernes perspektiv farst, som inneg@rdbrukernes driv, motivasjon og tro pa

tilbudet, kan ha farget vart syn pa at dette var smm alle elevene hadde veldig godt av.

Det kan ha gjort at vi mgtte informantene fra skateed en innstilling om at dette var noe
skolenburdesatse pa. Hvis rektorene hadde andre innvendikgeryi ha stilt oss kritisk til
dette. Men samtidig var dette delvis en forventninigadde far vi startet undersgkelsen. Det
som var interessant nar vi snakket med rektoreareikike & se om de var positive til tilbudet,
men heller hvordan tilbudet ble brukt i praksis,haijke tanker som la bak. Vi kan ikke gi
noen garanti for at vare gnsker med prosjektet fideefarget intervjuene. Men det vi har
merket 0ss, er at de ulike informantene har skige perspektiver og syn hos oss, som ga
oss en mer allsidig forstaelse av tilbudet. Viblant annet hart hva rektorene har sagt om
dilemmaer og utfordringer, og har mattet sagt mégeei en del meninger og holdninger de
kommer med. Dette viser at vi har oppnadd ny feis&) og at vi har veert apen for

informantenes egne historier og erfaringer.

Gjensidig pavirkning inngar i den hermeneutiskkedgn som en prosess som farer til en ny

forstaelseshorisont for begge parter, ogsa kaisbiotsammensmelting. | dette ligger en
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bevissthet pa at informantene ogsa har med segrfemstaelse og forventninger til oss som
skal intervjue dem. Hvordan vi opptrer og hvilkevientninger informantene har, kan veere
med og pavirke hvilke svar informantene gir. Vi aygle a fa spgrsmal soiva er det dere

er ute etter & vite noe om@g forsgkte da a stille apne sparsmal slik soemsker & hgre om
dine erfaringer med inn pa tunet, hvordan fungetet for eleven, hva fungerer bra/dacligi
opplevde at informantene delte sine erfaringefpdalte &pent om elevenes problematikk, og
hvilken betydning tilbudet har hatt for dem. Et ahaspekt ved mgtet mellom forsker og
informant, er at informantenes opplevelse aldrkuthne overfgres direkte til oss, det skjer en
fortolkning nar informanten formidler sine synsptarkog erfaringer. Vart empiriske
materiale baerer preg av var tolkning av det inforteae har formidlet. Det vil derfor veere

slik at det er var stemme som er gjeldende i ptasf@n av nye data.

Vi kan ikke se bort fra at var faglige bakgrunn seannevernspedagoger, har pavirket var
fremtoning i mgte med foreldre, laerere og tilbydareyardstilbudet. Dette pa tross av fokuset
vi har hatt pa & ha en naturalistisk tilneermingtéivjuene. Dette kan skje fordi rollen var og
spraket vart, kroppssprak og uttrykksmate, er foramebakgrunnen var. Habermas mener at
spraket kan pavirke maktbalansen i interaksjonerskeren ma tilstrebe a viske bort
maktrelasjonene i mgtet mellom mennesker. Det igarebat vi som fagpersoner, ikke mgter
informantene med en paternalistisk holdning (jeghexire-enn-deg). Habermas kaller dette
kommunikativ rasjonalitet (Alvesson og Skoldber@0@&). Det vil finnes en viss asymmetri i

forholdet, noe som pavirkes av bade kjgnn, aldgrkg.

Vi er imidlertid ikke barnevernspedagoger med logdang erfaring. Vi er to jenter i midten
av tjue-arene, og yngre enn samtlige av informantéme. Vi er nysgjerrige pa IPT- tilbudet
og hva slags erfaringer informantene har gjort sfgrmantene har i s& méate makt over oss,
da de besitter kunnskap, som vi trenger til undesisen var. Vi tenkte at kanskje spesielt
foreldrene kunne fale pa denne maktbalansen, nden siart fokus overhodet ikke |a pa
deres rolle som oppdragere, men kun pa IPT- tilhudelde vi ikke noen form for

paternalistisk holdning og opplevde heller ikkéaaeldrene falte pa maktbalansen.

3.6 Etiske betraktninger
| et forskningsprosjekt hvor en kommer neert inrepkeltpersoner, som forteller om sine

personlige erfaringer, er det viktig a ha reflekterer etiske aspekt ved innhentingen av

empirien. For var del brukte vi tid til & diskutexiske hensyn far vi satte i gang med
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kontaktetablering i undersgkelsesfasen. GjennoRkralesom stilles av NSD (Norsk
Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste, ogsa kalt pgesnombudet) ble vi bevisstgjort pa
mange faktorer som er viktig & ha med seg i undetsen. Da vi sendte inn meldeskjemaet
til personvernombudet, gjorde vi rede for hva wlikinnhente og ikke innhente av personlig

informasjon, blant annet tydeliggjorde vi at vié&kom til & ha direkte intervju med barna.

Vi var ngye pa a veere tydelig med informantene.\dva var det vi ville undersgke, og hva
skulle undersgkelsen brukes til. Vi forsikret onomymitet og konfidensialitet gjennom
informasjonsbrev i forkant av intervjuene og erpayninnelse nar intervjuene skulle
giennomfares. Det var viktig for oss at informamtdradde et frivillig gnske om & delta, og at
de var klar over muligheten til & trekke seg, agisderveis i undersgkelsen. Siden vi brukte
bandopptaker, forsikret vi oss alltid om det vagigfer vi startet intervjuet. Vi kom ikke i
noen situasjoner hvor vi matte sla av bandopptakderveis. Men det var enkelte ting som
ble sagt mot slutten av intervjuene, nar tonenanelbss og informantene var blitt mer lgs og
ledig, som ble bedt om at ikke skulle tas med. \ethelt rimelig ettersom ikke alt var like
saklig i forhold til undersgkelsen.

Hvordan vi som forskere har opptradt under selt@ijuene har nok pavirket bade lengde og
innhold pa intervjuene, samt informantenes oppaval & bli intervjuet. Ut fra det vi nd har
beskrevet, mener vi at vi har vist respekt for hegkelt informant, bade far, under og etter
intervjuene. Vi har tatt hensyn til at forsker-infeant forholdet ikke er symmetrisk, og har
lagt vekt pa haflighet og ydmykhet. For & viseiatetter pris pa informantenes deltakelse, vil
de informantene som @nsker det fa det ferdige tastiav oppgaven. Dette tenker vi er viktig
fordi vi mgtte mange engasjerte sjeler, som breforadette tilbudet, bade fra gardbrukere

foreldre og rektorer.

Etiske hensyn er ogsa sentralt nar dataene skegmteres. Tjora (2012) trekker frem
forskerens ansvar for at informantene ikke stillesdarlig lys, der konkrete
saksopplysninger kan sjekkes opp. Vi har diskutenhulig etisk dilemma i forhold til dette
ansvaret. | vart datamateriale kommer det fremeutig av og til motstridende syn pa hva et
gardstilbud kan gi elevene. | noen tilfeller haktoger kommet med kritikk mot garden og i
andre tilfeller har foreldre eller gard antydet atdge faktorer ved skolen. Dette er
informasjon som kan veere interessant & presensgr@ysen, men det har samtidig veert

viktig for oss at slike negative synspunkter ikleankdentifiseres. Det ville veert sveert uheldig
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hvis vart forskningsprosjekt i verste fall skulledfgre en konflikt mellom to parter.

Samtidig ville det veert et brudd pa taushetspliktersom vi utleverte en parts synspunkter
pa den maten. Vi har vurdert det slik at de utsaleé vi gjengir, ikke kan knyttes opp til
enkeltpersoner fordi vi hadde sapass mange infalenamed i utvalget, og verken skolene
eller foreldrene blir neermere beskrevet i dataprasgonen. Tjora (2012) understreker noe vi
ogsa har kommet frem til gjennom var etiske refl@ksdet er ikke alltid mulig & garantere
anonymitet. Men gjennom prosessen har vi hele tidghdet etiske aspektet i bakhodet, og vi
har ut fra beste evne, presentert datamaterialdthaesyn til alle som har deltatt i
undersgkelsen. Kvalitative forskere bruker sjelsiggisjekk (Tjora 2012). Vi har i stedet gjort
avtale med samtlige informanter om at vi kan ringeetterspgrre dersom det er noe uklart.
Dette er viktig for & fa konkrete praktiske oppliysyer. Sitatene vi har brukt gjennom
analysen, er ikke knyttet opp til enkeltpersonezrebm alle er anonymiserte, derfor er det

heller ikke sa relevant & la informantene ta gitliksslik som for eksempel journalister gjor.

Nar vi na har gjort rede for metoden som er brukidersgkelsen, og i neste kapittel vil
analysen av funnene presenteres. Det innsamledziatet var ganske omfattende, og vi har
mattet silt ut mindre relevante funn, slik at denser trukket frem i analysen er de funn vi

anser som relevante for problemstillingen.
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4.0 Garden som alternativ laeringsarena

4.1 Beskrivelse av gardene
Etter & ha besgkt tre garder som driver med Intipét innen opplaering, sju skoler som

bruker tilbudet og snakket med foresatte til séksex som er brukere, har vi fatt en
utfyllende forstaelse i hva et slikt tilbud kan étreere. Vi vil starte analysen med & beskrive
gardstilbudene vi har vaert i kontakt med. Farsviéor oss fellestrekk ved gardene,
grunnleggende tanker bak oppstart av tilbudet,idgre beskriver vi hver enkelt gard. Det
viser seg at det er ulike mater & drive et slikuti pa, og selv om det overordnede fokuset i
tilbudet er det samme har hver enkelt gard ulikelegyg for elevene. Til sist vil vi ta for oss

forskjeller i praksisen pa gardene.

Rammen rundt selve IPT-tilbudet var likt pa alle gérdene i utvalget. Det var en bondegard
med dyr av ulike slag, samt et tilrettelagt lokal@r de kunne ta i mot skoleelever. Tilbudene
var godt etablerte, og hadde veert fungerende medkksm og tolv ar. Bakgrunnen for at
elevene hadde fatt tilbudet var at de hadde en smwatt problematikk, med bade faglige,
sosiale og emosjonelle vansker. Det faglige arbgiélearden handlet derfor ogsa om
miljgterapi og tilrettelegging ut fra den enkelbehov. Fellesskapet var en ressurs pa
gardene. Bade morgenen og lunsjen var samlingspuséim var en viktig del av rammen i
tilbudet. Vare observasjoner, gjort ved a deltardgnes dagsrutiner, ga oss innblikk i de tette
relasjonene som oppstod mellom gardbruker og etevéommunikasjonen dem imellom var
preget av en lett tone, og samtaleemnene innehatt humor og alvor. Der var rom for

bade a gi tilbakemeldinger og ta opp dilemmaemnpilevde en aksept mellom elevene og de
voksne, men ogsa elevene seg imellom. Det varitydekettingen pa gardene var trygg og
komfortabel for alle parter. Det var et sted pregetorutsigbarhet, der forventninger var
tydelig avklart og respektert. Alle gardene hadeetedrift hvor elevene tok pa seg oppdrag
som gav gkonomisk fortjeneste. Pengene gikk eiltérilés turer eller til elevene selv.
Elevbedriftene ga arbeidserfaring og leering omadpliktelser som ligger i et arbeidsforhold.

De fikk erfaring med a handtere penger, fare regpsilg skrive faktureringer.
En forutsetning for a gi elevene IPT-tilbud, er taddom spesialundervisning. Ved alle

skolene vi har veert i kontakt med, var det skotem $ok kontakt med garden pa grunnlag av

én eller flere elevers behov for et alternativduil. Skolenes erfaring med IPT-garder varierte
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fra & ha en fast avtale, til & kun ha erfaring eednkelt tilfelle. Ansvaret for eleven ligger hos
skolen eleven tilhgrer, uavhengig av antall da¢mreme er pa garden. | forhold til skriving
av individuelle opplaeringsplaner og halvarsrappasta elevenes fungering (slik det
pakreves nar eleven har vedtak om spesialundengsninderstreket en av gardbrukerne at
det var mer naturlig at det var gardbruker somskapportene i de tilfellene hvor elevene
var store deler av skoleuka pa garden. Hvordae deterelt blir gjort i praksis varierer, men
siden skolen star ansvarlig skal de alltid valideygportene. Vi vil beskrive alle tre
gardbrukerne med ett ord: Entusiaster! Disse méwmesbrenner for det de driver med, og
det var med stort engasjement de fortalte om hesterbak tilbudet og tilbudet i dag, da vi
mgtte dem i mai 2012. Det er ingen tvil om at dgler mye arbeid bak etableringen av et
IPT-tilbud. Det gjelder ikke minst i forhold til & bevisstgjgre og overbevise skoler og
kommuner om hvilke muligheter som ligger for elewégardstilbudet.

Gard A
Gard A hadde fullt skoletilbud for elever fra 7 & til farste ar i videregaende skole. De

tilbed undervisning i alle fag. Gardbruker stadpp tilbudet i 2006, og fortalte at tilbudet
passet for alle typer elever, med unntak av persmoeel fysisk funksjonshemming. Da vi
besgkte garden varen 2012 hadde garden fire etevelever hadde fullt skoletiloud fem
dager i uka, en elev hadde tilbud to dager og enlehdde motivasjonsdag en dag i uka.
Motivasjonsdag betyr at en dag pa garden skal matigleven til & veere pa skolen de
resterende fire dagene av uka.

Gard A fremstod som et apent hjem. Flere vennegoalg hjelpere av familien kom innom
eller ble snakket om i lgpet av vart besgk pa gar@arden var en fritidsgard, hvor de hadde
femten til tjue sauer og to hester, i tillegg til& husdyr som katter og hgns. Dyrene ble i
hovedsak brukt som en del av IPT-tilbudet, og detgeutiske aspektet ved & bruke dyr i
samhandling med elevene ble vektlagt. Gardbruleenstod som kreativ og handlekraftig.
Hverdagen péa garden var allsidig, med elementerfiska, firhjuling og andre motoriserte
maskiner i tillegg til gardsdriften.

Tilbudet pa gard A var mer skoleundervisningspreget de andre to gardene, blant annet
fordi det var den eneste garden som hadde elevieitifid pa garden. Fagplanen ble fulgt i
stor grad, og tilpasset ut fra de enkelte elevéeésv. Det ble gitt, sa langt det lot seg gjare,

undervisning i de fagene elevene mistet nar deviakea skolen. Det vil si at hvis en elev

60



skulle hatt matematikk pa skolen den dagen hamhaewde, fikk han matematikkundervisning
pa garden. De elevene som hadde fulltid pa gardddehvanlig undervisning ut fra
Kunnskapslgftet og fagplanene for elevenes klassetidtenom gardbruker var det ansatt en
spesialpedagog i 20% stilling og en allmennlzedd0% stilling pa garden. | tillegg var der

ansatt en ungdomsveileder, som stod ansvarligdopighktiske arbeidet.

Det faglige var i hovedfokus pa gard A. Elevenedeadndervisning i form av
tavleundervisning og oppgavelgsning frem til lutijdervisningsgktene varte sjelden lenger
enn femten minutter. De praktiserte ogsa leksktill,"egenstudier”, der elevene jobbet
selvstendig i sma gkter for & fa trening i a jopBeegenhand. Utenom skolearbeidet, var
elevene med pa praktiske oppgaver pa garden, sanetakelse av dyrene og praktisk arbeid.
Pa garden var de opptatt av hvordan elevene péavivezandre, derfor ble det ofte brukt

rollespill med bade ansatte og elever for & trenalike sosiale situasjoner.

De ansatte brukte elementer fra ART (Agression &ephent Training) for & mgte
utageringsproblematikk hos elevene. ART er et @agfor forebygging, reduksjon og
erstatning av aggressiv atferd hos barn og ungeg&yeut pa a avlede utagering gjennom a
jobbe med sinnekontroll og sinnemestring (Stremgkémynahan og Gundersen 2005).
Gardbruker var opptatt av at hvis en elev utagskelle eleven raskt tas ut av
tilskuersituasjonen. Hensikten var a skjerme elewsn ogsa de andre elevene, da en slik
situasjon kan oppleves som voldsomt. Dersom dsKysar mattet holde en elev, har de
shakke om situasjonen senere: "Hvordan vi du asked holde deg, hvis det her skjer
igien?”. Til slutt understreket gardbruker at gditdedet var et serigst tilbud, "[...] det er
ikke et sted & plassere ungdommene for at de kddevsere pa skolen”. Garden var et sted
hvor elevene skulle kunne utvikle seg i trygge agifsigbare omgivelser, og ikke minst, gi

grobunn for vekst.

Gard B
Tilbudet pa gard B ble startet opp i 2001, av gérkler og en leerer, og det var fremdeles de

to som drev tilbudet. Inspirasjonen til a startp epgardstilbud kom fra tidligere erfaringer
ved en praktisk tilrettelagt skole med tilsvaretithrid, der elevene var pa heltid. De fikk
tillatelse i kommunen til & starte et tilbud dezvane kunne veere tilknyttet hjemskolene, fordi
der var et udekket behov for tiltak rettet mot ogskriminalitet blant unge. Malgruppen i

starten var derfor stort sett elever med atferddproer og en gryende kriminell karriere.
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Gruppene som hadde hatt tilbud de siste arenedebtvedsak av elever med ulike
diagnoser, blant annet ADHD og leerevansker. Gavdenfull drift med dyrehold, korn- og
skogproduksjon. Sauehold var i fokus gjennom hede éned sauesanking, registrering,
veiing, klipping, parring, lamming, og slaktingl&is kunne garden tilby blant annet disse
aktivitetene: Elektro, reparering av maskiner dgrbisnekring, maling, sveising, skogsarbeid
og motorsagkurs. Elevene hadde ogsa egen elevhedrifde bade tok smajobber rundt

omkring i neeromradet og produserte ved som de sidige.

Verken gardbruker eller lzerer hadde tatt leererurtith@y men de hadde ca. femten ars erfaring
med a jobbe med elever med spesielle behov. Deehiatdlertid fatt godkjent fag fra annen
utdanning, og tatt h@gskoleutdanning i pedagogikkeiledning. Leereren har i ettertid ogsa
tatt barnevernspedagogutdanning. Garden gav ttibgtupper pa atte til ni elever tre dager i
uka. Noen elever hadde to dager, mens de flestéderagn dag i uka. Organiseringen av
tilbudet var slik at garden var tilknyttet to skol&ardbruker og laerer var ansatt ved hver sin
skole, og hadde rektor som sjef. Garden ble leiskalene som et skolelokale, med manedlig
betaling. Gardbruker og leerer var dermed sikreatyay inntekt, i tillegg til at tilbudet var
sikret starre kontinuitet enn ved kjgp av enkelipba. Gardbruker fortalte at tilbudet kunne
veere noe sarbart likevel, da de kun var to perssm@rdrev det. Relasjonen til elevene var
bygd opp over tid, noe som gjorde det vanskeligdef en erstatter dersom en av dem skulle
bli sykemeldt.

Ved en av de to skolene som var tilknyttet til gardadde de opprettet en egen skoleklasse
der elevene var pa skolen tre dager i uka og pdegéo dager. Laereren pa garden var
kontaktleerer for denne klassen, og hadde undengdmde pa skolen og garden. Dette gav
kontinuitet for elevene, og sammenheng mellom dattiske pa garden og det teoretiske pa
skolen. Det forel& en skepsis pa andre skoler rdedhe typen organisering. Arsaken var at
det ikke er lov til & danne statiske grupper fospasiell type elever, noe denne
organiseringen kunne ligne pa. Laereren understatkdtaket var godkjent ved tilsyn av
fylkesmannen. Elevene matte selv, i samarbeid meddrene, sgke seg skriftlig inn i
klassen, og siden de hadde gnsket det selv biiliétrav til elevene om oppmgate. Det var
nulltoleranse for skulk og dersom elevene skulsikerte de & miste tilbudet pa garden.
Veien ut av klassen var like kort som veien inreVEne kunne nar som helst bli plassert
tilbake til den vanlige skoleklassen, dersom deiklkdde behov for den spesielle ordningen

lenger.
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Pa den andre skolen tilknyttet garden var gardbrsélr ansatt. Han hadde ikke undervisning
pa skolen, men tok i mot elever pa garden tre diaglea. Elevene gikk i vanlige skoleklasser,
og fikk stort sett gardstilbud en dag i uka. Gauler hadde ansvar for a skrive rapporter om
hver enkelt elev, samt veere med pa ansvarsgruppewgtnntaksmeater. Selv gnsket han at
skolen skulle ha samme type organisering som dereakolen, med en egen klasse som var
sammen bade pa skolen og garden. Det var forgiggdrestasjonene til elevene ved de to
skolene. Pa skolen som hadde en egen klasse Ha@delévene fritak i andre fag enn
sidemal, de hadde ordinzere tentamener og eksanogneilgte laeringsmalene til
klassetrinnene sine, med tilrettelegging. Leereoetalte at elevene i denne klassen gikk ut av
skolen med et vanlig vitnemal. P& den andre skiatgltle elevene ofte fritak i flere fag.
Gardbruker mente at dette kom av at de ikke bigt tett nok opp, og at det ikke var
sammenheng mellom det praktiske opplegget pa gagleiet teoretiske opplegget pa skolen.
| hverdagen péa garden var gardbruker tydelig mhkelte ting ble vektlagt, mens andre ting
ikke fikk like stort fokus:

Vi er ikke s& ngye pa om de sitter med caps p&lEgtygger tyggegummi eller har
med seg cola her [...] det er ingen som bryr seg artygger tyggis i arbeidslivet,

altsa du ma bruke huet; nar passer det a tyggeisyggr passer det ikke? Og da er
det om & gjare a fa leert eleven det, nar tar masexylua? jo, nar han kommer i et

mgte, da kan han ta av seg lua og legge den der.

Gard C
Tilbudet pa gard C ble startet i 2005. Tilbudeggéden var rettet bade mot enkeltelever som

hadde tilbud en dag i uka gjennom skoleéret, Haleklasser som kom pa besgk hgst og var,
samt barnehager. Gardbruker hadde tilbud for egleskr to dager i uka. Den ene dagen
hadde han hjelp av assistent fra skolen og dereatatten samarbeidet han med en tidligere
bonde. Han skrev avtaler med skolene for ett agangen, men gnsket pa sikt 8 samarbeide
direkte med kommunen slik at tilbudet kunne gjanes omfattende og definert, og bli brukt
av alle skolene i kommunen. Han savnet for eksespesialpedagogisk kompetanse og flere
medarbeidere, noe han mente ville gkt kvalitetdbudet. Et slikt samarbeid ville gitt
muligheter til & gi faglig undervisning i stgrreadr | perioder hadde det veert ansatt en laerer
pa garden, noe gardbruker trakk frem at gav bedilegheter for kreativitet rundt opplegget.

Gardbruker fortalte at han hadde skissert en gikihg for kommunen, uten a fa
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giennomslag. | falge gardbruker fins det flere efesom har behov for et gardstilbud enn de
som far det, men at gkonomi setter begrensningder¥ opplevde gardbruker at det var
tilstrekkelig for elevene a ha tilbud en dag i ug@rden skulle vaere noe a glede seg til, og
han mente det var viktig at elevene skulle veerdetrav basisgruppen sin og ha

undervisningen pa skolen.

Gardbruker C var utdannet laerer. Han hadde tidligssbet pa folkehggskole med "grant
fokus”, og hadde veert bade laerer og rektor i grkoles i flere ar. Han sa& det som sin styrke
at han hadde "gjort alt innenfor skoleverket i grsikolen”, slik at skoletenkningen ble

trukket inn i det tilbudet han gav pa garden. Dathevisste tanker bak oppgaver og
gigremal. Gardbruker var opptatt av & fa til étud hvor han kunne kombinere undervisning
med leirskolepregede aktiviteter og jordbruk. Aesakil at han startet tilbudet, var interesse
for & bruke naturen; & fa neerhet til en gard, plgmter og sj@, men ogsa a leere ved a bruke
hendene. Han gnsket & viderefgre disse verdieer &levgruppe han hadde veert mye
frustrert over: "de som har fatt spesialundervignkanskje spesielt i ungdomsskolen, som
har gatt ut, motvillig med duket nakke og lite masjon, gatt ut med spesialleereren, mens de
andre var i klassa”. Han gnsket a gi disse eleeeaanet tilbud. Gardstilbudet tok
utgangspunkt i den generelle delen av leereplareinfadge gardbruker kunne all aktivitet
elevene gjorde pa garden forsvares gjennom maigettira denne. Han fokuserte blant annet
pa det arbeidende og det miljgbevisste mennes&ht.of tilbudet ikke var organisert helt

slik gardbruker gnsket, var han forngyd: " [..d jeor jeg har vaert med og skapt en
forandring, det er jo det livet handler om, dejoeikke & redde verden, men det er & kanskje

gjere en forskjell for noen”.

Elevene hadde faste rutiner for dagen, som alitites med stell av de ulike dyrene. Om
vinteren var dyrene mye innendgrs og da tok delteidet stort sett tida frem til luns;.
Gardbruker fortalte & ha neerkontakt med dyr ofteevterskel elevene matte over nar de
farst kom til garden. Elevene ble alltid samletdufelles lunsj, og siden elevene var pa
garden kun en dag i uka, ble ofte matpausen laagoBseg tid til & spille spill og prate om
ting som opptok dem og flettet inn ting som skjedd®dt omkring i verden. Etter lunsj hadde
elevene en ny gkt med for eksempel ulike snekter leyggeprosjekt, eller andre gjgremal
som a ta opp potet, eller rydde i verkstedet. EHeveadde ogsa egen elevbedrift hvor de blant
annet tjente penger pa a reparere gressklippesgkbgr, samt skifte dekk pa biler.

Gardbruker fortalte at "de trenger noe a fylle tidad fra november til paske, de kan ikke

64



isfiske hver gang”. De trengte noe som varte oieod som motiverte, og "det & tjene penger
det motiverer jo alle”. Det ble lagt stor vekt p@mvoksenkontakt, og pa & bygge relasjoner.
Verdien av & gjare ting sammen var viktig. Elevékie mulighet til & utvikle de praktiske
egenskapene sine, og fikk kunnskap som de kunneytieav i et praktisk yrkesliv. Det ble

ogsa vektlagt at elevene skulle oppleve mestriomga bygge selvtillit.

Forskjellen mellom gardene var blant annet hvorgdfokuset ut fra kunnskapslaftet 14, samt
hvordan de samarbeidet med skolene og foreldrefuel & hadde i starre grad fokus pa
fagplanene i leereplanen, og jobbet miljaterapeufiskaken til sistnevnte fokus kan veere at
elevene hadde starre og mer sammensatt problensatikpa de to andre gardene.
Gardstilbud B og C hadde mest fokus pa den geeedelen av leereplanen, og det virker pa
0ss som om de to sistnevnte gardene hadde innatipeidagogikken i det praktiske arbeidet.
Disse gardene vektla at de kun var et supplemieskdien, mens gard A ogsa hadde elever
med fulltids skoletilbud. Gard A og B hadde tethsabeid med foreldrene, det har ikke gard
C. Gardbruker B og C samarbeidet i stgrre grad sketéne enn gard A. Til tross for noe
forskjellig fokus, tror vi skoledagen stort settlda samme funksjon for alle elevene. De ble
mgtt pa en mindre og annen arena enn skolen, tasksenoppfalging og tilrettelegging ut
fra evner og behov i stgrre grad enn i klasseromnoet som gir mestring. Garden

representerer kort sagt tilpasset oppleering ogideding i et lite miljg.

4.2 Hvem er elevene som far tilbud?
Ut fra hva gardbrukerne, rektorene og foreldremtaf, vil vi videre forsgke a beskrive

elevene som far tilbud om a & vaere pa en IPT-gdedene har sammensatte problemer, ofte
av bade faglig, emosjonell, kognitiv og sosial kaea. Det er elever som ikke har utbytte av
klasseromsundervisning. De blir omtalt som mer {is&k enn akademiske og sliter med a
forsta det sosiale samspillet pa skolen. Problédathm gar igjen er oppmerksomhetssvikt,
autoritetsprotester, motorisk uro og manglende iskmntroll; med andre ord typiske
kiennetegn pa utagerende atferd. Elever med utaderferd oppfattes oftere som et
problem i skolen enn elever som har internalisezermhsker. Atferden er bade mer synlig og
skaper problemer for andre (Nordahl et al. 2005eheet al. 2002). Det kan veere en arsak til
at det er denne gruppen elever som dominerte stiimadene. Vi erfarte imidlertid at der
ogsa var noen fa elever som hadde internalisenemmueker. En gardbruker uttrykte at det
ogsa gagne disse elevene & veere i IPT-tilbud, dgrdeente han det var en uheldig tendens

at det oftest var de utagerende elevene som fikighmten. Noen elever ble beskrevet som
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underytere. De hadde et potensiale til & klareaganestre mer pa skolen, men i stedet
"kjgrer de slaldm gjennom alle hindringer”, somgaémdbruker uttrykte det. Gardbrukeren
forstod denne problematikken ut fra at, "ikke alisse elevene har fatt like mange
byggesteiner & bygge pa gjennom oppveksten”. Deglaaderfor en del grunnleggende

elementer for laering.

De fleste elevene pa gardene hadde én eller flagndser. Eksempler er ADHD, Tourette
syndrom, Asperger syndrom, dysleksi, dyskalkulspgsifikke leerevansker. Spesielt ADHD
viste seg a vaere en gjenganger. | vart utvalgemrdv seks elever diagnostisert med ADHD.
Det er utvilsomt flest gutter som far denne diagmp®g det er flest gutter som viser en
utagerende atferd i skolen. Rektorer og gardbrukekeeftet at det var langt flere gutter enn
jenter som fikk gardstilbud. | vart utvalg var ajjetter. Pa de tre gardene vi besgkte, var der
til sammen to jenter og ca. tretti gutter som hatildad. Bade gardbrukere og rektorer var
bevisst pa a ikke ha hovedfokus verken pa diagateseproblematikk, men heller mgte
elevene ut fra de behovene de hadde. Den ene g&edlbn var tydelig pa at hun ikke gnsket
a vite mer enn ngdvendig om elevenes problematikklé kom pa garden, da dette var med
pa & danne forutinntatte meninger og forme hvoedaven ble mgtt. Under intervjuene med
foreldrene var det flere som fortalte om at bareies hadde god effekt av medisiner mot
ADHD. Selv om vi ikke har fokus pa effekt av medgsiing i denne undersgkelsen, er det
hensiktsmessig a nevne det, ettersom flere avméevegynte pa medisiner samtidig som de
startet i gardstilbudet. Noen foreldre var usikéieopn elevenes endringer kom som en falge
av medisinene eller IPT-tilbudet, eventuelt en koragjon av begge. Foreldrene erfarte blant
annet at elevene klarte & holde konsentrasjon kugsfbedre og over lenger tid. Elevene var
tilgjengelige for @ motta informasjon og til & faikedning.

Av elevene i utvalget var fem av seks ungdomsskalee. Til sammen var det kun to
barneskoleelever som hadde tilbud pa alle tre g&rda vi foretok intervjuene. Beskrivelsene
fra informantene fremstilte elever som hadde hatblemer gjennom store deler av
barneskolen, men likevel klart seg greit. Skilket barne- til ungdomsskole, hvor det ble stilt
starre krav bade sosialt og faglig, medfarte ablemene akselererte. Elevene falt utenfor og

skillet mellom dem og jevnaldergruppa ble starre.

Elevene som fikk IPT-tilbudet strevde med & paseé skolens rammer, bade de fysiske og

sosiale. De hadde problemer med & holde konsemtiersjog opplevde utrygghet i store
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klasser. Elevene trengte mye hjelp til & startermep en oppgave, hadde behov for tett
oppfalging underveis og siden med a avslutte opggavoe som er vanskelig for en laerer &
fa til i klassen. Det var ofte vanskelig for eleeeinfalge med i timen. En annen ting som
spilte inn var det faglige nivaet pa undervisningem ble gitt. En mor fortalte at sgnnen ikke
skjgnte hvorfor han matte ha undervisning i klasséiersom han ikke fikk med seg noe av
det som ble formidlet. Elevens faglige niva samivikke med undervisningen. Moren

beskrev det slik:

Ja han gjer jo det, (gar i ordineer klasse), merfalar han liksom at han sitter og ser
i veggen sier han [...] for han far ikke med seg umidaingen, for nivaet blir sa hgyt
i klasserommet, sa han klarer ikke fglge pensuielep nivaet som de er pa da, han

ma fa det forenklet.

De fleste elevene som fikk IPT-tilbud strevde fggbet hadde ulike arsaker, enten medfadte,
som for eksempel diagnoser, eller miljget rundvehe for eksempel en vanskelig oppvekst.
Felles for dem var at de hadde falt ut av undeingan over tid. | gardstiloudene, hvor det
var tettere og mindre milja, ble faglige hull aviekog kunne falges opp. Gardbrukerne
fortalte at elevene ble sa godt det lot seg gjatietis oppgaver ut fra sitt niva pa garden. En
gardbruker innrgmmer at han mange ganger vardskittrasket over hvor begrenset elevenes
forstaelse og faglig niva var pA mange omradeanBet trekk som gikk igjen hos mange av
elevene var at de slet med sosiale vansker. Enrrbktegner dem som "ensomme ulvéi

mor beskrev det slik:

[...] altsd@ han har alltid veert en sosial gutt, mean har ikke kunne disse kodene for
hvordan man kan leke sammen. S& han har pa enlekdtét ved siden av, og det
har han gjort frem til i hgst. Han har veert littrs@ klgnete pa det rett og slett. Han
har ikke visst hvordan man skal ta kontakt og.. hanheller sparka noen i leggen i
stedet for a si hei, ikke sant, den der klassigke d

| folge rektorene hadde elevene i vart utvalg destromfattende tilpassede tilbudet pa
skolen. Elevene hadde fa timer i ordineer klasseniogen som ble mest brukt var a ta eleven
ut av timen med assistent eller spesialpedagogneaiene eller i gruppe sammen med andre
elever. Ved en av skolene ble det jobbet aktiviéféd eleven integrert i klassen. For flertallet

av elevene derimot, hadde det vist seg at integgekke lot seg gjare, og derfor ble det heller
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jobbet mot tilrettelegge pa andre mater. Eksemepraktiske oppgaver, som a bruke
slgydsal eller danne elevbedrift. En av elevenened pa & drifte kantinen, og fikk erfaring

med bl.a. planlegging, handling, matlaging og eksp@g av medelever.

Den ene skolen i utvalget vart hadde, som vi beskneler tilbudet til Gard B, opprettet en
egen klasse der garden var en integrert del avrvisdengen for klassen to ganger i uka.
Elevene fikk tett voksenkontakt og oppfalging védtantaktleereren fulgte klassen pa begge
arenaene, noe bade kontaktlaerer, rektor og garedbtidkk frem som positivt. Elevene hadde
sitt eget klasserom pa skolen, hvor de fikk allemining. Dette gjorde i falge leerer/rektor

at ingen elever "forsvant” pa veien fra et klassetd et annet. Vi intervjuet et foreldrepar,
hvis sgnn tok del i dette tilbudet og de var veldigngyde. De mente at eleven lserte mye mer
pa skolen nar han fikk ga i den lille klassen nettldppfalging og ro rundt seg. Gardbruker
og kontaktlaerer sa ingen negative faktorer ved d@ndningen. De mente dette var den beste
tilpassede opplaeringen elevene kunne fa ut frakshev og forutsetninger. En eventuell
utfordring kunne veere at klassen bestod av elemalle tre klassetrinnene pa
ungdomsskolen. Vi fikk imidlertid ingen konkreteseknpler fra noen av informantene pa at
dette hadde brakt med seg problemer. | intervju sketeledelsen viste det seg at skolen
vurderte a gjgre om tilbudet fra og med neste skq®012/2013). Dette ble begrunnet med at
de ikke lenger hadde elever med behov for en elgmsdc De skulle i stedet opprette et
tverrfaglig team pa skolen, som jobbet tett meeldgene som trengte det, i klassen.

Samarbeidet med garden skulle opprettholdes.

Oppsummert kan vi si at intervjuene viste at skeltinettela pa ulike mater for disse elevene.
Vanligst var det & gi tradisjonell spesialunderirignved a ta eleven ut av timen. Ved enkelte
skoler hadde de forsgkt a lage et praktisk oppieggnfor skolens rammer. Den mest
utradisjonelle Igsningen var ved skolen som haddetlen egen klasse for de elevene som

har tilbud pa gard.

4.3 Hva kan garden gi elevene?
Vi mgter opp pa den farste garden og blir tatt gadbt. Det lukter kaffe og gardbruker, og

medarbeiderne sitter samlet rundt kjgkkenbordeaerttvert kommer det elever og andre
folk. Tonen er lgs og ledig og stemningen god. &fkar oss at taket kiennes hgyt. Pa den
andre garden blir vi farst magtt av en hund som tgpedt ute pa tunet. Gardbruker tar i mot

oss og vi far beskjed om a vente inne i skoleby@gadbruker og hans medarbeider
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kommer. Sammen virker de samstemte og fulle avrhitter hvert stremmer det pa med
elever som tuller og tayser med hverandre. Dagepgaver fordeles over de voksnes
kaffekopp og elevenes frokost. Pa den tredje gaatd&nmmer vi en kald og klar morgen.
Bortsett fra at det er en hovslager der som skonest, er det helt stille, men etter kort tid
ankommer en minibuss som parkerer pa gardsplagdenene kommer i fullt firsprang mot
oss. De er blide og forventningsfulle. Dagens oppgéordeles i sirkel pa tunet og arbeidet

setter i gang...

Ovenfor er vart farsteinntrykk i mgtet med gardbaskrevet. Beskrivelsene er tatt med for a
vise at mgtet med gardene gjorde noe med oss mgaingnvi kom dit. Vi fikk en god falelse
og kjente at det var godt & veere der. Selv om gagfede et positivt inntrykk pa oss, sier det
ikke stort om hva garden ga elevene og i dennendsl@ppgaven er fokuset pa nettopp det.

Bade rektorer, foreldre og gardbrukerne selv mangd@rden hadde noe vesentlig a tilby
elevene. Dette i form av sosial trening pa ulikeendnen ogsa faglig kunnskap. Det som
spesielt ble trukket frem var gardens unike mulighe tilrettelegge fagene pa en praktisk
mate, i tillegg til at tilbudet ble tilpasset tiegens forutsetninger. Alle tre gardbrukerne
hadde fokus pa at elevene skulle oppleve mestiieg.tette voksenkontakten ble trukket
frem som sveert viktig. Garden ga elevene gode h@deayeblikk, men ogsa varig endring
og utvikling. Alle disse temaene vil bli beskreyéerligere i denne delen av oppgaven.

Hvordan fungerer tilbudet pa garden i praksis?
En av gardbrukerne tegnet et bilde av hva fornmaked gardstilbudet var: "Hvis du har knekt

leggen, er du ngdt til & ga med gips og krykkeukér slik at bruddet gror. Hvis du ikke far
gips og krykker, men hele tiden gar pa den kneddggeén, vil ikke bruddet gro ordentlig, det
blir verre og verre, til slutt blir det kronisk ot aldri ga over”. For elever som har det
vanskelig pa skolen, og dermed "gar og halter”, garden fungere som gips og krykker.
Elevene far ta ting i sitt eget tempo, og blir mgtfra sine behov og forutsetninger. Pa den
maten kan garden lege bruddet i stedet for attddigsble verre. A mgte elevene ut fra sine
behov og forutsetninger, |jf. tilpasset oppleeringgreav de stgrste utfordringene i skolen.
Nedenfor vil vi skildre gardens muligheter for indiuell tilpasning, blant annet gjennom en

praktisk tilngerming til fagene.
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Bade foreldre, gardbrukere og rektorer trakk fremaaden hadde en unik mulighet til &
tilrettelegge for den enkelte elev. Det handldbr grad om at bade elevgruppen og arenaen
pa garden var mindre enn pa skolen. Flere elewdehapplevd at skolens omgivelser, med
mye teori og haye krav, var stressende og kadBdkden ble oversiktlig, eller som en rektor
kalte det, "en boble”, et lite, skjermet samfunleré rektorer nevnte at skolens rammer, med
sine krav og forventninger, hindret muligheterattilrettelegge i like stor grad som pa
garden. Det var heller ikke det samme a ha speslahvisningen sin pa et grupperom,
skolens slgydsal eller kjgkken, sammenlignet medédeomme seg ut i det virkelige livet”,
som en rektor kalte det. Gardene hadde store ustenmed muligheter for mange ulike
aktiviteter. Krav og forventninger til elevene viake de samme pa gardene som pa skolen,
noe som er en bevisst del av gardbrukernes tilegging: "Dersom elevene hadde taklet en

vanlig dag med seks timers undervisning pa skdladde de ikke hatt tilbud pa gard™:

Det var en kommentar som falt, jeg husker ikke hs@m sa det: "Det er jo ikke
normalt & oppfare seg sann”. Og sa sa jeg at neti,edl det faktisk ikke og det kan vi
heller ikke forvente, for det er faktisk en gruhm@t de er her. Hadde alt veert normalt
sa hadde de sittet ved pulten sin pa skolen. Ggaweere der de er, hvis vi ikke klarer
det, s& bommer vi. A forvente mer enn de kan yitaryénte at de skal se ting som

skal gjares, som de ikke ser, sa bommer vi, digkerdem som bommer, det er vi.

Fag pa garden
| beskrivelsene av gardene, viste vi at den endgegdnadde starre fokus pa faglig

undervisning enn de to andre. To av elevene hadtiigl§ skoletilbud pa denne garden, noe
som skapte stgrre krav til faglig fokus i tilbudéhdervisningen pa denne garden ble gitt
giennom bade praktisk tilnaerming og en type klasssundervisning, hvor de hadde egen
laerer som underviste. Gardbruker beskrev at urgleingen ble tilpasset etter elevenes
dagsform og niva, i hovedsak et fag i fokus prlasttag. Elevene trengte korte intervaller og
derfor varte undervisningstimene i ti til tjue mitar far pause. Den lille gruppen elever og
gardens romslig rammer, der elevene kunne ga o\eaktisk arbeid nar motivasjonen for
skolearbeid ikke lenger var tilstede, ga eleverstggom. Elevene opplevde ikke
forventninger som var starre enn det de mestretli§eaker og medarbeiderne var opptatte av
at elevene skulle huske og forsta den kunnskap®rbse formidlet, derfor var mengden teori
betydelig mindre enn pa skolen. Krav til faglig gresjon ble satt pa et realistisk niva, hvor
de hadde mulighet til & ga saktere frem med fokubslant annet 4 tette igjen faglige hull.

70



Dette medfarte at ogsa karakterskalaen matte skttegter. Gardbruker fortalte at nar
elevene lzerte mindre teori enn andre elever, viaikke mulig & oppna toppkarakterer. De
hadde derfor bestemt at karakterskalaen ble Iggtibkarakteren 3, sa fremt ikke elevene
viste evner eller interesser utover det. Foreldsmme hadde elever pa denne garden uttrykte
at de var forngyde med at undervisningen ble tiptissa stor grad. Det ble blant annet nevnt
at pa garden ble det gitt rom for den motoriskeearsom mange av disse elevene slet med.
En rektor uttalte at hun var overbevist om at @etgardstilbudets fortjeneste at det hadde

gatt bra med en av elevene ved skolen.

Den faglige delen av gardstilbudet ble fulgt opprektorene. Dette fordi tilbudet pa garden
var en del av elevenes spesialundervisning, hjerolgpleeringslovens kapittel 5.
Informantene fortale om mange fag som kunne trekkes gardstilbudet, men i ulik grad, og
ikke pa samme mate som pa skolen. Fag som gikk ggjen naturlig & trekke inn pa garden
var matematikk, naturfag, gymnastikk, mat-og helgéunst og handverk. En rektor fortalte
at ogsa fag som RLE (Religion, livssyn og etikkhka veere aktuelt a trekke inn i skoledagen
pa garden, blant annet pa grunn av garden som sosig. Hun beskrev det slik:

En kan godt si at RLE ikke er et naturlig fag &ke inn i forhold til gardsarbeidet,
men samtidig sa er det mye samarbeidsleering somidraom god etikk. Sann at jeg
sier det at selv om det ikke er definert spesdifikéilene, sa er det mange fag du kan

trekke inn i det & samhandle med mange mennesker.

Gardbrukerne og rektorene var enige om at mateknhléktrukket inn i tilbudet. Dette
giennom alt fra maling, veiing, beregning, til ag€@egnskap i elevbedriften. Et eksempel fra
den ene garden var at nar elever hadde veert megge reer, malte de diameteren pa treet,
og ut fra det trakk de inn mattefaglig kunnskaglevbedriftene leerte elevene hvordan en
bedrift fungerte, de matte sette opp regnestykkettegg, hva de fikk inn av penger og hva
de satt igjen med av lgnn til slutt. En gardbruetalte at en elev skulle leere om forholdstall
og bygde hundehus, som var tro kopi av sitt egst Han tegnet fgrst arbeidstegning av huset
og etter at det var ferdig bygd, beregnet han hwe maling han trengte for & male det. | det
prosjektet var det ogsa kunst og handverk. En rekigk ogsa frem at arbeidet pa garden
kunne lzere elevene & planlegge i forkant av eicgrbéfikk flere eksempler pa at elevene
var med og bygget ting pa garden, blant annetrkébais til kornet, et pabygg til skolebygget
og en brygge. | disse oppgavene inngikk bade piainig og ansvarliggjaring. Elevene fikk

71



se nytten av arbeidet de gjorde, og behovet fomaattefaglige kunnskapen ble synliggjort.
Gardbruker pa den ene garden fortalte at en ganlpsioen elever legge tak inne i
skolebygningen, og matte farst ned pa sagbrukpigekmaterialer. Gardbrukers tanke bak
dette var a laere elevene a regne kvadratmetempegigter. Elevene var ikke interessert i a
regne, og erfarte at & komme til sagbruket uterkieda mal ikke ga dem materialer. Selgeren
responderte med: "Neimen faen a gutter, dere kakkaéakomme her og si at den skal veere
ca. sa lang, dere ma vite hvor sveert taket ernitetr ikke & komme her, jeg har mye a
gjgre”. Guttene matte reise tomhendte tilbake fordde taket. De sa nytten av a leere det, og

var dermed motiverte for det.

A se nytten av & leere fagstoff, viste seg & veegr@mstein i leeringen pa garden. Vi fikk
flere eksempler pa at elever som slet med lesiagblitt motivert til & lese da de sa nytten av
lesestoffet. En elev hadde fatt en gdelagt motasgagharende instruksjonsbok. Eleven
ansket & reparere motorsaga, men kunne ikke lgsermed ikke nyttiggjare seg
instruksjonene. Det gikk en stund fgr han komdildipruker og sa: "N& ma jeg leere meg &
lese, for na skjgnner jeg at jeg har bruk for defi annen elev ble beskrevet av foreldrene
som lite interessert i lesing, men han hadde éssilioka til traktorsertifikatet to ganger, selv

om sertifikatet farst skulle tas et halvt ar senere

Faget mat og helse ble flettet giennomgaende fitisuidet, eksempler var matlaging, dyrking
og eggsanking. Ved slakting av lam om hgsten, dilekvene leere hvordan hele dyret kunne
nyttes. De laget ulike palegg, supper og midddgjant annet lammerull og pinnekjatt. Til jul
bakte de lefser og laget sylte. Noen elever hadeie med pa slakting og slik fatt erfare
hvordan selve slaktingen foregikk. Nar elevenermad og ordnet i stand til lunsj, lage
middag eller bake pa garden, leerte de om hygiesrddiekking og bordskikk. En gardbruker

fortalte at det var mange elever som ikke kunnseditagligdagse ferdighetene fra for.

Livet pa garden ga elevene en forstaelse av sanengeh Elevene pa den ene garden fulgte
sauens syklus, som kunne knyttes til naturfag.e\&rene startet i tilbudet om hgsten var de
med og sanket inn sauene fra beitet og sendte lamtileslakting. P& vinteren ble bukken
sluppet inn til sauene og i den forbindelse hadelsaksualundervisning og leerte om avl. Om
varen var det lammefadsler. Ogsa sykdomsleere kinekiees inn i arbeidet med sauen. Pa
denne garden hadde noen av elevene hatt lamme&akiren, som innebar at de satt oppe i

figsen hele natten for passe pa sauene som lardmet.var pa besgk pa garden fortalte to
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elever oss, med tydelig stolthet, om at de hadde lasmevakt denne varen. Etter at
lammingen var over, hjalp elevene til med a ta w@r&opplammene. De fikk mye ansvar og
tillit i dette arbeidet, og farte skriftlig oversikver alle kopplammene for & sikre at de fikk i
seg nok naering. Pa en av gardene ble ogsa ukafiene benyttet. De integrerer kunst- og
handverksfaget gijennom & karde og spinne ulla. Ggtikkfaget kunne ogsd medregnes pa
gardene, da elevene generelt var i mye fysisk idti\En gardbruker fortalte at de bade
kjarte crossere, sngscooter og ridde. En rektaepterte at elevene fikk trening i skriftlig
arbeid pa garden i form av loggfaring. Det ble omskket frem at elevene fikk mye muntlig
trening i form av a tarre og ta ordet. Mange avehe torde ikke si noe i klassen pa skolen,
men pa garden var gruppen elever sa liten at dethle sa skummelt. Dermed fikk elevene

mulighet til & utvikle spraket og leere begrepem w viktig i forhold til norskfaget.

Praktisk tilneerming til fagene
Den praktiske tilneermingen og tilbudet pa gardem g} elevene mister en del av pensumet,

derfor er det en forutsetning at det tydeliggjgareskkyndigvurderingen fra PP-tjenesten at
eleven bedre vil tilegne seg leering gjennom prikdisdervisning. P& garden er det mange
muligheter for ulike praktiske aktiviteter som kgirelevene erfaringer de tar med seg videre i
livet. Det er for eksempel & handtere ulike redsd@mp spett og lja, og jobbe i jorda og dyrke
grennsaker. | tillegg brukes ulike verktay til akke pa biler og traktorer. Det er ogsa mye a
laere om dyrene, for eksempel hvor lenge kua g&tigreom sauens syklus fra lamming til
slakting og planlegging av innkjgp pa felleskjgptislige sysler som a dekke lunsjbordet
inngar ogsa i tilbudet. Dette er i trad med skoleddsetting om a gjare elevene til gode

samfunnsborgere.

Et mal for flere av elevene pa gardene var a fhtglaerfaring som kunne komme til nytte
senere nar de skulle pa videregaende skol ogbbi De fleste elevene siktet mot en
yrkesfaglig utdanning, og var derfor ikke avhenaigtoppkarakterer pa vitnemalet.
Gardbrukerne fortalte om en type skoletilbud hvewvene kunne ga i tilrettelagte klasser pa
yrkesskolen, og videregaende tilbud hvor elevemmkifa delkompetanse gjennom praktisk
skolegang. P& garden fikk elevene vist sine steider, og noe som i neste omgang kan gi
selvtillit til & starte pa en yrkesfaglig utdannirize opplevde mestring av arbeidet de gjorde
pa garden, og de fikk positive tilbakemeldingera@is fant elevene sine ressurser og leerte a
nyttiggjere seg av dem. En gardbruker understrakelevene ikke ville mestret verken
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videregaende skole eller det sosiale liv dersomiklerundt og falte seg som et null. Derfor

var det sentralt for tilbudet at elevene fikk atignlag de kunne bygge videre pa.

Oppsummert kan vi si at det er mange muligheteéfieere fag gjiennom en praktisk
tilneerming pa gardene. Fagene som trekkes inrdistiioudet har ikke like stor mengde teori
fra fagplanene som det skolen gir, men i stededdaalisidig kunnskap gjennom en
kombinasjon av teori, praksis og ansvarliggjerifdevene ser nytten av teorifagene nar de
trekkes inn i de ulike aktivitetene, og blir betéspa sammenheng mellom ulike fag da

elementer fra flere fag kan trekkes inn i det sananeidet.

4.3.1 Garden - et lyspunkt i (skole)hverdagen
Samtlige av foreldrene var positive til gardstiletidg fortalte at dagen pa garden var en dag

elevene sa frem til. De fortalte om elever som Isitvat opp etter at de startet i tilbudet. For
mange elever var dagen pa garden lyspunktet i sketdagen, og samtidig helt ngdvendig
for at de skulle klare & veere de resterende daggeskolen. De fleste foreldrene var forngyde
med at det ikke var full skoleuke pa garden, daesle ville gatt glipp av mye faglig og
sosialt pa skolen. Den ene gardbrukeren fortalggaten var et slags pusterom, der elevene
for eksempel fikk utlap for mye uro i kroppen. Emelder mente den fysiske aktiviteten pa
garden gjorde eleven roligere pa skolen. Elevéimsdipa garden ble ogsa et pusterom for
laereren og resten av klassen dersom eleven kreyde klasserommet. En gardbruker
beskrev det slik: ”[...] for skolen og gutten er @etvinn-vinn situasjon. For skolen har ikke
handtert den gutten, han har ikke mestra skoleeygg sa har han blitt et voldsomt
uromoment pa skolen”. Foreldrene opplevde at deakseptert blant medelevene at elevene

var pa garden. En forelder uttrykte det slik:

[...] men de er veldig forstaelsesfulle i forhoilddet, de vet jo hvor han er og de
skjgnner at han trenger a veere der, sa det har ikt noe problem, ikke som vi har

registrert da, at han har andre tilbud enn andi@, $ann er det bare liksom.. [...]

Et foreldrepar fortalte om en gutt som na var blidforngyd og hadde begynt a plystre igjen.
Det siste aret fgr han startet i tilbudet var haproinert og slet med det faglige, men dette
hadde endret seg fullstendig. Foreldrene troddeiatville veert en skoletaper uten
gardstilbudet. En annen forelder fortalte at eleadtid var lett & motivere til & ga pa skolen,

men at han var ekstra klar den dagen han skull@pfen og snakket om det bade dagen far,
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ved frokost samme dag og under middagen. Middatgegjbrne ogsa ekstra lang da eleven

hadde mye & fortelle. Resten av familien ble medtenrd godt involvert i gardstilbudet:

Det kan det veere, at han har klart & fange hgnaydestas, nar han hadde klart &
fange og holdt hgna i hendene. Og nar han haddepkielamungen var det... Og veaert
med og gitt melk til lamungen. Han kan navnenellgddyrene der. Sa nar jeg stiller,
pa en mate, spgrsmal om bade hvordan han har katg mer detaljert, sa kan han

svare pa det.

Det foreldrene fortalte oss, bekrefter at gardemiba a tilby disse elevene og at endring og
utvikling skjer. Elevene trengte gardsarenaen fklage den vanlige skolehverdagen. Vi skal
na ga mer konkret inn i hva garden gir elevenetades med en redegjgarelse av hva slags
utvikling og endring elevene har vist etter at tietst i tilbudet. Mestring er et sentralt begrep
i denne sammenheng da vi tenker oss at utviklingnalying farst er mulig nar en opplever

mestring.

4.3.2 Garden som mestringsarena - utvikling og endrg hos elevene
Gardbrukerne hadde fokus pa at elevene skulle epphestring pa garden. Malet for

mestringsopplevelsene, var at elevene skulle konedgare fglelsen av mestring til andre
arenaer og at det til slutt skulle bli en varig emg. Andre arenaer kan for eksempel veere
skolen eller hjemmet og som vi skal vise senere,dat virke som en slik overfgring finner
sted, dog dette er vanskelig & male. Bade forelgnektorer trakk frem
mestringsmulighetene pa garden som noe av degstktgarden kunne gi elevene. De sa pa
garden som en treningsarena hvor elevene leertdedpst seg selv, bli trygg pa andre og gvet
pa & samhandle. De fikk muligheten til & oppleweelgh av & mestre, bade alene og i
fellesskap med andre elever og voksne. En rekiskrbe det slik: "Det er noe med den
tryggheten i seg selv, a vite at man faktisk ka@'nBlere foreldre og rektorer var opptatt av
at garden tilbad et allsidig tilbud med mange ubkgiviteter, noe som gjorde at elevene fikk
mulighet til & delta i aktiviteter de aldri haddepd far. Pa en gard ga de for eksempel
elevene muligheten til & ta motorsagkurs. | forkbisd med dette kurset, beskrev en forelder

felgende mestringsopplevelse:

[...] s& kunne de fa ta sdnn motorsagkurs, sa hdittesann, skal helst ikke prgve noe

veldig nytt og sant, tror ikke at han klarer detfopghand, sa det, nei det skulle han
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ikke da. Men sa kom gardbruker og sa: "Kom na skah det, begynne pa det”, og
da ble han bare med og det gikk sa fint.

En av gardbrukerne fortalte at han hadde en dithudet som slet faglig og nesten ikke
kunne lese, men som var kjiempedyktig nar det kbdetipraktiske arbeidet pa garden.
Eleven var glad i & jobbe og gardbruker ga handséwange og varierte arbeidsoppgaver
som han visste at eleven ville mestre, for & bygreelevens selvtillit. A ikke mestre det
teoretiske pa skolen kan medfgre en folelse avrlzegl@ang pa gang, og til slutt liten tro pa
seg selv. Ogsa gardbrukeren pa en av de andrengdkden med et eksempel pa en elev som
utmerket seg innen praktisk arbeid. Eleven fikkegboppgaver med mer ansvar enn de
andre elevene, fordi han hadde opparbeidet sagtibr tid. En slik erfaring bevisstgjer
eleven pa at det lgnner seg a gjgre en god infEatgeen kom til garden med lav selvtillit og
lite tro p& egen mestring. Etter & ha veert i tiltuglennom flere ar hadde han leert & tarre a
tro pa seg selv, i takt med at gardbruker haddeavisan trodde pa guttens evner til & utfare
arbeid pa egen hand. Gardbruker trodde ikke uhglelh skyldtes at gutten hadde laert noe
nytt pa garden, men heller at gutten trodde pardeen han fikk, fordi han kunne se resultatet

med egne gyne. Gardbruker beskrev det slik:

Jeg kan si her pa morgenen at: "Kan du kjare uttibsauene?”. Det er klart at da
sitter det 5-6-7 andre, 10 andre rundt bordet her][Sa det er klart at det, han stiger
litt pa det, at jeg sier det at: "Traktoren er dimgersagod, du ordner det”. Det er det

ikke alle rundt bordet her som far altsa!

Det er en gjenganger at elever som utgjar et pnolpié skolen viser seg & vaere en stor
ressurs pa garden. En elev ble beskrevet av gdmeibsom sa svak i skoleprestasjoner at i
tiende klasse ikke visste hvilken vei ni-tallet k&skrives. Han skapte uro i klasserommet
fordi han mgatte krav han ikke klarte & tilfreddstiPa garden opplevde han det motsatte. Han
fikk vise sine sterke ressurser i praktisk arbeglfikk bekreftelse fra gardbruker som hver
dag fortalte han at han kom til & klare seg bieitlog fa jobb, pa grunn av det flinke

arbeidsmennesket han var.

Som vist ovenfor er mestring og ansvarliggjgringtementer som gar i hverandre. | neste
del av kapitlet vil vi derfor beskrive naermere hol@m gardbrukerne var bevisste pa a gi

elevene ansvar og tillit, som skapte gode mesteirigsnger.
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4.3.3 Ansvarliggjering pa garden
Dagene pa gardene startet med felles samling orgemen, hvor det ble lagt en plan for

dagen. Ved to av gardene hadde elevene mulighiepfivirke hva de vil jobbe med (pa den
tredje startet dagen med undervisning). Mange rektoakk frem at elevene fikk
selvstendighetstrening ved at gardbruker lot deprdé&e ulike oppgaver pa egenhand. En
gardbruker beskrev at han var opptatt av ansvaaiigm av elevene fordi mange av dem
hadde vansker med a fullfare det de hadde statédet ble jobbet mye med dette, og
elevene lzerte at nar en oppgave er valgt mattéuliéares far en ny kunne pabegynnes.
Gardbruker ga et eksempel pa ansvarliggjgringj@ntedde sovnet pa lavebrua, og sov i to
timer. Da eleven vaknet var skoledagen slutt, nievea matte likevel veere igjen pa garden
og arbeide tilsvarende timer han hadde sovet. Gdkdbhadde avtale med elevens foreldre
om at det var greit & gjgre det pa denne maten.afethe opp elevens ansvar, som vist i
eksemplet, ble eleven bevisstgjort pa konsekveos@&gne handlinger, noe som er viktig
laerdom & ta med seq til andre arenaer som for ededd@rarbeidslivet. Pa denne garden pleide
de & dra pa turer med elevene. Forutsetningent edeene selv matte arbeide og tjene
pengene. Alle som skulle veere med signerte en &kintwvor de forplikter seg til & bidra med
god arbeidsinnsats for fellesskapet. Hvis de ikkedg det ble konsekvensen at de ikke fikk
veere med pa tur. Gardbruker beskrev videre at diggyjaring ogsa handlet om a ta elevene

pa alvor:

Dersom en elev sier han er syk for a slippe unnkjedelig arbeidsoppgave, hjelper
det ikke & fortelle eleven at du ikke tror han.HE#ler eleven pa alvor og foresla &

ringe legevakt eller foreldre. Da er som oftestkildteven sa syk lengre likevel

En annen mate elevene ble gitt ansvar pa var &lésene at gardbruker selv ikke var
ekspert pa alle oppgaver pa garden. Nar gardbikkemadde lgsningen pa ting de skulle
gjgre matte han og elevene finne ut av oppgavemsamVi opplevde et godt eksempel pa
slik samhandling den dagen vi var og observertggpden. Gardbruker og to elever skulle
sette opp en bygning sammen, og der var ingen snekik a hjelpe dem. Alle tre bidro med &
diskutere og tenke hgyt rundt oppgaven, og deimponerende a se hvor Igsningsorienterte
elevene var. Nar elever deltar i sa stor grad eéide, gir det ogsa et eieforhold til garden. En
forelder tilknyttet en annen gard fortalte ogsaeavens eieforhold til garden, hvordan

eleven uttrykte stolthet over & ha veert med a ifegebra:

77



De har vel hjulpet gardbruker na og laga, pussa efler ordnet nede pa brygga. Og
da og har han en sann klar oppfatning av at, dénhar den blitt skikkelig fin, og den
har han vaert med og laget. S& han har mange stikie gksempler og opplevelser, pa
at han har fatt det til.

En del av ansvarliggjaringen handlet om & ta vardysene. Dyrene var avhengig av stell,
tilsyn og mat, selv om elevene hadde en darlig Nagn elever hadde problemer med
rutineoppgaver, de hadde lite talmodighet nar det kil & gjgre oppgaver om og om igjen.
Ved a tildele elevene plikter som innebar a stdyiefikk de gvelse i akkurat det, fordi dyrene

trengte stell hver dag, og elevene visste at dyee@hengig av dem.

Oppsummert kan vi si at garden apner muligheteat titorisvake elever far vist sine sterke
sider. Det er lite rom for praktisk arbeid pa skoleg elevene som er beskrevet i vart utvalg
mater mange nederlag der. Pa garden far de bngipsaktiske evner, de utfarer
arbeidsoppgaver de mestrer og far ekstra tilliangvar fra gardbrukerne. Elevenes
mestringstillit bygges gradvis opp, noe som er radig for at de skal tro at de kan bli noe,

og etter hvert gker ogsa motivasjonen til & leere.

4.3.4 Elevenes endring og utvikling
Informantenes fortellinger viste nyanser i elevemaikling etter oppstart av gardstilbud.

Noen elever viste store endringer bade hjemme agipfen, mens andre viste mindre
endringer. Samtlige foreldre fortalte om elevenesitpre utvikling, men i noen tilfeller var
det vanskelig & si hva som var grunnlaget for enydm fordi flere tiltak var satt i gang pa
samme tid som gardstilbudet. | gardbrukernes frilinger, trakk de frem enkeltelever som
hadde hatt sveert god utvikling. Vi ma ta forbehmia at dette ikke betyr at alle elever har
hatt en betydelig utvikling. Videre i denne delenkapitlet vil vi legge frem foreldrenes og

gardbrukernes beskrivelser av endringene hos eteven

Foreldrene fortalte at de merket forskjell pa etevhjemme etter at de startet i IPT-tilbudet,
noe de relaterte til at elevene opplevde mestringgrden. De beskrev elever som var mer
forngyde, med hgyere selvtillit og som var motigddr laering. En mor fortalte at sgnnen
hadde blitt mye tryggere pa seg selv og hadddrtifia at han kunne noe. Hun trodde det

skyldtes at han fremstod som en ressurs pa gdndenhan var faglig dyktigere enn mange
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av de andre elevene. Han kunne forklare andre elengede ikke skjgnte, noe som ga han
bevis p& egen mestring. Hun fortalte videre atexlestrevde mye pa skolen med a passe inn
og forsta de sosiale kodene. Pa garden var detsksentetthet, eleven ble fulgt opp og
akseptert for den han var. Eleven fikk muligheétidenke skuldrene og bare veere seg selv,
han slapp & bruke energi pa a tenke ut hvordarskudle opptre. Moren trodde dette hadde

hjulpet eleven til & bli mer trygg pa seg selv ogrslle de dagene han var pa skolen:

Nar han kommer tilbake pa skolen sa er han i stgreal trygg pa at det er greit &
veere observatar, han trenger ikke veere i midtea ti@én, han trenger ikke a veere
apekatt for & fa oppmerksomhet, han trenger ikieansvaret for at alt henger

sammen.

Et annet foreldrepar fortalte om en drastisk ergririglge dem var ikke eleven til & kjienne

igjen verken sosialt eller faglig etter at hantetartilbudet:

Séa dramatisk og radikal endring tror jeg faktiskékieg har sett pa noen, noen gang
jeg. Han blomstra opp han. Altsd i fra det & panefite.. Han gikk til angrep pa
laererne pa ungdomsskolen, stakk av, ingen av l&@irungdomsskolen visste hvor
han var, til & da sette seg pa bakbena og neki& @t gfor han ville lsere mer. Han satt
der, de hadde engelsk og engelsk er jo det fagephaen mate sliter desidert verst
med og da hadde han sagt i fra det til laereren @dgn, for hun medeleven hans
hadde blitt sliten og ville ut & ha seg ei pauseken dere ga ut en tur, sa leereren.
Nei, hadde han sagt, jeg er sa darlig i engelskegavil laere mer jeg, sa jeg sitter

igjen jeg, sa han, sa leereren fikk ikke den pausen.

Foreldrene fortalte om en gutt som n& hadde liysgtivar motivert til & leere. Den faglige
utviklingen ble raskt synlig etter at han starteglbiudet, og ble saerlig synlig etter at han fikk
skoletilbud pa fulltid pa garden. Eleven gikk frikke ha noe grunnlag for karakterer til &
ligge an til & ga ut av skolen med fullt vitnematviklingen gjaldt ogséa sosialt. Eleven var
blitt mye tryggere pa seg selv, mer tilfreds ogetwetter hvert a ta i mot ros og le av seg selv,
noe han ikke hadde klart tidligere. Foreldrene bmsht "den store takhgyden” pa garden
hadde mye a si: "Det er greit 8 dumme seg litbgtgdet er rom for at du kan veere deg selv

fullt og helt”.
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En av gardbrukerne skildret en elev som hadde grot@emer med at han var liten av vekst.
Eleven var pa graten hvis andre sa det til hamvBeterfor blitt slik at ingen skulle snakke
om at han var liten, verken hjemme eller pa skadannheten skulle gjemmes bort. Gjennom
apenhet kan svakheter settes i et nytt lys, oghflfunksjon som en styrke. Gardbruker
viste dette gjennom a heller veere apen om detlugejmed & snu det a vaere liten av vekst til
a bli noe positivt for gutten: "Bli med her, je@tger en liten gutt her, han skal inn i det lille
hullet der, da ma du ta den lille handa di og fie€'. Gardbruker fortalte at de jobbet mye
med at elevene var bra nok i seg selv. Eleven kudag selv si: "Jammen, jeg er litempe

som ma sies a veere en stor utvikling.

Den tredje gardbrukeren fortalte at gardstilbudenfiange elever hadde blitt en slags
redning. Elevene ble oppfattet som et uromomerskpéen, med stadige negative
tilbakemeldinger. P& garden ble de satt til oppgawen fikk dem til & tenke hva de ville med
livet sitt og fremtida. Gardbruker understrekehai ikke ville ta rosen for den positive
utviklingen, men at det var ggy & se nar det gétierveien, og han tenkte at han kanskje var
med pa a pavirke denne endringen. Det var haedifmed.

Ut fra foreldrenes og gardbrukernes uttalelsereridet som om gardbrukerne lykkes med
gnsket om a overfgre mestringsfglelsen eleveneewpppa garden til andre arenaer, men
dette er som sagt noe som vanskelig lar seg méatenker videre at en sentral arsak til at
gardbrukerne lykkes sa godt med a gi elevene mgstpplevelser pa garden kan knyttes til
den tette voksenkontakten de gir elevene. De kjeglegene sa godt at de finner deres
interessefelt og dermed hvilke aktiviteter eleveaemuligheter til @ mestre. Vi vil derfor ga
over til & si noe om den tette voksenkontaktenet@sjoner pa garden.

4.3.5 Tett voksenkontakt og gode relasjoner
Samtlige elever i utvalget trengte trening i sasamspill. Noen ble beskrevet som at de var

lite sosiale og valgte & holde seg for seg selskoden. De ble betegnet som "ved siden av”
de andre elevene, jf. marginalisering. A havnetsilen av fellesskapet skaper risiko for &
ende i et darlig sosialt miljg, noe som var tielbr minst en elev i vart utvalg. Gardbruker
beskrev at eleven etter en tid pa garden uttryktbevissthet pa vennekretsens darlige
innflytelse: "jeg vil ikke vaere sammen med dem sdemn de er venna mine, for dem driver og

stjeler og slik, og det er sa vanskelig a ikke vereel pa det da. Sa da vil jeg heller la veere a
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veere sammen med dem, for jeg vil ikke bli en sijen”. P& garden var det rom for & leere

sosiale koder gjennom trygge rammer og aksept.

Bade gardbrukere, foreldre og rektorer trakk fream tktte voksenkontakten som noe av det
viktigste garden ga elevene. Var erfaring ut ftaivjuene er at gardbrukerne ser hver enkelt
elev i stagrre grad enn hva en kontaktleerer hardiegtdil. Et foreldrepar viste til at sgnnen
hadde vansker med a fungere i store grupper, dgtt ikke ble bedre av at han ble tatt ut av
timen for & veere sammen med en spesialpedago@r®a&ngble en liten gruppe elever samlet,
som alle hadde en eller annen form for problemati#olen. Gardbrukerne hadde fokus pa
blant annet aksept og gjensidig respekt, noe s@pesken fin skjermet ramme for sosial
trening. En rektor beskrev det slik: "[...] dettejefte elever som sliter i store grupper. Sa
kommer dem dit (til garden) og kan veere i en lgemppe med tett voksen oppfalging. Og
lzere litt sosiale spilleregler”. Flere rektorertfdte at elevene hadde blitt tryggere pa sosialt
samspill etter at de startet i gardstilbudet, ogaleopptatt av at elevene ogsa skulle fungere
godt sosialt nar tilretteleggingen var borte. Rede trakk blant annet frem det felles
maltidet pa garden som en viktig arena for sosling. Den tette voksenkontakten pa
garden gjorde at relasjonen som ble dannet mellmabgukere og elever ble trygg. Elevene

fikk neer omsorg, ble sett og fikk tett individueppfalging.

Gardbrukerne fortalte at de brukte tid pa & bygge eén god relasjon, og at det var verdt a
bruke tid pa, da de fikk igjen mye for det seneaebieidet med elevene. Pa den ene garden
fortalte gardbrukeren at de brukte all tid i oppsfasen om hgsten til a bli kjent med
hverandre og skape trygghet og tillit. Ogsa etlfbepar tilknyttet denne garden la vekt pa at
gardbruker hadde et bevisst fokus pa det sosipkekéet. De syntes det var bra at elevene
laerte & respektere hverandre, ta hensyn, hjelpamde og at det var nulltoleranse for
mobbing. To av gardbrukerne snakket om at de vansn med elevene sa a si hele tiden og
at det var unikt for tilbudet pa garden. De arbesgganmen, spiser lunsj sammen og hadde
friminutt sammen. Den ene gardbrukeren beskregldet

Det beste jeg kan gi dem er & vaere sammen med alb@id, sammen med dem ute,
sammen med dem i friluftsliv, det er det bestdjtetstida vi kan fa til. For det andre
kan andre gjgre, men det jeg gjar kan ingen angweeg skolene. Det er jeg veldig

klar pa og veldig bevisst.
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Resultatet av dette arbeidet var at elevene ogpgakdrne ble godt kjent, noe som skapte
trygghet og en sterk relasjon. En gardbruker vatatpav at man ma tgrre a slippe elevene
innpa seg for a fa en god relasjon og at de hadde muligheter for & fa til det, for eksempel
nar de var pa turer sammen. De sa hverandre i idllax; gardbrukeren kjente elevene som
fotballspiller eller gitarist og elevene kjente didrukeren som privatperson. Det farte til
gjensidig respekt. Han fortalte videre at han dekftone tilpasse seg i snakke- og vaeremate
utfra hvilken elev han henvendte seq til. Detteddilble forsterke av uttalelsene fra rektorer
og foreldre. Mange av dem fortalte at det ble daehspesielt band mellom elevene og
gardbrukerne preget av lojalitet og tillit. Rektioeehevdet at gardbrukerne dannet en relasjon
til elevene som en kontaktlaerer aldri ville kunp@wa. Dette fordi de s& hverandre i ulike
roller og pa ulike arenaer, men ogsa fordi elevafteevar ute av timene pa skolen, noe som
gjorde at kontaktleerer hadde lite kontakt med detinforeldrepar sa at eleven hadde stor
respekt for gardbruker og sa opp til ham, noe oldde bidro til at eleven alltid anstrenger seg
for & gjare sitt beste nar han var pa garden. Eorendret seg imidlertid over om det var
garden i seg selv eller den tette oppfalgingem@m@bruker som gjorde tilbudet sa bra for
eleven. Rektoren mente arenaen likegreit kunne feaeeksempel en fabrikk eller barnehage

og likevel hatt samme effekt. Det er et viktig pgeénta med seg.

Arenaen pa garden ga ogsa muligheter for & datasjorer elevene i mellom, en
relasjonstype noen elever ikke hadde erfart tidtigen av gardbrukerne fortalte at
gardsmiljget ga rom for a knytte vennskapsbandgeele far ofte en venn for fgrste gang og
vennskapene varer. Noen av elevene blir oppfattgtvanaldrende som litt annerledes, og de
passer dermed ikke helt inn og havner pa utsiddalesskapet i klassen og pa skolen. En
gardbruker beskrev en elev slik:

Han trenger det sosialt ogsa for han er en litt@rdjel p4 mange mater, som snakker
om revejakta han og faren driver med, om fiske. Hansin egen lille verden og det
er liksom ikke det niendeklassinger er mest opptatsa han har litt problemer med a

hygge seg sammen med de andre.

Gardbruker var imidlertid helt sikker pa at denniéten kom til & klare seg bra pa tross av at
han ikke alltid hadde sa lett for samspill med mdrende: "Han er jo en artig gutt og
kommer til & klare seg veldig fintsa gardbruker. En forelder fortalte at eleven hdiite

naer venn med en annen elev, og at de betraktetriter som bestevenner. Hun fortalte
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videre at hun og den andre moren besgkte hvergadrig, slik at elevene fikk tilbrakt tid
sammen utenom tida pa garden. Hun var opptatt aleagn ikke var sa sosialt anlagt, og la

vekt pa at & ha en bestevenn var viktigere ennrarae venner.

4.4 Samarbeid
Nar en elev er tilknyttet to opplaeringsarenaersaiharbeidet mellom partene ha betydning

for kvaliteten pa tilbudet. Vi stilte spgrsmal badi@ardbrukere, foreldre og rektorer om
hvordan de opplevde samarbeidet. Det viste segtatad ulik praksis bade nar det gjaldt
omfang av samarbeidet, hvordan partene gnskeitratrbaidet skulle veere og hvordan det

faktisk fungerte.

Gardbrukerne vektla samarbeid med foreldrene igrild. To av gardbrukerne snakket med
foreldrene ukentlig, og var opptatt av at arberdet] elevene ikke ble like effektfullt uten
dem. Det handlet om & sette like grenser og foinget, ettersom noen elever stadig testet
grensene, samtidig ble samarbeidet vektlagt foerie mestringsopplevelser. Likhet i
forventninger skapte trygghet hos elevene, ogstettarbeid skapte trygghet hos foreldrene,
fordi de til enhver tid visste hvordan elevene reddt pa garden. En forelder uttrykte det
slik:

Ja, det fungerer veldig bra, jeg synes det er getpleit jeg. Hvis det har veert noe sa
har gardbruker kontakta oss eller vi har kontakemlog.. Jeg synes han er veldig
flink til & rydde opp i ting hvis det er noe sorkeler helt sann som det skal vaere for &
si det sann, hvis det har veert en konflikt melloraléver eller noe sant noe, sa far

alltid vi, eller vi har alltid fatt informasjon ordet hvert fall.

Foreldrene blir invitert pa besgk til gardene vedmanledninger, noe som ble ansett som et
positivt bidrag i relasjonen mellom dem og elew@mde fikk en felles forstdelsesramme av
garden. En gardbruker fortalte at han ogsa opplavdeange foreldre trengte mye stgtte som
oppdragere: "For det er ikke til & stikke undeistal altsa, her jobber du ikke bare med
elevene”. Jevnt over var foreldrene forngyde medese samarbeidet. Det var kun en
forelder som syntes det ble noe problematisk medhdere relasjonen, fordi hun fglte at det

manglet formell informasjon i den vennskapeligeteéten mellom henne og gardbruker.
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Gardbruker ved den siste garden hadde et annes fuksamarbeid. Han fortalte at det meste
av samarbeidet med foreldrene gikk gjennom skalea,han var forngyd med. Det var delte
meninger blant foreldrene om denne formen for shmdr Den ene forelderen syntes det
fungerte helt greit slik som det var, mens den arairelderen gnsket mer konkrete

tilbakemeldinger fra gardbruker:

Jeg ser pa en mate at han trives da (eleven), @gk@nner det nar han gir
tilbakemeldinger til oss, hva de har holdt pa n&itiskjgnner jeg at det er mye leering
i det, men jeg har tenkt pa det flere ganger, atrdelde veert kjekt med litt mer
konkrete tilbakemeldinger. Ja.. Hva er malsettingesd at han er der, og har vi nadd

malsettingen?

Forelderen trodde dette kunne blitt bedre dersdenirsdtansene hadde deltatt pa
samarbeidsmgter angaende eleven. Det var en s\atkiiett manglet sammenheng mellom

det som skjedde péa skolen og garden. Dette vatentiidinoe hun selv hadde etterspurt:

[...] og da har det veert et tema pa de to sisteem@t at vi ma pa en mate prgve a fa
laga en plan, som sier noe om, nar han har joblBeggrden, hva er det han har
jobbet med? Og preve a fa dratt det inn i den téske delen pa skolen. Nar han
jobber i matematikk, eller nar han jobber i norskahhan da kunne skrive en historie
fra hva han har opplevd pa garden for eksempetdprave a fa til noen av disse her

koblingene hvert fall.

Gardbruker sa at han gjerne kunne delta pa mgéar ganger, men at han ikke gnsket a delta
fast. De to andre gardbrukerne deltok pa samanmeits hvor de fortalte om utviklingen til
elevene og hva de gjorde pa garden. | fglge erbgdikdr var det hun som tok initiativ til
matene. Hun opplevde usikkerhet rundt hva skoletntankte om tilbudet, men hapte de sa
pa det som et faglig tilbud. Gardbruker sa viddreum gnsket et bedre samarbeid med
skolen. En forelder tilknyttet dette tilbudet, fate at hun trodde darlig informasjonsflyt
mellom skole og gard, gjorde at skolen ikke anergdilbudet:

Ja, det som har veert litt problemet der er at d#gt. er ikke noe sann veldig god
informasjonsflyt og samhandling mellom elevens gridra skolen og de planene de

setter opp for han der (pa garden), sa der mandtgrnoen linker, og det er det
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skolen har etterlyst flere ganger ogsa, at det@e.ma falge.. altsa hvis det skal ha

noe relevans sa ma gardbruker falge planen skad&mrsopp, og det skjer ikke...

De fleste rektorene erkjente at samarbeidet megbgdkerne burde blitt bedre for a skape et
mer helhetlig tilbud til elevene. De bekreftet atudsste for lite om tilbudet, og at de i stor
grad stattet seg til den sakkyndige vurderingerd Maen skoler ble elevens ukeplan sendt til
garden. Hvordan garden nyttet seg av denne plam@nikke frem i undersgkelsen. En rektor
fortalte at hun aldri hadde fatt tilbakemeldingérgm eventuelt hvordan ukeplanen ble brukt.
Denne rektoren fortalte imidlertid at hun sjeldik tilbakemeldinger pa andre aktiviteter pa
garden heller. | ett tilfelle fant en tett dialoghom rektor og gardbruker. Her gnsket rektoren
fortsatt & bedre samarbeidet. Det handlet om detsasom enkelte foreldre ytret et gnske
om; elevenes planer ma samkjgres, det ma skapeslérad gjennom hele opplegget, slik at
det praktiske arbeidet pa garden og undervisningkalen blir knyttet sammen. Gardbruker
var enig i dette, men syntes det var vanskeligidan fra skolen var med i opplegget pa
garden. Han gnsket seg en lignende ordning sormskd#en med egen klasse pa garden
hadde, hvor kontaktleereren fulgte elevene. Hardeatet kunne veert lgsningen.

For elever som mottar spesialundervisning skakkeves halvarsrapporter, der eleven blir
evaluert. Det er skolens ansvar a skrive denneorégqm men som vi har veert inne pa
tidligere, vil gardbrukers perspektiv ogsa veerevaht. Alle gardbrukerne fortalte at de skrev
rapporter om elevene hvert halvar. Hva som blelagkt rapportene viste seg a variere. Noen
rektorer uttrykte at rapportene de fikk fra garddamne var for tynne, de sa lite om elevens
utvikling. En rektor sa det slik: "Gardbruker hags at han gir rapporter, men vi har mattet be
om det, ofte. Og det er lite detaljert [...] Det \o@re en beskrivelse av hva som har veert
gjort, p& en mate’Rektoren etterspurte en grundigere rapport, slikkat nyttig informasjon

om elevene gikk tapt. Gardbruker pa sin side, hadolsatt oppfatning av samarbeidet rundt
rapportskriving. Han fortalte at skolen mottok ragpr fra han, dersom han tilbgd a skrive
dem, men at de ikke ble etterspurt av skolen. Halrat seg over at skolen ikke var mer
interessert i dokumentasjon fra garden. Dette wione en uoverensstemmelse rundt

samarbeidet, som kan tenkes & vaere tilknyttet readgl kommunikasjon.

Foreldrenes opplevelse av samarbeidet med skodgierte fra tilfredshet pa den ene siden,
til totalt manglende fungering pa den andre. Detesentlig & understreke at flertallet var

forngyde. Det ene foreldreparet som uttrykte erkstesngye, fortalte at problematikken
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bunnet i ulik oppfatning av hvor fokuset i tilbudddulle ha sin hovedvekt - sosial trening
eller fag? De viste til samarbeidsmgter hvor ddeje at skolen ikke samarbeiseeddem,
blant annet pa grunn av ulikt fokus. Som vi ser kamarbeid veere en utfordring, og flere

faktorer spiller inn for & skape et godt samarieittt tilbudet.

Oppsummert kan vi si at samarbeidet mellom gardbrikg foreldre var tett pa to av
gardene, mens gardbruker ved den siste gardervéitia samarbeid med foreldrene.
Samarbeidet mellom gardbrukerne og skolene vastdete variasjon i funnene. | de fleste
tilfellene var det for lite samarbeid, noe som d@at skolen og garden ble separate arenaer
for eleven. Flere rektorer mente at dette skyltitesnitiativ fra begge parter, og at

forbedring ville kreve innsats fra bade skolen agdyprukerne. En gardbruker understreket at
kvaliteten pa samarbeidet ogsa ville veere persarayib, i form av rektors holdning til
tilbudet.

4.5 Skolens ambivalens til gardstilbudet
Intervjuene med rektorene viste at skolens ideefig var 4 tilrettelegge og gi tilpasset

oppleering for alle elever innenfor skolens areravBr opptatt av at det var skolens plikt og
ansvar og i trdd med prinsippet om inkludering.|8kwar ogsa palagt av kommunen a lgse
de fleste utfordringer i skolehverdagen med egrametiske ressurser. Rektorene uttrykte
frustrasjon over manglende midler til & gi flerevar et bedre tilbud. P& grunn av gnsket om &
tilrettelegge selv, uttrykte flere rektorer en neaigsfalelse over & matte gi noen elever tilbud
utenfor skolen. "Jeg mener jo prinsipielt da, Ipeibsipielt at skolen bar tilstrebe a ta i mot og
lage et opplegg som er sa godt for de elevene kainvklare & gjennomfare det heuttalte

en rektor. De fleste rektorene poengterte at gésddtkun ble brukt unntaksvis; nar elevenes
problemer var store og sammensatte. En rektor baegtudet med at skolen er en sentral
sosial arena: "Som skolemenneske sa ser jo jegt@rdkke en optimal situasjon at elever
som sliter med kontakt og med a finne seg til rette elevflokk, det er jo ingen optimal
situasjon at de skal veksle mellom to steder”. Sigwunderstreket flere av rektorene at det
var lettere a trene pa sosiale ferdigheter i @m lgruppe elever slik det var pa garden. For

noen av elevene var skolen en altfor stor sosalarEn rektor sa:

[...] og s& har det blitt en blanding av at han hairlige forutsetninger kognitivt, og
sa har han blitt sosialt utilpass i tillegg. Og i det etter hvert sann at dette er en

alt for stor arena for han, sa etter hvert sa bé Helt uoverkommelig. Og noen
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ungdommer har det slik, at de har det mye bedrmdra sosiale miljger, og er litt

engstelige. Og jeg tror han har hatt det bedre pédgn da.

De fleste rektorene var ogsa av den oppfatning atodiale ferdighetene ikke ville veert bedre

om elevene kun var pa skolen. En rektor uttrykte:

[...]og jeg tror, men dette blir jo bare en hypotejsg tror ikke at hans sosiale
omgang ville veert noe annerledes om han haddebhagdger her. Han hadde bare
mista den mestringsarenaen. Og da kan det godtehandan ikke hadde kommet pa

skolen hver dag.

Rektorene opplevde heller ikke at elevene som htitidel pa gard ble stigmatisert pa
skolen. De fleste elevene som var pa garden var apndet, og medelevene viste forstaelse
for at eleven trengte & vaere der. Noen medelevargs misunnelige og @nsket seg pa

garden selv. En rektor fortalte:

Jeg opplever ikke det, ikke harer jeg det og ikkejédy blitt fortalt det, sa jeg tror jo
heller det at de snakker veldig mye om gode oplsevda, gjgr at andre elever blir
litt nysgjerrige. Jeg har jo elever na som har koshé spurt: "Hvorfor kan ikke jeg fa
en dag i hvert fall da”.

Samlet sett, kan vi si at rektorene var forngydd iRg -tilbudet for de elevene som mottok
det, men flertallet hadde ikke et gnske om a uttildadet. Der var derimot noen rektorer
som gnsket et mer omfattende tilbud, i form av@lepper og hele klasser som hadde et
opplegg pa garden. Dette stoppet seg av gkonoraiské&er. Perspektivene pa bruk av IPT
varierte mellom skolene fordi tilbudene péa de tiedgne var forskjellige. Bare én rektor
hadde elev i fulltids skoletilbud pa garden, ogkneelsene av tilbudet skilte seg derfor ut fra
de andre. Hun var tydelig pa at i dette tilfelikkfikke eleven et tilfredsstillende tilbud pa
skolen, eleven var mye borte fra undervisningeltriwdes ikke. Samtidig understreket hun at
dette var ekstraordinzert. Det skulle mye til faa&n elev helt ut av vanlig undervisning, og
skolen hadde ingen erfaring med en slik ordningitiielgere. Rektor uttrykte at det var en
lang prosess a komme frem til at det var den Hgsténgen. Hun uttrykte det slik:
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Nei, du kan si at dette er en elev med en samnmeagsibmplisert historie og hadde
veldig store utageringer pa skolen og du kan jkéetleg hvordan det er pa en stor
ungdomsskole, det gjar ikke det sosiale livetediklere, du blir ikke mer akseptert i
utgangspunktet [...] det var en forferdelig vansksitgasjon for eleven og veldig

vanskelig for bade de som jobbet og medelever.

4.5.1 Er enhetsskolen bare for flinke piker?
Som vist hadde rektorene ogsa en positiv holdnitioudet pa garden og mente det kunne

veere et godt alternativ til disse elevene. De skildarden som et sted som kunne gi god
tilpasset oppleering, og som traff elevene pa deings En rektor kritiserte skolen for a ha en
slags ideologi, der alle elever skulle lages Ikige elever skulle kunne like mye om alt i
lopet av grunnskolen, noe han mente var en umphgave, da alle elever har ulike
interesser og fagomrader de var gode pa. Fleremamkeérkjente at noen elever hadde behov
det var vanskelig & mgte pa skolearenaen, blamt gasset ikke alle inn i den ordineere

skolerammen, som stadig ble mer teoretisk. En reddalet slik:

Sa jeg har personlig en veldig positiv holdninglt. For jeg tenker at mange av vare
elever trenger en annen arena a vaere pa. Og detitygiares i stortingsmeldingen
for ungdomsskolen at det er for lite praktisk, salet er for lite fysisk aktivitet og for

stillesittende egentlig, for teoretisk.

Spriket mellom de elevene som er teoretikere, ogode er mer praktisk anlagt blir stort i
skolen. De praktiske elevene syntes teorien vay tgnvanskelig a leere, noe som begrenser
motivasjonen. | klasseromsundervisning meldte deo$te ut, mens i de praktiske fagene
viste sin dyktighet. Flertallet av elevene i dekagegorien var gutter. Flere rektorer var av
den oppfatning at skolen i dag var preget av a \eaeskole for flinke piker. En rektor sa at
skolen var best tilpasset for ”[...] flinke sgte pile®m er glad i & lese baker [...] det er de
som tar hgyere utdanning, og guttene faller fra&t & en realitet at ogsa de praktiske fagene
som for eksempel kunst og handverk og gymnastilek bizert har fatt mange teoretiske
laeringsmal. Elever som ikke tar sikte mot hgyedanhing, opplever den store mengden

teori i skolen som meningslgs. En rektor beskrd\slie

[...] kontrastene blir jo sa store for enkelte eleteor ikke liksom helheten, den

oppleves bare som meningslgst for noen. A vaer@hekolen) og jobbe med fag, og
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skrive, og levere, og lese, noen opplever alts&@eheningslgst. "la meg heller
jobbe”, liksom, "jeg er snart (voksen)”, ja de e6 Br og tanken i livet er egentlig & fa

seg en jobb og, ja, tjene egne penger.

Et annet aspekt var at flere rektorer hevdet ari@erkunne gitt mer praktisk rettet
undervisning enn det de gjgr i dag. Det er stoewvidningsfrihet i malene for K06. En rektor
mente at det for eksempel var mange mater a leenentonstiden i samfunnsfag: ”[...] man
MA ikke sitte og lese, og man MA ikke ngdvendigsisive, eller svare p& sparsmal... Hvis
man bare er litt kreativ og t@r a slippe opp”. Re&h ga oss videre eksempler pa at de hadde
hatt gutter som var lite motivert til a lee i skoékene, men som i stedet hadde fatt lese
instruksjonsbgker eller surfet pa internett og stett engasjement. Samtidig vedkjente
rektorene at et praktisk undervisningsopplegg mkrévende for leererne, og at leerernes
oppgaver i skolen stadig ble mer omfattende, naegjorde at de heller matte velge mer
tradisjonell undervisning. Det var ogsa et fakturskalen hadde blitt mer mal- og

resultatfokusert de siste arene, og ogsa dettmedrpa & hindre den praktiske tilnaermingen.

4.5.2 Kvalitet i skolen = faglighet?
Selv om deler eller hele oppleeringen blir gitt pdaéiernativ arena, star skolen ansvarlig for

opplaeringen. Skolen ma kvalitetssikre det somdtirt pa garden. Vi spurte rektorene om
gardstilbudet kunne kompensere for skolens undgings med tanke pa blant annet faglighet,
og hvilket utbytte elevene har av gardstilbudetit®ear for mange et vanskelig sparsmal a
svare pa. Flere av rektorene var av den oppfatainglevene som hadde gardstilbud, tjente
mer pa a veere pa garden enn fulltid pa skolenekior sa: "Jeg tror de vinner pa det, jeg tror
de far mer faglig ved a ha det avbrekket fra tepeien de ville hatt av og gatt lei i et
klasserom”En annen rektor fortalte at eleven opplevde frerggatvikling og mestring ved

& veere pa garden og sa videre:

[...] sa tror jo ikke jeg, at han opplever noe misgjri det hele tatt med & veere her pa
skolen. [...] S& jeg er jo veldig der, at ja, dereigrteringa i skolen har sikkert vaert
veldig bra for mange. Men for noen av vare elesartror jeg at et helt annet

tilrettelagt tilbud ville veert det bedre.

Noen rektorer stilte seq tvilende til kvalitetedei faglige tilboudet pa garden. Rektorenes

vurderinger tok utgangspunkt i malsettingene i KB rektor uttrykte at hvis garden skulle
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kalles et skoletilbud, bar K06 falges, slik somlskacer palagt. Hun refererte til at alle
spesialundervisningstimene til eleven ble gitt fédgn, og savnet dokumentasjon pa at
malene som er fastsatt i spesialundervisningendudiel. En annen rektor uttrykte: "Men sd er
det jo viktig da, at det ikke bare er & kjgre toaldg firhjuling, sa det skal liksom veere et
opplegg knyttet til det. Det er klart at ikke atlgnder er klar for detNoen rektorer hadde
kiennskap til gardbrukerne fra tidligere samarbewlhadde tillit til kvaliteten i tilbudet som

ble gitt pa garden pa grunn av det.

En utfordring i organiseringen av IPT-tilbudet,ocenfordeling av timer. Elevene har gjerne
IOP i noen fag, som gir fritak fra den ordineere@misningen. Utfordringen oppstar nar et
gardstilbud har et stort timeantall, som gjgr detskelig & unnga at elevene gar glipp av
timer de ikke har IOP i. Rektorene beskrev detta sbdilemma. | avgjgrelser hvor eleven
gikk glipp av et fag, gnsket rektorene & ha PPejeam bak seg, for & kunne forsvare tilbudet.
Et annet aspekt var at elevene ikke matte ga ghpavgangsfag. Karaktersetting var ogsa
utfordrende for de elevene som hadde skolehverdagéelt pa to arenaer. Gardbrukerne ga
sin vurdering av eleven gjennom halvarsrapporteress skolen satte karakterene. Noen
rektorer fortalte at det var vanskelig & finne igf@mpetansemalene i leereplanen i det
praktiske arbeidet, for sa & sette karakterer ivderige skalaen 1 til 6. En av rektorene

fortalte om en ordning de opplever at fungerte:

Nar faget er pa to timer i uka, og hvis den enetirar pa skolen og den andre er pa
garden, da ma de, gardbruker og fagleereren, samite £n karakter. Og da vil det
veere mye av det praktiske arbeidet som gardbrukeeymen den teoretiske
forstaelsen for organisk kjemi den vil ikke gardkeuse, ikke sant. Sa da vil jo
laereren, de har en time hver som grunnlag for viingeog sa er det arbeider de

matte levere, eller praktisk jobbing, som gardbrukiese.

Det kunne ogsa veere utfordrende fordi gardbrukdeasgr vektla ulike laeringsmal. Leereren
hadde fokus pa det faglige nivaet, mens gardbrsieer hadde en neer relasjon til eleven og sa
eleven fungere godt bade praktisk og sosialt pdegaville vektlegge innsats, vilje til a

mestre og sosiale ferdigheter. Det opplevdes derfklere & vurdere de elevene som hadde
IOP i samtlige fag, da de slapp de & sette kamktEn rektor fortalte det slik:
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Jeg har jo noen elever som far IOP i alle fag faklsyndig. Og der faler jo alle
fagleererne og assistentene vare at det er mye emislere a fortelle noe om
maloppnaelse. For de slipper & tenke karakter. Og.da er det jo heller ikke snakk
om liksom, standpunktkarakterer eller veien moaeten, det er liksom irrelevant. De
fokuserer veldig pa & sette riktige mal, og dedibet jo veldig mye, og det er jo mye
glede for foreldrene og elevene a fa den tilbakdingen underveis at "det er nadd,
og det er nesten nadd, dette gjar vi pa veien eitlédg det er jo elever som sgkes til
videregaende pa seaerskilt vilkar.

Oppsummert kan vi si at det er en viss ambivaleaktorenes holdninger til tilbudet.
Rektorene var positive til det garden ga elevegesrjente at noen elever trengte noe annet
enn det skolearenaen kunne tilby. Samtidig varpigatt av skolens visjon om inkludering,
som de opplevde a bryte med, ved & gi elevendgketifud. | tillegg var noen i tvil om

fagligheten i tilbudet var godt nok i forhold ti€dkrav som ligger i KO6.

Gjennom analysen har vi beskrevet de tre gardebesdkte. Beskrivelsene viser at gardene
har mye av det samme fokuset, men med ulik vekithggav malene i Kunnskapslgftet.
Elevene som fikk tilbud pa gard strevde med en sansatt problematikk, herunder bade
faglige, emosjonelle, kognitive og sosiale vanskite hadde de ogsa en diagnose. Med
unntak av en elev, var alle elevene ungdomsskaleel®roblemene hadde utviklet seg over
tid, og var blitt bade definerte og godt synligay, élevene fikk tiloud pa en IPT-gard. For
mange av dem var garden et lyspunkt i skolehverddgen praktiske tilnaermingen til fagene
ga dem mestring. Informantene knyttet ogsa mestoipplevelsene til at det var tett
voksenkontakt pa garden. Det oppstod gode og reasjoner. Bade foreldre, gardbrukere og
rektorer trakk frem at mestringen kunne bidrandieng og utvikling hos elevene. De fleste
rektorene hadde en positiv holdning til tilbudeempa grunn av blant annet lovverk og

gkonomi, foreld der en ambivalens i deres holdning.

Vi vil trekke elevenes mestringsopplevelser pa ganddere inn i draftingsdelen, hvor vi
ansker & underbygge hvorfor det er viktig a erfaestring med ulike teorier. Hva bidrar til at
elevene opplever mestring pa garden? Vi vil ga type i den pedagogikken som ligger til
grunn i tilbudene, bade for & se hvordan tilbuget forsvares som et skoletilbud, og for &
tydeliggjare hva det kan gi elevene. Til sist iftingen vil vi se pa hvorfor skolen har en
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ambivalens til tilbudet. Sparsmal som vokser franskolens ambivalens, er seerlig rettet mot
inkluderingsprinsippet; er elevene inkludert dersberhar tilbud pa IPT-garden? Kan den

inkluderingen elevene opplever pa garden komperiseraanglende inkludering i skolen?
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5.0 Pedagogikk, mestring og kvalitet — for utsattelever

| siste del av oppgaven vil vi trekke frem hovedfdra analysen, som drgftes og
underbygges med teori. Vi har delt drgftingen iheor den farste delen handler om mestring
og pedagogikken pa garden, mens vi i den andre delepa tilbudet som helhet. Her vil vi
blant annet problematisere kvaliteten av tilbueét st fra inkluderingsprinsippet og skolens
ansvar. Ut fra det ovennevnte har vi formulert teftingsspagrsmal. Til den farste delen har vi
falgende problemstillingdvordan kan vi forklare og forstd garden som en gedagogisk
arena?l den andre delen drgfter vi problemstillingetvordan skal skole og gard sarge for
at eleven far et godt tilbud ut fra sine behovsamtidig sikre at lover, forskrifter og

Kunnskapslgftet blir fulgt?

Vi kan si at disse problemstillingene vokste naduifem gjennom arbeidet med analysen. Vi
fant at det viktigste gardstilbudet kan gi elevearanestring. For a fa en bedre forstaelse av
hvorfor det er slik, vil vi se neermere pa mestriraggepet ved hjelp av teori, blant annet for &
vise hvorfor mestring er sentralt for barns leeggutvikling. Vi har trukket frem tre teorier
som beskriver mestringsbegrepet, og vil ved hjeldiase gi et bilde av gardens muligheter
til & fremme mestring. | drgfting av tilbudet ert dentralt & se pa pedagogikken pa gardene,
for & belyse tankene bak aktivitetene og arbeioiet gjgres sammen med elevene. Ved a se
pa gardens grunntanker og pedagogikk, kan vi viseftr tilboudet treffer disse elevenes
behov bedre enn det skolens pedagogikk gjar. Digaftis andre problemstilling, er sentral
fordi der fortsatt er hull i forskningslitteraturemndt bruk av Inn pa Tunet. Vi vil begrunne
for skolen hvorfor de kan bruke tilbudet, til trdss at det kan oppleves som motstridende
mot egne prinsipper. Vi tenker at utgangspunktetifioudet er elevene og deres
problematikk. Elevene har udekkede behov, som skolg foreldrene) sgker a dekke, og
garden kommer inn utenfra, som tilbyder av et skbled som dekker behovene pa en bedre

mate.

En arsak til at tilbudet gir elevene et positivtyite er at opplaeringen kan tilpasses til den
enkelte elev, bade i form av antall dager pa gdrdktiviteter og pedagogikk. Vare
forventninger da vi startet undersgkelsen, vavedsak a finne tilbud som fungerte som et
supplement til undervisningen pa skolen. Vi hadiitid sett at tilbudene er fleksible og kan
nyanseres. Nedenfor har vi skissert tre mulige nféteskolen & bruke IPT-garden ut fra vart

utvalg. De tre gruppene som er beskrevet, vil v til senere i draftingen.
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1. Noen elever mottar tilbud i form av motivasjoagan dag i uka. Formalet er & gi eleven et
avbrekk fra skolehverdagen, for & gke motivasjdiliéngjgre en innsats de andre dagene pa
skolen. Det vurderes at eleven har utbytte av & yaiskolen, men at 5 dager i uka blir for
mye teoretisk undervisning. Vi kan si at tilbudeeesupplement i skolehverdagen, hvor

elevene far brukt andre ressurser gjennom praftiséid.

2. | den andre varianten av tilbudet, fungerte garsom en treningsarena, bade sosialt og
faglig. Elevene hadde behov for en mindre og skitramena for & utvikle sine ferdigheter og
tro pa egen mestring. De fleste av elevene i w&elg, hadde et slikt type tilbud. Elevene var

pa garden én eller to dager i uka. Tilbudets utfogwarierte mellom gardene.

3. Den siste maten a bruke IPT-garden pa, fandgdrd A, hvor noen av elevene hadde
fulltids skoletilbud. Ut fra gjennomgang av tidligeforskning, finner vi at dette forekommer
sjeldent. Vi antar at det har sammenheng med ard=t begrenset gruppe som har et slikt
behov og at det strider mot inkluderingsprinsipmolen. Vi kan ut fra dette si at tilbudene
til gruppe 1 og 2 er rettet mot utsatte elever, sretrfulltids skoletilbud tilbys til "de utsatte

av de utsatte” elevene.

5.2 Garden som mestringsarena
Mestringsbegrepet har ulik betydning ut fra hvillsammenheng det brukes i. Innen

toppidrett handler mestring om & vinne i konkureansskolen brukes begrepet blant annet
om elevenes faglige prestasjoner (Germundsson 2806&gIt sagt oppleves mestring nar en
person gjennomfarer en handling han eller hun meplé fa til. Nye mestringserfaringer gir
starre forutsetninger for & mestre utfordringeujiée omrader senere. Elevene i vart utvalg
har starre utfordringer pa skolen enn andre el@gegpplever ofte at de mislykkes bade
faglig og sosialt. Informantene fortalte om gjetgatederlag som farte til at elevene ikke
lenger gnsket & veere pa skolen, noen ble sykd@ngre tid, andre nektet & veere i
klasserommet. De stadige nederlagene hindret edswenligheter til & mestre. For & beskrive
hva som fremmer mestring, har vi valgt a bruke edel av Hilchen Sommerschild (1998);
Mestringens vilkarModellen tar utgangspunkt i at en persons titifmat og kompetanse
danner grunnlaget for mestring. Gjennom dissektofane bygges det opp egenverd og

motstandskraft. Vi vil se nsermere pa modellen:
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Tilhgrighet Kompetanse

DYADEN Kunne noe
Minst én neer fortrolig

Veere til nytte
FAMILIEN
Forutsigbarhet, bekreftelse, Fa og ta ansvar
tilhgrighet .

Utfolde nestekjeerlighet
NETTVERKET
Fellesskap i verdier, sosial Mgte og mestre motgang
statte

v

Egenverd

v

Motstandskraft

Sommerschilds modell sammenfatter mestring ogieesil og viser mestringsperspektivet
knyttet til utsatte barn og unge. Perspektivet dkagrfares til de utsatte elevene pa
skolearenaen. Som modellen viser, innebaerer tghetiat barn opplever trygge relasjoner
som representerer forutsigbarhet og stgtte. Stk#teikomme fra familie, en naer fortrolig
eller det gvrige nettverket. En neer fortrolig, kaare en jevnaldrende eller voksen.
Opplevelse av a lykkes vil ikke bare avhenge avesis konkrete handlinger, men ogséa av
tilbakemeldinger fra betydningsfulle personer. [Ele® er avhengig av bekreftelse fra
betydningsfulle andre, for at de selv skal troefat til en oppgave. Det pavirker ogsa
selvtillit og selvbildet. For & ta utfordringer éynye erfaringer, ma man ha selvtillit. Med

andre ord er nzere relasjoner viktig for & mestre.

Informantene har trukket frem den neere relasjoneltom elevene og gardbruker som helt
unik. En trygg relasjon pavirker elevens leeringspsser og innsats, noe som speiler seg i
informantenes fortellinger. Bade foreldre og gautkere fortalte at elevene prgvde a gjore sitt
beste nar de var pa garden, de gnsket a vise oggnfdbruker hva de kunne og mange gkte
sitt laeringsutbytte. | fglge Nordahl (2000) opplereange elever at lsererne har hovedfokus
pa skolefaglige prestasjoner og arbeidsinnsatss mlewvenes personlige og sosiale situasjon

far for lite oppmerksomhet. Spurkeland (2011) pdereg ogsa dette: "Relasjon far fag”,
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skriver han i sin bok og viser til nyere forsknisgm dokumenterer at relasjoner i skolen har
betydning for leeringseffektivitet. Gardbrukerneopptatt av & bygge opp en god relasjon, og
det er en sentral del av tilbudet, seerlig | stagfga hvor grunnlaget for videre arbeid dannes.
Aamodt (1997) og Rgkenes og Hanssen (2012) bridgrepebaerende relasjarDette er et
begrep vi har tatt til oss, som vi synes er enlggskrivelse av hva en trygg relasjon er. En
beerende relasjon handler om at den skal tale ddpenj som gis, det vil si at den skal tale
forandring, men samtidig skal relasjonen veerejéiphi seg selv (Rgkenes og Hanssen 2012).

Hvis man har en slik relasjon blir lsering, utvildinvekst og mestring mulig.

Tilhgrighet og relasjoner vil ogsa handle om el@gerelasjoner til hverandre. De fleste
elevene i vart utvalg var i ungdomsskolealder hgenaldrende har stor betydning for
dannelse av identitet og selvbildet (Imsen 200BnEs 2006; Meld.st. nr. 22 (2010-2011)). |
falge Sommerchilds modell er vi avhengig av etveelt som gir fellesskap i verdier og sosial
stgtte. Gardstilbudet representerer et fellesskmplévene. Det skapes et lite og skjermet
miljg, hvor verdier, regler og sosialt samspilhies pa, med stgtte fra andre elever og
gardbruker. Gjennom elevenes sosialisering medandgee leerer de & mestre relasjoner.
Foreldre og gardbrukere fortalte blant annet onaezlsom har dannet vennskap for farste
gang etter de begynte pa garden. Spurkeland (Zktitver at hele oppveksten bestar av
sosial trening, som vil pavirke resten av livetr§n elevene blir ekskludert fra det sosiale
fellesskapet, kan det medfare angst, likegyldigigetotstand til & veere i sosiale grupper.
Det kan videre fare til opplevelse av lite menirgikolen, mobbing og som vi har vaert inne pa
tidligere, antisosial atferd og kriminalitet (OlwseR000, Spurkeland 2011; @ia og Fauske
2010). Nordahl og Misund (2006) skriver at barn skke far venner, mangler sosiale
ferdigheter innen kommunikasjon, etablering avefehktivitet og konfliktlgsning. I tillegg vil
mangel pa sosial mestring pavirke selvtilliten niegaUndersgkelsen var indikerer at

gardstilbudene har disse faktorene i fokus.

Vi fikk mange eksempler pa at elevene ogsa kjetilharighet til garden i seg selv. De
opplevde at dyrene pa garden trengte dem, og démgleos dyrene nar de matet og stelte
dem. Elevene fglte eierskap ved & ha veert med geblygs og brygge. | sammenheng med at
de var med pa & drifte garden og utbygging, op@eldvene at de hadde kompetanser og
ferdigheter som kom til nytte. De kunne vise tihkoete resultater av egen innsats. |
Sommerchilds modell er kompetanse definert sormadunoe, vaere til nytte, fa og ta ansvar,

utfolde nestekjeerlighet og mgte og mestre motg@gennom arbeid med dyrene og det andre

96



ngdvendige arbeidet som gjgres for & fa hverdagagdpen til & ga rundt, fikk elevene
bekreftelse pa sine ferdigheter. De fikk ansvaiofgpgaver som var adekvate ut fra deres
niva, og i neste omgang torde elevene a ta anevappgaver selv. | var observasjon pa en
av gardene, opplevde vi et godt eksempel pa nestlighet, i form av et stagttende vennskap
mellom to elever. De samarbeidet godt, ga hveraoppbackende kommentarer underveis i
arbeidet og komplimenter over god innsats. Viktigheav & samarbeide er en verdi som
gardbrukerne forsgker a fremme for elevene. Elelaener at samarbeid er nadvendig for a fa
giennomfart arbeidsoppgavene pa garden, og at desm®ade stotte, empati og omsorg
overfor hverandre hvis samarbeidet skal fungere. dftcstattende nettverk vil ogsa gjere det

lettere & mestre motgang.

Som modellen viser, vil opplevelse av mestringséelsamtidig som faktorene for tilhgrighet
og kompetanse er oppfylt, fare til egenverd og taotiskraft. For elevene i vart utvalg kan
mestringen gi et slikt resultat. Vi fikk mange ehkgser pa at elevene opplevde mestring,
lzerte seg sosiale koder, fikk bedre selvtillitkfikotivasjon til leering og dannet vennskap.
For gruppe 1, elevene som er pa garden for motimasjl disse faktorene tilsi at formalet

med tilbudet er oppfylt, ettersom malet var a givehe en dag i uka pa garden for a fa
motivasjon til innsats de fire andre dagene paeskdltfordringen med & male elevenes
faktiske utbytte av tilbudet ligger pa gruppe 2, enda stagrre grad pa gruppe 3. Hvordan kan
disse mestringsopplevelsene og det andre de |l@&girden generaliseres til andre arenaer?
Det er ikke nok at elevene opplever egenverd ogtandskraft innenfor gardens trygge
rammer dersom de ikke klarer a overfgre dettentir@a arenaer. Ut fra vart materiale har vi
ikke nok konkrete eksempler til & konkludere medlavene har greid a generalisere
kunnskapen fra garden. Foreldrene og gardbrukemtate om en positiv utvikling hos
elevene etter de startet i tilbudet, men det eskelig & vite om endringene kom som en fglge
av gardstilbudet eller andre tiltak som ble sgtng omtrent pA samme tid. Mange av

rektorene var usikre pa om gardstilbudet spiltsemtral rolle i elevens utvikling.

Sommerschilds mestringsmodell har et systempernspé&kt vektlegges ulike faktorer rundt
individet, som pavirker individets fungering. Ovenhar vi forsgkt & vise at garden er en
arena som tar systemperspektivet pa alvor, og iilliat elevene opplever mestring pa
mange omrader. Det kan ogsa trekkes parallelldlomeahestringsmodellen og hva som
vektlegges i en inkluderende skole, bade innewtitfinet og kompetanse. Pa skolen blir

elevene verdsatt for & kunne noe, fa og ta ansvaie og mestre motgang og utfolde
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nestekjaerlighet. | en inkluderende skole er detd@tat alle skal oppleve fellesskap med
andre, danne naere relasjoner og oppleve sosidle.s$kolen har mange muligheter til a gi
elevene mestringsopplevelser, men det dominereriddperspektivet, skaper utfordringer i
forhold til & mate alle elevenes behov. Som viMlistrtidligere, dominerer et individuelt
perspektiv bade i mgtet med atferdsproblemer pgsialundervisningen i skolen.
Utfordringer i klasserommet ses ofte i sammenheed enkeltelevers problemer, hvor
tilpasningsproblemer blant annet kan forklares aitéetdsproblemer og diagnoser. Nar elever
ikke klarer & tilpasse seg skolens normer og reglphar vanskelig med a forsta faglig
undervisning, utarbeider PP-tjenesten en sakkyadidering av elevens behov. Dersom
eleven har en diagnose som ADHD, kan elevens dblart annet forstas ut fra den
problematikk som barn med ADHD har. Det tas hen#yat eleven har vanskelig for & opptre
som forventet innenfor skolerammene, og lgsnindiette at eleven far annen type
undervisning utenfor basisgruppen. Det er dermkds@a elevens problemer med a tilpasse

seg rammene, og ikke pa at rammene setter begngesrior elevatferd.

Kontrasten mellom dette individfokuset og det fadugardbrukerne i vart utvalg har
beskrevet, er stor. Gardbruker pa gard A, fortalteen sgken etter & unnga a sette elever i
bas. | praksis ble dette gjort ved blant annet fereleven far elevens medfalgende papirer
ble lest, for & hindre forutinntatte forventningerelevens atferd. Gardbrukerne pa alle
gardene fortalte om elever med diagnoser, menratygéske problematikken for diagnosene
ikke fremstod som et problem pa garden. Elevené sedlom lzerte om hensyn og aksept, og
gardens rammer innebar at elevene fikk utfoldeusd behov og ressurser. Store fysiske
omrader gjorde mye aktivitet mulig, og mange gjzikgjorde at elevene fikk brukt kroppen
sin og vist frem sine ferdigheter. Elevenes prolglemed a klare a sitte stille ved skolepulten
kom dermed ikke til syne pa garden. Det vitner aiprablematikken i skolen oppstar fordi
kombinasjonen mellom elevens behov og skolens rarkke samstemmer. Innenfor
gardens systemperspektiv, hvor alternative lgsmisgkes for a gi eleven rom for utvikling,
vil ikke elevenes atferd lengre oppleves som probkesk, men heller som en ressurs. Det
gjelder a finne de rette omradene & bruke dem kudles kan derfor med fordel etterstrebe et

stgrre systemperspektiv.
5.3 Mestringstillit og sammenhengende laering

Vi har i tidligere kapitler presentert undersgkeksam viser at mange elever kjeder seg pa

skolen og opplever undervisningen som meningslasalysen viste vi at flere foreldre kom
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med tilbakemeldinger om at elevene ikke skjgntedesakulle gjare i et klasserom, fordi de
ikke fikk med seg det som skjedde der. Videre fauat garden i starre grad gav mening for
elevene, noe vi vil begrunne med Antonovskys teori’Sense of Coherence”. Begrepet kan
oversettes med opplevelse av a fale sammenheng kbdditivt, atferdsmessig og
emosjonelt. | falge teorien vurderes utfordringefra tre elementer: forstaelse,

handterbarhet, og meningsfullhet (Bengel et al91 $®mmerschild 1998).

Garden er en arena hvor det er lett & gi elevepgayer som de mestrer, og som gjar at de
opplever sammenheng. Det er lett & forsta at depdvendig & mate dyrene eller reparere en
traktor; hvis ikke dyrene far mat sa dar de og likke traktoren repareres, far man ikke gjort
varonna. Ved stgtte og veiledning fra gardbrukemeglelever pa garden blir disse
oppgavene handterbare. | neste omgang klarer l@rkjen oppgaven alene, pa bakgrunn
av erfaringene fra oppgavelgsning i fellesskapgdtélen kan et mangfold av ulike oppgaver
gjares handterbare for elevene. A oppleve noe somdthrbart vil ogsa gi mestringstillit, noe
som vil bli neermere beskrevet nedenfor. Elevengdpden laerer om sammenheng mellom
handling og resultat, og oppgaver som oppfattesigfondrende blir gjort forstaelige.
Gardbrukerne i utvalget fortalte om elever somfbestatt sammenheng mellom praksis og
behov for fag. Gjennom praktiske oppgaver sa defowde trengte fag som matematikk,

eller hvorfor det er nyttig a kunne og lese og\akri

Bandura utviklet begrepet self-efficacy, som bestrsettes til mestringstillit. Det omhandler
individets egen tro pa om en klarer handlingen {rivegstro), og forventninger til hva det vil
fare til dersom en lykkes med handlingen (mestforgentninger) (Imsen 2005). Som vi
viste i avsnittet over, vil oppgavene pa gardemeumedfgre gkt mestringstillit hos elevene.
Forventning til egen mestring vil avgjare hvilketigheter man begir seg ut pa. Mennesker
som har liten grad av mestringstro vil enten unagégve eller legge liten innsats i
aktiviteten, takle motstand darlig og ha litenpéoegne ressurser (Bekkhus 2008; Imsen
2005; Nordahl og Misund 2006) Det betyr at lite tnagstro kan gi begrensninger for
elevenes muligheter til laering og utvikling. Fa miegsforventninger kan medfare en
strategi hvor elevene gir opp allerede far de leglyht pa oppgaven, i frykt for & feile.
Dermed blir det tydelig at fokus pa mestringstiltit de utsatte elevene kan bidra til & gke
deres laeringsutbytte ogsa i skolen. Vi har vishahge av elevene i vart utvalg hadde liten
grad av mestringstillit og gardbrukerne jobbet\akibr & snu den negative utviklingen.

Elevene skulle finne tro pa seg selv og egne ressgjennom positiv bekreftelse og nye
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mestringsopplevelser. Foreldrene beskrev elevertigbigere manglet tro pa seg selv og egen
mestring, men som hadde blomstret etter oppstgntdstilbudet. Fokuset pa positive
ressurser og mestring pa garden blir, om man s#dtgpd spissen, det motsatte av ordinger
spesialundervisning pa skolen, hvor fokuset ofté gene opp elevens svake funksjoner. Pa
skolen far elevene ekstra undervisning i de fagenmestrer darlig. For a bygge opp
selvfglelsen, m& man imidlertid ta utgangspunkévens ressurser og sterke sider (Nordahl
0og Misund 2006; Skaalvik og Skaalvik 1996).

Gjennom de presenterte perspektivene pa mestramg, Isgkt & gi en teoretisk forstaelse av
hvorfor garden kan vaere en mestringsarena for eéewort sagt er gardbrukerne opptatte av
at elevene skal oppleve mestring og legger oppititene deretter. De gir ogsa elevene
stgtte i oppgavene, og elevene opplever det soyaltiegsfullt, da de har en neer relasjon til
gardbrukerne. Som vi har vist kan opplevelse awvrimgsogsa gke selvtilliten.
Mestringsmuligheter er imidlertid ikke grunnlag nfok a gi elevene tilbud pa gard. Tilbudet
ma ha en pedagogisk plattform for & veere en aliigrizaringsarena, noe alle informantene

vare var opptatt av.

5.4 Pedagogikken pa garden

Gardbrukerne er opptatt av at det er pedagogisketdak det som skjer pa garden, og de
mener at opplegget uten problemer kan relater&utihskapslaftet, men da ofte i stgrre grad
til den generelle delen enn den faglige delen agpéanen. Nar pedagogikken er i trad med
Kunnskapslgftet, kan den vaere et supplement thgegikken og spesialpedagogikken pa
skolen. For a fa mer innsikt i hva dette vil sralsis, vil vi ga naermere inn i hvordan
pedagogikken pa garden praktiseres. Som vi har &isdlysen, har elevene fag ogsa pa
garden, men det undervises med vekt pa en praktisermingsmate til fagene, noe vi kan
kalle en praktisk pedagogikk. Dette er pa ingeneneéinytt fenomen. John Dewey var blant
de farste teoretikerne som la vekt pa individetssakmedvirkning i laeringsprosessen, og
utviklet begrepeLearning by doingHan mente at vi ikke laerer gjennom ytre stimuigrin

men derimot gjennom & gjare ting, for deretter & lay de erfaringene man har gjort seg. Nar
man forstar samspillet mellom handling og resuliatdet lzering (Imsen 2005).

Vi kan ogsa koble praktisk leering til begrepetsterleeresom tradisjonelt har betydd "a g i
laere” for & utdanne seg i et handverksfag. | arhemithr dette veert den vanligste maten unge

har leert seg ferdigheter, kunnskaper og verdieyilke. Mesterlaere finner sted i et
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praksisfellesskap, hvor mesteren trinnvis viselitggen hvordan noe gjgres, mens laerlingen
observerer og imiterer ham (Imsen 2005; NielseKwagle 1999). | pedagogisk sammenheng
er mesterleere inspirert av Banduras teori om stsiahg (Imsen 2005; Tetzchner 2001).
Nielsen og Kvale (1999) mener at flere bgr tenkesterlserelignende former, der arbeid og
laering bindes sammen. | dag er det stort sett kikesyettede linjer i videregaende skole som
tilbyr en slik type oppleering, og ogsa denne eidait for stadig a bli mer teoretisk rettet. Det
fins derfor fa muligheter for elever som er prakislagt for de kommer i videregaende
utdanning. Elevene i vart utvalg har en sammempsattiematikk, det blir for enkelt & si at
deres behov bare handler om & legge opp undergismipraktisk, men det er likevel en
sentral del. Elevenes problemer med teoretisk innggblir synliggjort i en grunnskole som
stadig blir mer teoretisk. | takt med teoretiseendlir tilbudet for disse elevene innenfor
skolerammen darligere. Mesterleerepedagogikken miegappleves som en kontrast til den

teoribaserte skolen, og elevene erfarer at detfitse mater a laere pa.

Nielsen og Kvale (1999) hevder at det er fa muligh8l & bruke mesterleerepedagogikken i
den ordineere skolerammen fordi det er mye muntdgderomsundervisning og inndeling
etter alder. Ogsa i Imsen (2005) er metoden kritiged bruk i klasserommet fordi man ikke
kan vaere sikker pa at alle elevene far med selgateten viser, for eksempel gjelder det
elever som sliter med konsentrasjon. Pa gardemidtertid mesterlaere en leeringsmetode
som kan fungere godt. Det er en liten gruppe elswar er pa garden samtidig og de kan laere
bade av gardbruker og hverandre. Dette er ogaél inred Vygotskys begrefen naermeste
utviklingssonesom viser til at leering skjer i samspill med dsial® omgivelsene. Den
naermeste utviklingssone handler om hva barnet jgae glene og hva det trenger hjelp og
statte for & klare (Imsen 2005). Stgtten kan korfrmen voksen, i vart tilfelle gardbruker,
men den kan ogsa komme fra en jevnaldrende soneekampetent, i vart tilfelle andre
elever. Denne teorien stgtter oppunder tilpassatseng. Undervisningen legges til et niva
som ligger litt over det eleven behersker, sliklaven ma strekke seg (Imsen 2005;
Tetzchner 2001).

N& har vi drgftet hvordan garden gjennom sin psiktipedagogikk har noe a tilby eleven.
Spenningsfeltet mellom skolen og garden innebatisala om elevene leerer mye innenfor
gardens pedagogikk, vil det vaere faglige mal sdke iir dekket pa garden ut fra fagplanen.
I undersgkelsen vektla imidlertid de fleste infonteme at elevene i utvalget hadde seerskilte

behov som forutsetter at det reflekteres over letadviktigst at elevene skal leere, i tillegg
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ma det veere realistiske forventninger til elevensng. Videre vil vi ga over til & drafte

skolens utfordringer i forhold til bruk av gardesns alternativ leeringsarena.

5.5 Skolens lovpalagte kriterier for elevenes undeisningstilbud
Rektorene har ansvaret for a sikre en tilfredsstie oppleering til alle elevene, som falger

lover, forskrifter og Kunnskapslgftet. Ved a gi ehiklever tilbud pa gard, bryter rektorene
med enhetsskolens inkluderingsprinsipp, i den éoridiat elevene tas ut av skolen. Vi ser at
dette spesielt kan veere problematisk i organisenray gruppe 3, hvor elevene har
undervisning pa fulltid pa garden. | enhetsskoledet sentralt at undervisningen skal
tilpasses til den enkelte, i hovedsak innenfordgasippen. Samtidig er der behov for unntak
fra dette prinsippet i tilfeller hvor elever harrige behov, som skolen ikke klarer & dekke
ved vanlig undervisning. Dersom det viser segeatexie ikke har utbytte av undervisningen
som gis i klasserommet, tas de ofte ut av basiggmfor annen mer tilrettelagt undervisning.
Nar det fremstilles slik kan man si at det brytesdrmkluderingsprinsippet uansett om
spesialundervisningen gis pa skolen eller pa gandievil nd ga naermere inn i denne

utfordringen.

| falge opplaeringsloven skal alle elever tilhgrebasisgruppe for a ivareta deres sosiale
tilharighet. Videre er det som nevnt et mal at allever skal fa tilpasset undervisning i
basisgruppen. Nar det er malet, forutsetter digeagren planlegger undervisningen grundig,
og tenker pa hver enkelt elev under planleggingea,som sier seg selv at krever bade tid og
kreativ innsats. Som vi har vist i tidligere undskslser (Hogston et al 2012), er
tavleundervisning den dominerende undervisningséorivklasserommet, noe som ogsa kan
henge sammen med at det er krevende a legge oppvistingen annerledes. Vi stiller oss
sparrende til om vi kan si oss forngyd med deg¢rgdim vi vet at elevene har ulike behov og
forutsetninger. Elevene som far darligst utbyttejeesom ikke klarer a fglge med i timen, de
som har problemer med & falge skolens skjulte l@mefkolen mgter seg selv i dgra nar de
pa den ene siden gnsker en inkluderende tilpalssiet r alle, og pa andre siden ikke har
kapasitet til & oppna dette i praksis. Som illustidligere, er en konsekvens av at elevene
ikke henger med i timen, at de blir et uromomeédasserommet, og til frustrasjon for laereren

og de andre elevene. Det skapes vinnere og tagewndervisningen er lagt opp slik.

Nar skolen opplever store problemer med a handteedev, og det er tydelig at elevens

behov ikke dekkes, sgkes det om spesialundervisnogysom ofte innebaerer at eleven far
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ene-eller gruppeundervisning av en assistent. Rettérad med det vi tidligere har beskrevet
om skolens individuelle perspektiv, og vi kan si glike tilfeller bryter skolen med sitt eget
inkluderingsprinsipp. Dersom det viser seg at eperoppetimer heller ikke gir eleven et
godt leeringsutbytte, bar skolen sgke alternatigaitmer, som for eksempel Inn pa Tunet. En
slik avgjarelse vil blant annet innebzere at skadeser at de ikke greier & tilpasse
opplaeringen til eleven godt nok pa egenhand, ogreide at garden med sitt
systemperspektiv kan mgte eleven med et annetgdggankt enn det skolen har mulighet til.
Et samarbeid mellom de to arenaene vil ut fra det 8a har blitt beskrevet, kunne gi et

helhetlig tilboud for eleven.

| sammenheng med elevenes tilbud pa skolen vil kgedrekke inn kontaktleererfunksjonen.
Det er kontaktlaereren for basisgruppen som ogkérgaktleerer for elevene som har mye
spesialundervisning. Disse elevene har et stoid\b@dr tett oppfalging, men mater
kontaktlaereren sin sjelden, og vi kan stille spéismad hva slags funksjon kontaktlaereren
har for disse elevene. Det er oppsiktsvekkende targick pa at vi tidligere har vist hvor viktig
det er med en neer relasjon mellom leerer og elewlémt annet elevenes motivasjon og
innsats i skolen. Blant rektorene foreligger deskepsis rundt den faglige kvaliteten pa
garden. A gi elevene tilbud pa géard, bryter detwisd Kunnskapslgftet og dens laereplan, hvor
det faglige utbyttet star hayt. Oppleeringen pa gamia forsvares med at det eleven laerer pa
garden er viktigere enn det skolen kunne gitt 8lxerordnet kan en si at forsvaring og
begrunnelse av tilbudet blir en samlet vurderirggréktor/leerere og PP-tjenesten, i tillegg til
at der ligger et kommunalt ansvar for kvalitetssigrav IPT-tiloudet. Vi har imidlertid gatt

inn i dette tidligere, og det vil derfor ikke blidere drgftet her.

5.6 Kvaliteten i IPT-tilbudet
Utfordringer ved a bruke IPT-tilbudet handler ogsad gkonomi, kvalitetssikring og

dokumentasjon. Som vist i oppgavens innledningdieislite forskning om bruk av Inn pa
Tunet-tjenester. Det trengs for eksempel mer fargkom hvilket lseringsutbytte elevene har
ved & ha tilbud pa gard og generell kvalitetssikan tilbudet. | 2008 startet et
utviklingsprosjekt mellom KS (Kommunesektorens arigasjon), KSL (Kvalitetssystem i
Landbruket) Matmerk og Norges Bondelag for a ketdiikre tiloudet. | dag er det, som
nevnt i innledningen, stiftelsen Matmerk som stérkivalitetssikringen av IPT (Norges
Bondelag 2008). Matmerk har som formal & skapespaeber for norskprodusert mat.

Godkjenningen fra Matmerk omfatter overordnede kilayarden i forhold til gkonomi, HMS
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og generelle krav til sikkerhet i aktivitetene dgudet. Godkjenningen omfatter med andre
ord ikke det pedagogiske innholdet i tilbudet. Gedking er imidlertid noe det stadig jobbes
mot a forbedre — blant annet ble det satt i gahgidmed en ny godkjenningsordning av
tilbudet i andre halvdel av 2012 (Landbruks- ogadepartementet 2012).

| tillegg til mangel pa kvalitetssikring, er det@imangel pa kontinuitet. Kontraktene varer
ofte kun ett ar om gangen, noe som medfgrer udikkdor alle parter. Elevene trenger
trygghet, stabilitet og kontinuitet, og det kan gaselastende for dem a ikke vite om tilbudet
vil besta til neste skolear. For gardbruker sin dahdler det mye om gkonomi, ettersom
han/hun er avhengig av & fa kontrakter for ateniftkal ga rundt. Det trengs med andre ord
mer kvalitetssikring av tilbudet for at skolen skahne forsvare at de bruker det. De ma vite
hva de kjgper. Nar de vet det blir det kanskje ereké lage kontrakter som gar over flere ar.
Det handler imidlertid ogs& om skolens gkonomi. tytaav rektorene uttrykker at de synes

tilbudene er for dyre.

Et annet aspekt nar det gjelder kvaliteten i tiltér samarbeidet mellom garden og skolen.
Det fremkommer i undersgkelsen at samarbeidet meahstansene bgr forbedres. Begge
parter tar selvkritikk for at tilbudene i dag stéer for seg, i stedet for a utfylle hverandre.
Samarbeidet i skoletilbudet pa gard B fremstar swest innarbeidet. Sentralt i dette er
dokumentasjon om hva som gjares pa garden og eléssrimgsutbytte. | vare funn varierer
det veldig hvorvidt det gis god dokumentasjon. Géuklerne ma bli bedre pa dokumentering,
men for at de skal bli det, bar skolen tydeliggjava de gnsker a fa dokumentert. Enkelt sagt
viser bare dette at kommunikasjonen og samarbeidddm partene ma bli bedre. Hvis
samarbeidet fungerer godt, kan man ogsa jobbe tméttigrert med elevene, noe som kan

bidra til at laering pa garden overfgres til skodeaen.

Vi vil ga over til & drgfte tilbudet pa gard B, denganiseringen var annerledes enn pa de to
andre gardene. Grunnen til at vi trekker frem detbedet, er fordi det gir en lgsning pa flere
av faktorene som blir kritisert ved IPT-tilbudetlblidet far kontinuitet siden de ansatte far
fast lgnn av skolen. Skolen far dekket sitt opgfmjgansvar ved at leereren er pa begge
arenaene. Leereplanene blir integrert i tilbudetlegene har i fglge leereren, karakterer i alle
fag. Det eneste som fremstar som vanskelig a foesuaat det har blitt dannet en egen klasse
som kan kalles a veere statisk, men det vil vaeskjghnsspgrsmal. Det er frivillig for elevene

a gaiklassen, og veien ut av klassen er like é@mmi veien inn. Det er i denne sammenheng
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ogsa aktuelt & trekke inn stigmatisering og maiigedng. A vaere marginalisert handler om

& havne utenfor ulike samfunnsarenaer. Selv onessop er marginalisert pa en arena, for
eksempel skolen, trenger ikke de samme prosessemecitilstede pa fritida (Heggen 2004;
Stjerng og Saltkjel 2008; Svedberg 1995; Jia oggk@2010). Elevene kan derfor fgle seg
marginalisert pa skolen, men pa samme tid veeredekt for eksempel pa garden. Verken
foreldre, gardbruker eller rektor tilknyttet gard dpplevde at elevene ble stigmatisert av a ga
i egen klasse eller veere pa garden. Elevene iddidssidt seg imidlertid mye for seg selv, og
pa den maten kan en si at de ikke var inkluderty hedler marginalisert pa skolen.

Inn pa Tunet kan plasseres i et forebyggingspetspdkange av informantene fortalte om
gardstilbudets forebyggende muligheter, som vitdedrukket opp pa samfunnsniva.
Gardstilbudet omfatter, i tillegg til laereplanemeél, ogsa innleering av samfunnets
forventninger og normer, samt elementer innen gablkeskikk. Elevene bevisstgjgres sine
ressurser, og et underliggende mal i tilbudet &8fe a gi elevene gode holdninger som
fremmer god arbeidsmoral nar de skal ut i jobk.daenfunnsgkonomisk perspektiv vil malet
for alle elever veere at de skal bli bidragsytesamfunnet etter endt skolegang, helst i form
av arbeid. Derfor legges det i politikken storttiskpa at elevene skal fullfare videregaende

utdanning. Det fins i dag fa muligheter i jobbmat&efor elever uten utdanning.

Ved & se pa IPT som et forebyggende tiltak, viliggtlangtidsperspektiv ha pavirkning pa
blant annet kommunens gkonomi. Dersom kommunereteggd ekstra innsats for barn og
unge, gker sannsynligheten for at de blir bidrageyt samfunnet som voksne. Elever som
mislykkes i skolen, og som ikke blir fanget opg@rststarre fare for & havne utenfor
arbeidsmarkedet, og blir dermed avhengig av NA\adigidernes skattepenger. Dette er et
samfunnsaktuelt problem, noe som speiler segriets ayord i 2012 er & "nave” (vg-nett
2012). Vi kan selvsagt ikke si at ved a gi elewenr utsatt i skolen tilbud pa gard, sa
unngar vi at de blir avhengig av NAV som voksnenNleoen tilfeller vil det veere slik, noe
som bekreftes av gardbrukerne som kunne fortellélemra eksempler pa elever som var gitt
opp bade av laerere og systemet, men som fikk @ vaere i gardstilbudet. Gardbrukerne
uttrykker oppgitthet over at elevene ikke far IRbttdet far problemene har fatt utarte seg i

lang tid, og at det blir desto vanskeligere a ljedfevene tilbake til skolen.

Vare funn underbygges av en nylig utkommet rapaematevik, Dvergdal og Aarset (2012)

som presenterer et behov for alternative skolaliidkommunene. Funnene i rapporten viser
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at kommunenes erfaringer ved bruk av IPT-tilbukldlesammenheng er positive. Det blir
trukket frem at tilbudet lett kan tilpasses indivedle behov og har hgy faglig kvalitet. Videre
presenteres visse faktorer som er avgjgrende tdbatlet skal fungere: Forankring (politisk
og administrativt), tilgang pa ildsjeler, dialog ggd prosess mellom kjgper og tilbyder i
utvikling og drift, totalkompetanse hos tilbydetyiklingsorientert fokus og organisering i
kommunen. | likhet med var undersgkelse, finneefftet al. (2012) en utfordring for
kommunene i forhold til kontinuitet i tilbudet, fdirbehovene varierer fra ar til ar. Noen
kommuner har lgst dette ved & ansette tilbydenirkanen, da blir risikoen for tilbyder
redusert og kommunens behov for kontinuitet sikEetslik Igsning finner vi hos gard B, i
tillegg ytret gardbruker C et gnske om kommunaitadeid. @konomi blir trukket frem som
et argument bade for og i mot a bruke IPT-tilbuddbudet fremstar som et forebyggende
tiltak, som i neste omgang vil veere gkonomisparéodkommunen. Et argument mot
tilbudet er at det er dyrt for kommunene a kjg@spér. Kommuner som tidligere hadde
brukt tilbudet gav uttrykk for at gkonomi var ersak til at de ikke brukte det lenger (Batevik
et al. 2012).

For & oppsummere kan vi si at Inn pa tunet somiapeslagogisk tilbud i dag ikke er godt
nok utarbeidet. Som vi har vist fungerer tiloudmtdénkeltelever, men pa generell basis er
ikke IPT et forutsigbart, institusjonalisert og sia#pedagogisk alternativ. Noen skoler har
funnet gode ordninger for samarbeid med gardslmek, fortsatt gjenstar det mange
utfordringer for a danne et forutsigbart tiloud.giar oss om dette tilbudet er for fremtidens
utsatte barn, og velger a stille oss bak det Bitetval. (2012) presenterer: Det er behov for a
tenke nytt i kommunene for & dekke brukergruppedssiduelle behov. En mulig lgsning er
samarbeid mellom private og offentlige aktarer&artarbeide nye mater a utvikle tjenester
pa. Og en mulig aktgr er tilbydere av IPT-tjeneswed andre ord, Inn pa Tunet bgar finnes
som et alternativ som skolene har mulighet tilgkbr uten a bli begrenset av store

utfordringer innen blant annet lovverk, gkonomil@&geplanverk.

6.0 Avslutning

Vi naermer oss slutten av oppgaven, og vil oppsurareentrale funn som har kommet frem
giennom en prosess av undersgkelse, bearbeidialysarog drgfting. | teoridelen presenterte

vi kunnskapssamfunnets malsettinger, hvor den dddende enhetsskolen har stor betydning.
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Det viser seg ut fra tidligere undersgkelser atezies trivsel og skoleprestasjoner i skolen
varierer. Noen elever er det vi har valgt & katkatte i skolen, som blant annet innebeerer at
de har mindre utbytte av den ordingere undervisnisgelen tilbyr. Bade elevenes
problematikk og arsaken til den er sammensatt.avivist at arsakene til denne
problematikken kan veere skolenes individuelle peksp pa elevene. Fokuset rettes mot
elevenes problemer, og ikke mot skoles rammer fagdringer med a handtere elevene. Sagt
pa en annen mate ma elevene tilpasse seg skolékeogmvendt, noe som strider i mot
oppleeringsloven hvor det star at skolen skal t8pagil den enkelte elevs behov. Skolen
sgker ofte lgsning gjennom individuelt rettet spesidervisning. Elevene tas ut av
basisgruppen og far ene- eller gruppetimer samnezhassistent/spesialpedagog i de fagene
de mestrer darlig. Videre har vi vist at skolen madligheter til & tilby elevene
spesialundervisning pa en alternativ leeringsariewviar, Inn pa Tunet er et alternativt tilbud.

| analysen presenterte vi vare funn av hvordandBene kan fungere i praksis, og hva de
kan tilby elevene. Vi har funnet at utformingentélyudene varierer, men grunntanken om en
praktisk opplaeringsarena for skoleelever er demsanMestringsopplevelser, mestringstillit
og neere relasjoner viser seg a vaere viktigste tjfatiet kan gi elevene. Tilbudet krever
godt samarbeid mellom skole og géard for & oppnditkoitet i opplaeringen som gis eleven.
Undersgkelsen var viste imidlertid at et godt sdimiarikke var tilfellet ved alle tilboudene,
noe bade rektor og gardbruker betegnet som fetiegan. Begge parter gnsket a bedre
samarbeidet. Informantenes presentasjoner av &ty oss inntrykk av at tilbudet p4 mange

mater er et godt alternativ, men at rammene ruadfdrbedringspotensial.

| drgftingen lgftet vi frem sentrale temaer fralgsen. Vi trakk frem mestring som et
hovedelement i elevenes hverdag pa garden. Vi atsgérdens pedagogikk la vekt pa a
fremme elevenes ferdigheter og mestringstillit, tsdiign som skolefagene ble integrert i
aktivitetene. Vi brukte Sommerschilds mod#llestringens vilkarfor a vise at garden har et
systemfokus pa elevenes oppleeringstilbud. Systewstgkbidrar blant annet til at mestring og
neere relasjoner kommer i fokus i starre grad pdegéenn pa skolen. Vi har ogséa draftet
utfordringer som preger skolenes og gardens mukglog begrensninger. Vi har vist at bade
ordinaer spesialundervisning pa skolen og spesialvimhing pa gard kan pa hver sin mate
stride mot skolens inkluderingsprinsipp. Et spgissoén har vokst frem er; pa hvilken arena
opplever elevene a veere inkludert? Dette har vit p&aut fra vare informanters beskrivelser

av elever som ikke fant seg til rette pa skolemy s@m blomstret og fikk venner pa garden.
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Dersom elevene ikke opplever tilhgrighet eller imdring blant jevnaldrende pa skolen, kan
da garden veere et alternativ som kan bidra titstiakludering pa skolen, gjennom & veere en
sosial treningsarena? Det bringer oss videre seatralt poeng ved kvaliteten i IPT-tilbudet;
dersom opplaeringen pa garden skal veere tilfretissdi#, ma det jobbes for at elevene

generaliserer sine erfaringer til andre arenaer.

Skolens dilemmaer i forhold til inkluderingspringgt, handler pa ene siden om hvilke tilbud
som gis i skolen, men ogsa om hvilke malsettingenr blir satt fra politiske hold, og om

disse i realiteten er gjennomfgrbare. Dersom darutithgspolitiske prinsippene om
inkludering skal fortsette a sta sterkt, ma defidgsmer bevissthet rundt at det kan begrense
skolens muligheter til & bruke alternative oppl@sarenaer. Det vil ikke veere adgang for &
kjgpe plasser dersom prinsippet veier tyngre eaeveales behov. Slike dilemmaer Igses i dag
av at PP-tjenesten skriver sakkyndige vurderinglere av informantene etterspgr imidlertid
en lavere terskel for a bruke tilbudet for flerever, ikke bare de som har vedtak om
spesialundervisning. Det kan tenkes at hvis skgbenspektiv endres fra individuelt til
systemrettet, vil kanskje skolen lettere kunne&alternative tilbud som et supplement til det
de selv kan gi, i stedet for at garden blir bruknsen siste instans etter at alle andre

alternativer er utpragvd i skolen, slik vi finneerfeé eksempler pa i dag.

Til slutt har vi trukket frem utfordringer ved brait tilbudet. Det peker i retning av for lite
dokumentasjon av elevenes laeringsutbytte. Mangdbgémentasjon er en arsak til at det
ogsa mangler kvalitetssikring. Samtlige informamedkjente at Inn pa Tunet kunne gi en
elev mye positivt. Det gjenstar dermed en tydebigoig av hva tilbudene skal innebzere,
hvordan sikre kvalitet og hvilke rammer som skdleserundt elevens undervisning pa
garden. Dette er sentrale tema rundt rektoren&kersiet ved bruk av tilbudet, og en
tydeliggjering av det, vil kanskje endre skolelewsr oppfatning. Vi ser at det stadig jobbes
med utbedring av tilbudets kvalitetssikring, ogeatny godkjenningsordning av tilbudet er
under utarbeiding. Slike tiltak vil forsterke mutigten til & forsvare tiloudet, men vi ser at der
ogsa er behov for mer forskning om elevenes ut@axttélbudet. Dokumentasjon av
leeringsutbytte vil kreve forskning over tid, ognetilig forskningsprosjekt kunne veert en
longitudinell studie av garder og elever, med epfelgingsstudie av elevene en tid etter de
var ferdig i tilbudet.
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Vedlegg 1

Informasjonsbrev og samtykke

Til gardbrukere, foresatte og rektorer

Forespgrsel om a delta i intervju i forbindelse med en masteroppgave

Vi er to masterstudenter i helse- og sosialfaglig arbeid med barn og unge, som er i gang
med var avsluttende masteroppgave. Tema for oppgaven er Inn pd tunet- gdrden som en
alternativ leeringsarena for elever som har behov for spesialundervisning. Siden Inn pa
tunet-gardene kan ses pa som et relativt nytt tilbud, er det fortsatt behov for mer
forskning pa omradet. Vi gnsker a undersgke hva garden representerer for elevene som
deltar og hvordan garden fungerer som alternativ laeringsarena. Spgrsmal som er
relevante for oss er blant annet hva gardene kan gi elevene av leering, erfaring og
mestring. Hvordan trives elevene i tilbudet? Hva laerer de? Har tiden pa garden
innvirkning pa leering og trivsel ellers i skolehverdagen? Det er til na gjort fa
undersgkelser som tar for seg barnas egen oppfatning av tilbudet og derfor vil det veere
ekstra interessant a fa deres perspektiv.

Vi har med dette tema og utgangspunkt, valgt ut fire garder hvor vi gnsker a delta som
observatgrer en dag, samt gjgre intervju med gardbruker, foresatte og rektorer til elever
som mottar tilbudet. Gjennom deltakende observasjon vil vi bli kjent med rutiner og
hverdagen pa garden, og vi vil kunne danne relasjoner elevene. Vi har valgt a ikke gjgre
intervju med elevene, men heller fa deres oppfatning av tilbudet gjennom observasjonen
og samtaler med elevene de dagene vi er pa garden. Dette for a skape en mest mulig
naturlig setting for elevene. Gjennom intervjuene med du/dere gvrige informanter
gnsker vi d finne ut hvilke erfaringer du/dere har med Inn pa tunet-tilbudet. Hvordan
fungerer tilbudet? Hvordan mener du/dere at elevene har det i tilbudet? Som
gardbruker, foresatt og rektor har dere forskjellig utgangspunkt og perspektiv og det er
derfor vi har valgt a8 bruke dere alle som informanter i undersgkelsen. Vi gnsker a fa et
mest mulig helhetlig og representativt bilde av dette tilbudet.

Under intervjuene vil vi bruke bandopptaker, samt notater, og vi regner med at
intervjuet vil ta ca. en time. Vi avklarer tid og sted for intervju neermere, dersom
du/dere vil delta i undersgkelsen. Lydopptak og notater fra intervjuene vil behandles
konfidensielt, og blir slettet nar prosjektet er fullfgrt, innen utgangen av 2012. Mens
prosjektet pagar er det kun oss to undertegnede som har tilgang til innsamlede data.
Opplysningene vi presenterer i oppgaven vil veere anonymisert, verken enkeltpersoner
eller gardene vil vaere gjenkjennelige.

Det er frivillig 4 veere med i undersgkelsen, og du/dere kan derfor si nei til & delta, uten
at det far noen konsekvenser. Det er ogsa mulighet for a trekke seg ndr som helst
underveis, uten a matte begrunne dette neermere. Dersom du/dere skulle trekke dere,
vil ikke opplysningene deres bli brukt i oppgaven. Vi understreker at vi er underlagt
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taushetsplikt. Prosjektet er ogsa meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD).

Samtykkeerklaering:

Jeg/Vi har mottatt informasjon om studien av Inn pa tunet-tilbudet, og gnsker a stille pa
intervju.

TelefonNUMMET: ....oovvvvveveeveeeeeee e e e

Dato: Underskrift:
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Vedlegg 2

Intervjuguide

Til gardbrukeren

- Vipresenterer oss selv
- Minne om anonymisering og at han/hun kan trekke seg nar som helst
- Utdanning og navn

- Hvor lenge har du drevet med inn pa tunet-tilbud for skoleelever?

Grunnlag for tilbudet

- Hvorfor har eleven behov for IPT-tilbudet?

- Beskriv eleven og elevens behov?

Om tilbudet pa garden

- Hvordan kom du og skolen i kontakt

- Antall elever som mottar enkelttilbud

- Antall dager pr. elev

- Fordeling av alder og kjgnn pa elevene?

- Hvor lenge varer tilbudene/hvor lenge burde de vare ideelt sett?

- Hva mener du garden kan tilby eleven? Beskriv tilbudet

- Hvem stdr som faglig og pedagogisk ansvarlig for eleven og opplegget pa garden?
- Hvem lager det pedagogiske opplegget, er leereplanen integrert?

- Ser du at opplegget kan vaere negativt for eleven pa noen mater? I sa fall hvilke?
- Fungerer tilbudet slik det var tiltenkt? Hvorfor, hvorfor ikke?

- Har eleven vanlige lekser som gjgres pa garden? Hvem star for undervisningen?
- Kan leering og erfaring fra garden ha pavirkning pa skolehverdagen til eleven. Pa

hvilken mate?

Hverdagen pa garden

- Hvordan er strukturen pa en vanlig dag?

- Har barna egne oppgaver? For eksempel et eget dyr/egne dyr a ta ansvar for?
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Har barna "hjemmelekser” mellom hvert mgte pad garden, da i tilknytning
gardsdrift/dyr?

Hvordan skapes det forutsigbarhet i hverdagen? Faste dager, faste tidspunkt for
faste gjgremal, planlegging, plan til neste gang?

[ hvor stor grad er barna selv deltakende i det som skal skje pa garden?

Pleier de a ha gnsker/innvendinger om hva de skal gjgre den dagen? Er de

engasjerte?

Om samarbeid mellom giarden og skolen

Hva slags samarbeid er det mellom deg og skolen/leereren? - beskriv.
Hvor ofte har du og skolen kontakt, og pa hvilken mate?

Fungerer samarbeidet tilfredsstillende?

Er det noe du kunne gnske var annerledes?

Hvor lenge varer kontrakten med skolen? Langsiktighet/forutsigbarhet?

Samarbeid mellom girden og foreldrene

Hvilke forventninger hadde foreldrene pa tilbudet i begynnelsen?
Var de utelukkende positive? Skeptiske? Matte de ha betenkningstid?
Hva var de positive/negative til?

Hvor mye direkte kontakt er det mellom garden og foreldrene?

Burde det veert mer/mindre?

Far foreldrene anledning til 8 komme til gdrden? Fa omvisning? Far barna mulighet

til & vise hva de kan?
Har foreldrene innvendinger i forhold til opplegget pa garden? Tilrettelegging?
Hvilken informasjon/dokumentasjon tar barna med seg hjem? Far de med seg et

skriv? Bilder? Noe barna lager selv?

Eleven og kompetanseutvikling

Relasjon mellom deg og elevene

Hva synes du det er fornuftig & ha fokus pa? Hva er et realistisk leeringsutbytte for

eleven? Hva er malet?
Hvilke kompetanser utvikler eleven?

0 Hva gir det eleven a vere ute i naturen?
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0 Vere i fysisk aktivitet?

0 Ha kontakt med dyr?

0 Leringsutbytte?
Hvilke endringer har eleven vist siden han/hun begynte i tilbudet? (sosiale evner,
selvtillit, mestring, omsorgsevne, kunnskap bade skolefaglig og relatert til gard)
Hva tror du eleven eventuelt mister ved a ikke delta hver dag pa skolen? (Faglig,
Sosialt)
Kan kompetanse som eleven laerer pa garden kompensere for det eleven eventuelt
mister pa skolen?

Har du noe du vil tilfgye?
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Vedlegg 3

Intervjuguide

- Til foresatte

Vi presenterer oss selv

Minne om anonymisering og at de kan trekke seg nar de vil

Grunnlag for tilbudet

Hvorfor har barnet fatt Inn pa tunet-tilbud?

Beskriv barnets problematikk pa skolen

Om garden og tilbudet

Nar fikk dere tilbud om IPT?

Hvem tok initiativ til at et slikt tilbud kunne veere aktuelt?

Var det et vanskelig valg om barnet skulle motta tilbudet eller ikke?

Hvor ofte/lenge er barnet pa garden?

Hva mener du garden kan tilby barnet?

Hva kan den gi til barnet som ikke skolen kan?

Ser du at opplegget kan vaere negativt for barnet pa noen mater? I sa fall hvilke?
Mener du det er noe barnet gar glipp pa skolen av ved a veere pa garden?

Hvor lenge ser du for deg at barnet er i et slikt tilbud?

Elevens kompetanseutvikling

Hvordan ser det ut som eleven trives i tilbudet?

Hvilke kompetanser ser du at utvikles hos barnet? Laeringsutbytte?

Hvilke endringer har barnet vist siden han/hun begynte i tilbudet?

Kan kompetanse som barnet laerer pa garden kompensere for det barnet eventuelt
mister pa skolen?

Laerer barnet "nok” i forhold til de andre elevene som er pa skolen?

Hva synes du er det viktigste lezeringsutbyttet pa garden, og hva er viktig a legge

fokus pa i forhold til leering?
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sa fall hva?

Barnets opplevelse av tilbudet

Er barnet positivt eller negativt innstilt pa a dra til garden?
Forteller barnet mye om garden hjemme? I sa fall hva?
Har barnet egne oppgaver pa garden? Hvilke?

Hvordan virker det pa deg som om barnet har det pa garden?

Samarbeid mellom foresatte, gairden og skolen

Hvordan fungerer samarbeidet mellom deg og garden?

Deg og skolen i forhold til tilbudet?

Har du inntrykk av at samarbeidet dem i mellom fungerer tilfredsstillende?

[ hvilken grad er du deltakende i planleggingen av opplegget pa garden?

Far dere tilbakemeldinger fra gardbruker og skole pa hvordan det fungerer?
Invitasjoner til 8 komme pa besgk slik at dere far sett hva barnet driver med?

Hva slags dokumentasjon/informasjon tar barnet med seg hjem?

Noe ved tilbudet du skulle gnske var annerledes?

Har dere merket noe forskjell pa barnet hjemme etter at barnet begynte i tilbudet, i
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Vedlegg 4

Intervjuguide

- Til rektor

Vi presenterer oss selv
Minne om anonymisering og at de kan trekke seg nar de vil
Leaererens utdanning og navn?

Erfaringer med elever i Inn pa tunet-prosjekt — mange tilfeller tidligere eller nytt?

Grunnlag for tilbudet

Hvorfor har eleven behov for [PT-tilbudet?

Beskriv elevens problematikk pa skolen

Om tilbudet pa garden

Hvordan kom skolen i kontakt med akkurat denne garden?

Hva mener du garden kan tilby eleven?

Hva kan den gi til eleven som ikke skolen kan?

Hvem star som faglig og pedagogisk ansvarlig for eleven og opplegget pa garden?
Ser du at opplegget kan vaere negativt for eleven pa noen mater? I sa fall hvilke?
Fungerer tilbudet slik det var tiltenkt? Hvorfor, hvorfor ikke?

[ hvor stor grad er leereplanen integrert i tilbudet pa garden?

Om samarbeid mellom garden og skolen

Hva slags samarbeid er det mellom garden og skolen/ deg og bonden? - beskriv.
Fungerer samarbeidet tilfredsstillende?

Er det noe du kunne gnske var annerledes?

Elevens kompetanseutvikling

Hvordan ser det ut som eleven trives i tilbudet?
Hvilke kompetanser ser du at utvikles hos eleven? Laeringsutbytte?

Hvilke endringer har eleven vist siden han/hun begynte i tilbudet?
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- Kan kompetanse som eleven laerer pa gadrden kompensere for det eleven eventuelt
mister pa skolen?

- Har du noe du vil tilfgye?
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