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“The principle goal of educatiow inthe schools
should be creating menw and women who-ave
capable of doing new things; not simply
repeating what other generations have done;
men and womervw who- awe creative, ivwentive ands
discovers, who-ca be critical and verify, and not
accept, everything they awe offered’’.

Jean Piaget (1896 — 1980)

“For vi gikk jo-fra ew elevgruppe med over 50%
arsaker til ikke & ha noevn. Vi hadde tre
skolevegrere og haw ingew etter vi avsluttet med
prosjektet .

Sitat: Helsesykepleier (2022/2023)



Sammendrag:

| denne masterstudien har vi valgt & skrive om uteskole. For oss betyr uteskole a flytte
undervisningen ut av klasserommet. Uteskole gjgre undervisningen mer praksis nar og

elevene far brukt hode, kropp og sansene sine. Vi har valgt oss denne problemstillingen:
«Hvordan oppleves uteskole av elever, foreldre, lerere og helsesykepleier?»

Til problemstillingen er det utformet fire forskningssparsmal. Disse handler om hvordan de
ulike informantene opplever elevenes holdninger til uteskole, hvordan de opplever at det
psykososiale klassemiljget endres med uteskole og hvordan de opplever at elevenes

leeringslyst og mestring endres nar det er uteskole.

Vi har valgt a skrive om anerkjennelse, klassemiljg, relasjonsarbeid, mestring og motivasjon
som vart teorigrunnlag. Dette er sentrale begrep i overordnet del i Kunnskapslgftet 2020, og
som ogsa har stor betydning for elevenes utvikling og vekst nar det arbeides med uteskole.

Vi har valgt a bruke en kombinasjon av kvantitative undersgkelser og kvalitative
forskningsintervju som datagrunnlag i var studie. Metodikken vi bruker er bygd pa en
fenomenologisk og hermeneutisk tilneerming. Datagrunnlaget ble til ved & gjennomfare
Ungdata-undersgkelsen med elevene i forkant og etterkant av prosjektet, samt & intervjue 8
foreldre, 1 kontaktleerer og 1 helsesykepleier.

Vare funn indikerer at uteskole har stor betydning for elevers psykososiale og inkluderende
klassemiljg. Studien viser at elevers relasjoner blir endret og forbedret ved bruk av uteskole
og at skolevegring kan se ut til a reduseres. Vi ser ogsa at det er en positiv utvikling pa

elevenes mestring og motivasjon i skolehverdagen ved bruk av uteskole.



Summary:

In this master's study, we have chosen to write about outdoor education. For us, outdoor
education means moving teaching out of the classroom. Outdoor education makes the
teaching more practical and the students get to use their heads, bodies and senses. We have

chosen this main research question:
"How are outdoor education perceived by pupils, parents, teacher and school-nurse?»

Four underlying research questions have been formulated for the problem statment. These are
about how the informants experience the pupils' attitudes towards outdoor education, how
they experience that the psychosocial class environment changes with outdoor education and
how they experience changes in pupils' learning motivation and mastery when it comes to

outdoor education.

We have chosen to write about recognition, class environment, relationship work, coping and
motivation as our theoretical basis. This is a central concept in the general part of the
Kunnskapslgftet 2020, and which is also of great importance for the pupils' development and

growth when working with outdoor education.

We have chosen to use a combination of quantitative surveys and qualitative research
interviews as the data base in our study. The methodology we use is based on a
phenomenological and hermeneutic approach. The data base was created by conducting a
«Ungdata»-survey before and after the project, as well interviewing 8 parents, 1 teacher and 1

school nurse.

Our findings at the outdoor school are of great importance to pupils' psychosocial and

common classroom environment. The study shows that the students' relationships changed
and improved through outdoor education and that school refusal may appear to be reduced.
We also see that there is a positive development in the students' mastery and motivation in

everyday school life when outdoor education is used.



Forord:

Var todrige masterstudie, om tverrfaglig arbeid med barn, unge og familier, ved Hagskolen
Innlandet avd. Lillehammer er na ved veis ende, og denne masteroppgaven markerer slutten
pa denne studietiden. | lgpet av vare to ar som masterstudenter har vi leert mye spennende,

men det har ogsa veert utfordrende a sjonglere studentlivet med arbeidsliv og familieliv.

Vi har gjennom forelesninger, gode samtaler, diskusjoner og forskning tilegnet oss kunnskap
om et felt vi har et brennende engasjement rundt, uteskole. Dette er noe vi tar med oss pa

veien videre med & fa elever ut av klasserommet og «opp i treerne.

Vi vil gjerne fa takke foreldre, kontaktlerer og helsesykepleier for at de var villige til & stille
til intervju. Uten dere og deres erfaringer, opplevelser og tanker omkring uteskole hadde vi
ikke hatt mulighet til & gjennomfare denne spennende studien.

Vi vil ogsa rette en stor takk til var veileder Ragnhild Holmen Bjgrnsen. Dine samtaler og
veiledning har fatt oss til & tenke og reflektere over vare tanker om uteskole, og dine
konstruktive tilbakemeldinger har veert til stor hjelp.

Vi vil ogsa takke familie, venner og kollegaer for oppmuntrende ord, forstaelse, heiarop og

barnepass nar vi har hatt behov for det.

Vi ma gi en helt spesiell takk til vare samboere og bedre halvdeler, Thomas og Johannes, som
ved sine stgdige og talmodige vaeremater har holdt ut og statt ved var side hver eneste dag
under denne studieperioden. Takk for at dere er akkurat dere, og at dere lgfter oss opp og

heier pa oss nar vi har trengt motiverende og inspirerende ord og samtaler. Dere er gull verdt!

Lillehammer, mai 2023

Anita Aamodt og Alice Mellum Mahlum
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1.0 Innledning

Hovedtemaet i denne masteroppgaven er uteskole, med vekt pa det psykososiale og
inkluderende klassemiljget. Vi gnsker at denne masteroppgaven har som hensikt a bidra til at
flere lerere velger & jobbe med uteskole fordi de ser nytteverdien av det, og hvor viktig
uteskole er for & skape gode og inkluderende klassemiljger. Vi gnsker ogsa a fremme at nar
elevene har uteskole jevnlig gker elevenes psykiske helse, samt mestring og motivasjon for

leering.

Dette kapittelet innledes med en introduksjon av tema og bakgrunn for valg av oppgave.
Deretter presenteres studiens problemstilling og forskningssparsmal, etterfulgt av en
redegjerelse for hvordan oppgaven er bygd opp og struktur.

Vi haper at denne oppgaven anses som et nyttig bidrag innenfor arbeid med uteskole, bade
med det pedagogiske og det spesialpedagogiske i form av bade teori og praksis. Vi haper ogsa
at oppgaven vil inspirere flere laerer til & ta i bruk uteskole i skolehverdagen og at nytteverdien
av uteskole har mange fordeler.

1.1 Introduksjon og bakgrunn

Samfunnet er stadig i endring, og pa tross av dette sa har det helt siden skolen ble etablert, for
over hundre ar siden, vert klasserommet som har veert det stedet elevene har vert samlet for &
leere (Wigestrand & Berntsen, 2021). | LK20 blir det lagt sterke fgringer i overordna del 3.1
at: «Ved a bruke varierte leringsarenaer skal skolen gi elevene praktiske og livsnzre

erfaringer som fremmer motivasjon og innsikt». (Kunnskapsdepartementet, 2020).

Uteskole bidrar til & innfare bedre bevegelsesvaner og motvirker fysisk inaktivitet (Hansen,
2005). Allerede i 1992 skrev Direktoratet for naturforvaltning at: "Fysisk aktivitet er kanskje
den viktigste helsefremmende faktoren som er kjent." (Direktoratet for Naturforvaltning,
1992). Noen ar senere, i 1997, ble det gjennomfart en sparreundersakelse blant lerere,
fritidspedagoger og helsesgstre i 105 skoler i Norge. Denne viste ogsa at friluftsliv er

helsefremmende for barn (Hansen, 2005). Rapporten som ble utarbeidet etter denne



undersgkelsen konkluderte med at: «Fysisk aktivitet pavirker leeringen positivt, gir ny energi

og er viktig for barns hverdag og utvikling» (Midjo & Widgren, 1997).

| stortingsmelding om friluftsliv (Meld.St.18, (2015-2016)) star det at “naturen skal i storre
grad brukes som laringsarena og aktivitetsomrade for barn og unge”. I tillegg kom det ogsa
en stortingsmelding i 2017 som skulle bidra til at alle barn og unge fikk minimum 1 time

fysisk aktivitet daglig i skolehverdagen. Det er veldig ulikt hvordan dette har blitt praktisert

rundt omkring i landet.

Skoledret 2021/2022 ble det satt i gang et prosjekt som fikk navnet «Uteskole og fysisk
aktivitet». Dette prosjektet innebar at elevene skulle ha minimum 60 minutter fysisk aktivitet
daglig med moderat til hgy intensitet. Bakgrunnen for prosjektet var at dette var en klasse der
flere elever ga uttrykk for darlig skoletrivsel og der flere utviklet det vi kaller
skolevegringsatferd. Mange av elevene i klassen hadde individuell oppfelging med psykiske
og fysiske plager, og pa trinnet var det mange henvisninger til PPT. Mange av barna hadde en
opplevelse av at de hadde darlig helse. Det var utrygge relasjoner mellom elevene, dette ble
bekreftet gjennom sosiogram og laererne opplevde et klassetrinn med generelt darlig fysisk

helse.

Under gjennomfgringen prosjektet gnsket skolen & ta utgangspunkt i fagfornyelsen og bruke
uteskole som arbeidsmate for & gke den fysiske aktiviteten pa skolen til 60 minutter per dag.
Fra tidligere forskning vet vi at gkt fysisk aktivitet er med pa a fremme god helse, det
forebygger psykiske og fysiske plager, det gir bedre humer og ekt livsglede, gir bedre sgvn,
gir mer energi og reduserer stress. For & undersgke om det faktisk hadde noen effekt pa denne
elevgruppen ble det gjort undersgkelser av barnas opplevelse av helse (Ungdata, 2023),
intervjuer av foreldre, leerer og helsesykepleier.



1.2 Formalet med prosjektet og forskningsspgrsmal
Formalet med denne oppgaven er a finne ut om uteskole er med pa & endre elevenes adferd
nar de har uteskole pa timeplanen hver dag og om uteskole er med pa a fremme eller hemme

et psykososialt og inkluderende klassemiljg. Fglgende problemstilling er formulert:
«Hvordan oppleves uteskole av elever, foreldre, lzerere og helsesykepleier?»

For a finne ut av dette startet vi opp prosjektet ved at elevene gjennomfarte en Ungdata-
undersgkelse bade i forkant og i etterkant. Vi gnsket ogsa a intervjue foreldrene, samt
kontaktlaerer og helsesykepleier ved skolen. En intervjuguide ble utviklet i et hap om a belyse
problemstillingen, og for & fa en dypere forstaelse i foreldrenes, kontaktleerer og
helsesykepleiers erfaringer og opplevelser av uteskole pa timeplanen. Vi utarbeidet disse
forskningsspgrsmalene for a fa en bedre forstaelse av hva elevene, foreldrene, kontaktlarer og

helsesykepleier satt igjen med etter prosjektet:

1. «Hvordan vurderer elever sin helse og livssituasjon etter ett ar med uteskole?»

2. «Hvordan opplever foreldrene, kontaktlerer og helsesykepleier elevenes tanker og
holdninger i forkant av at elevene fikk uteskole pa timeplanen?»

3. «Hvordan opplever foreldre, kontaktleerer og helsesykepleier at det psykososiale
klassemiljget endres nar det er uteskole pa timeplanens.

4. «Hvordan opplever foreldre, kontaktlerer og helsesykepleier at elevenes laringslyst

og mestring i forhold til fag endres nar det er uteskole pa timeplanen?».

| var studie har vi valgt & forske pa elever pa mellomtrinnet, men kommer ikke til & utdype
hvilket klassetrinn det omhandler. Dette velger vi & gjere for a bevare elevenes og foreldrenes

anonymitet.

Vi vil velge & bruke Arne Nikolaisen Jordet (2010) sin definisjon pa uteskole:

«Uteskole er en mate & arbeide med skolens innhold pa hvor elever og leerere bruker
nermiljg og lokalsamfunn som ressurs i oppleeringen — for & supplere og utfylle
klasseromsundervisningen. Uteskole innebaerer regelmessig og malrettet aktivitet

utenfor klasserommet» (Jordet, 2010, s. 34).



1.3 Masteroppgavens oppbygging
Denne masteroppgaven er strukturert i flere kapitler med tilhgrende delkapitler som tar for seg

ulike deler av forskningen.

Kapittel 2: | dette kapittelet presenterer vi bakgrunnen for masteroppgaven som er uteskole.
Vi presenterer sentrale kjennetegn pa hva uteskole er, hvordan man kan jobbe med uteskole
og hvilke utfordringer man kan mgte pa. Vi forteller ogsa hvilken plass uteskole har i

fagfornyelsen. Til slutt presenterer vi kunnskapsstatusen for temaet.

Kapittel 3: Her blir det teoretiske grunnlaget presentert som tar utgangspunkt i studiens
problemstilling. Hovedtemaene er: anerkjennelse, klassemiljg, relasjoner, mestring,

motivasjon og forventning.

Kapittel 4: | kapittel 4 presenterer vi studiens metodiske tilneerming. Dette omhandler de
metodiske overveielsene som vi matte ta hensyn til bade i forkant og under selve
forskningsprosessen, samt de beslutningene som ble tatt. | denne studien blir det benyttet bade
en kvantitativ og en kvalitativ forskningsmetode, men med en hermeneutisk analyse av den

kvantitative metoden som gar ut pa a tolke og forsta tall.

Kapittel 5: | kapittel 5 presenterer i resultatene fra undersgkelsen i den samme rekkefaglgen
som problemstillingen viser til. Vi har tatt utgangspunkt i forskningssparsmalene for a skape

en sa ryddig fremstilling som mulig.

Kapittel 6: Dette er diskusjonskapittelet. Her foregar det en sammenfattende drafting som
tolker vare funn i lys av teorien vi har presentert tidligere. Vi sammenligner ogsa vare funn

opp mot tidligere forskning og den kunnskapsstatusen vi presenterte i kapittel 2.

Kapittel 7: Som avslutning pa oppgaven tar vi utgangspunkt i det forrige kapittelet og
presenterer studiens hovedfunn. Disse bruker vi til a trekke en konklusjon med diskusjonen

som utgangspunkt. Helt avslutningsvis vil vi komme med forslag pa videre forskning.



2.0 Uteskole — bakgrunn og kunnskapsstatus

Med utgangspunkt i problemstillingen skal vi i dette kapittelet redegjere for uteskole og
kunnskapsstatus. Vi vil gjerne finne ut om uteskole kan ha en betydning for hvordan elevene
erfarer og opplever det & ga pa skole, og om dette kan ha en betydning for hvordan det endrer
det psykososiale og inkluderende klassemiljget. Vi gnsker a bruke kjente pedagogiske teorier
som viser til ulike aspekter om hvorfor det psykososiale og inkluderende klassemiljget har

betydning for elevenes laering.

Vi vil farst skrive litt om uteskole, om hva uteskole er og hvilke kjennetegn som definerer
uteskole. Vi skriver ogsa om hvordan det kan jobbes med uteskole og hva som star om
uteskole i Fagfornyelsen og andre styringsdokumenter. Til slutt redegjar vi for sentral

forskning pa uteskole og oppsummerer dette.

2.1 Uteskole

Uteskole er en samlebetegnelse for den undervisningen og de leringsaktivitetene som foregar
utenfor klasserommet. Det er ikke en metode, men en arbeidsmate som i likhet med
klasseromsundervisningen rommer et stort mangfold av praksisformer (Jordet, 2010, s. 32).
Denne oppgaven vil i likhet med Jordet (2010) bruke uteskolebegrepet som en
samlebetegnelse for de praksisformene som innebarer lzering i andre arenaer enn
klasserommet. | likhet med all annen opplering sa tar denne undervisningsmetoden ogsa
utgangspunkt i lereplanene (Utdanningsdirektoratet, 2021).

2.1.1 Hva betyr begrepet uteskole?

| etterkrigstida og frem til i dag har ideen om at eleven skal forske i sitt eget lokalmiljg hatt en
sentral plass i de ulike lereplanverkene (Jordet, 2010). Hvordan uteskole praktiseres, bade i
Norge og i verden, er ulikt. Som nevnt tidligere har vi valgt a statte oss til Arne Nikolaisen

Jordets forklaring av uteskolebegrepet:

«Uteskole er en mate & arbeide med skolens innhold pa hvor elever og leerere bruker

nermiljg og lokalsamfunn som ressurs i oppleeringen — for & supplere og utfylle



klasseromsundervisningen. Uteskole innebarer regelmessig og malrettet aktivitet

utenfor klasserommet» (Jordet, 2010, s. 34).

Uteskole betyr at man flytter hele eller deler av undervisningsaktiviteten ut av klasserommet
(Jordet, 2010). Undervisningen flyttes da til skolens narmiljger, til bade naturmiljger og
bymiljger. Nar undervisningen foregar pa en annen arena enn i klasserommet sa kan man
legge opp opplaringen pa en annen mate enn vanlig (Utdanningsdirektoratet, 2021). Ifglge
Jordet sa finner vi bade en smal og en bred forstaelse av begrepet i dagens skole (Jordet, 2010,
s. 32). Har man en bred forstaelse av uteskole bruker man denne arbeidsmaten som et middel
for & fremme elevenes allmenne dannelse. Naermiljget og lokalsamfunnet blir brukt som en
ressurs fordi man tror pa det. Det tilfarer opplaringa sa mange gode kvaliteter at man mener
selv at det er verdt det. En slik tilneerming krever hgy bevissthet og grundig planlegging av
hva eleven skal lzre, hvordan de skal arbeide og hvorfor de skal gjere det de gjer. Faren ved
en bred tilneerming er at den faglige funksjonen blir mindre vektlagt enn det
sosialpedagogiske funksjonen (Jordet, 2010, s. 32). Har man en smal forstaelse derimot sa
innebaerer dette at man bruker skolens omgivelser primert for a realisere spesifikke faglige,
sosiale eller andre mal i oppleeringen (Jordet, 2010, s. 32). Laererne vil i starre grad basere seg
pa mer avgrensede faglige opplegg, enten om det er innholdsmessig eller tidsmessig. Faren
ved en smal tilnsrming er at de faglige malene blir vektlagt i sdpass stor grad at de

allmenndannende funksjonene ikke far plass (Jordet, 2010, s. 32).

2.1.2 Sentrale kjennetegn ved uteskole
Arne Jordet (2010) fremhever atte ulike kjennetegn ved uteskole (Jordet, 2010, s. 34). Han

sier at hvis uteskolebegrepet skal veere meningsfylt skal:
1. Skolens omgivelser brukes som leeringsarena — som et supplement til klasserommet.

Utenfor klasserommet finnes det mange leeringsarenaer som skolen har tilgang til i sine naere
omgivelser. Dette kan veere byomrader, parker, torg, industriomradet, lokale bedrifter etc. Nar
elever og lerere beveger seg ut fra klasserommet beveger de seg samtidig vekk fra
klasserommets tradisjonelle opplaeringsrammer. Et klasserom uten vegger og med himmelen
som tak krever helt andre premisser for aktivitetene, for kommunikasjon og sosial

samhandling. Det som oppleves som brak eller forstyrrelser inne i klasserommet, oppfattes



annerledes ute (Jordet, 2010, ss. 36-38). Klasserommet utenfor gir lzereren et starre
handlingsrom og muligheter «for & etablere en ny type autentisitet i det didaktiske arbeidet

som ikke sa lett kan skapes i klasserommet.

2. Skolens omgivelser brukes som kunnskapskilde som et supplement til brukes av

tekstbasert, symbolsk kunnskap.

| uteskole oppseker elevene kunnskapene slik de framstar i en ytre virkelighet. Dette handler
om & ga til skogen for a for & leere om samspillet i naturen, ga til mauren for & leere om maur
0g ga til kunstgalleriet for & lzere om kunst og formidling. | mgte med mennesker som utfarer
samfunnets ulike oppgaver, far det lokale kultur- og arbeidslivet et konkret uttrykk (Jordet,
2010, s. 39). Leereren har en viktig brobyggerfunksjon mellom eleven, skolens lerestoff og
kunnskapene i lokalsamfunnet. «Det er laererens ansvar a hjelpe elevene til & oppdage
sammenhengene mellom erfaringene og det faglige innholdet de arbeider med (Jordet, 2010,
s. 39).

De to farste kjennetegnene bergrer kunnskapsteoretiske spgrsmal som Hva er kunnskap? Og
Hvor er kunnskap? (Jordet, 2010, s. 34). Det tredje far deretter fglger for relasjonen mellom

skole og lokalsamfunn:

3. Samarbeid med aktarer i lokalsamfunnet — for & dpne skolen mot ressursene i eget

lokalsamfunn.

For mange elever kan opplearingen oppleves som mer meningsfull ved at undervisningen
bestar av «ekte arbeid». Slike praktiske arbeidsoppgaver, enten om det er arbeid pa gard, i en
lokal bedrift eller andre lokalsamfunnsprosjekter, dekker reelle behov i samfunnet. Ved a
samarbeide med aktarer i eget lokalsamfunn kreves det at man har «apne gyner» og ser
ressursene og leeringsmulighetene som befinner seg. Dette gir elevene tilgang til kunnskaper

og kompetanse som skolen ikke er i besittelse av (Jordet, 2010, s. 40)

Uteskole gir rom for andre arbeidsmater enn de som benyttes i klasserommet, dette kommer

tydelig frem i bade kjennetegn nummer fire og fem:

4. Bruk av problemlgsende, utforskende og praktiske aktiviteter — for a supplere bruken

av teoretiske og reproduserende oppgaver i klasserommet.



Utenfor klasserommet er det faglige fokuset i mindre grad rettet mot reproduksjon av boklig
kunnskap, forholdene ligger til rette for problemlgsende, utforskende og praktiske oppgaver.
Innenfor det problemlgsende gjelder det a finne svar pa ulike problemstillinger eller
utfordringer ved a finne svar eller lgsninger gjennom ulike aktiviteter — dette skjer som regel i
samarbeid med andre. | de utforskende oppgavene skal elevene lete etter, observere og
undersgke objekter eller fenomener. De skal oppdage og finne, sortere og klassifisere. Slike
oppgaver krever aktiv bruk av sanser, samt malrettet og bevisst konsentrasjon. Det praktiske
innebarer at elevene skal bygge, konstruere eller forme. Dette foregar ogsa som regel

sammen med andre elever (Jordet, 2010, s. 41).

5. Bruk av skapende, kreative og lekbaserte tilneerminger — for a supplere bruken av

kognitive tilneerminger i klasserommet.

Utenfor klasserommet apner det seg et stort rom for lek, der lek og lering glir over i
hverandre. Man kan arbeide med faglig innhold pa en lekpreget mate. Det ligger ogsa til rette
for & utvikle elevenes kreativitet og fantasi gjennom ulike skapende og ekspressive
tilneerminger (Jordet, 2010, ss. 42-43).

Ved a bruke problemlgsende, utforskende og praktiske aktiviteter med skapende, kreative og

lekbaserte tilnserminger far dette leeringsteoretiske implikasjoner:

6. Lering gjennom bruk av kropp og sanser — for a supplere klasserommets stillesittende

aktiviteter.

Utenfor klasserommet forholder elevene seg til naturen, konkrete objekter og fenomener
gjennom kropp og sanser og gjennom aktiviteter som er praktiske og handlingsrettede.
Direkte eller indirekte far elevene erfaringer med store deler av skolens kunnskapsinnhold, og
dette tas inn via kropp og sanser. «De kroppslige og multisensoriske impulsene skaper
minnespor og assosiasjonsbaner som gjar at elevene far flere knagger a henge kunnskapene
pa» (Jordet, 2010, s. 43).

7. Lering gjennom kommunikasjon og sosial samhandling i verden — som et supplement

til klasserommets kommunikasjon om verden.

Aktivitetene som foregar utenfor klasserommet, er ofte gruppebaserte og legges gjerne opp til
kommunikasjon og sosial samhandling elevene imellom. Oppgavene barer ofte preg av at de
er utforskende, problemlgsende eller av skapende karakter og mer praktiske. | andre

leeringsarenaer enn klasserommet er det helt andre premisser for kommunikasjon og



interaksjon enn det som finnes i klasserommet. Der det finnes bade grenser og kulturelt gitte
mgnstre. Disse premissene i uteskolen gir for det farste elevene muligheter til & snakke om og
anvende faglige begreper mens de forholder seg til og handler i forhold til kunnskapens
objekter. For det andre sa senker bade elever og larere skuldrene i andre uformelle
leeringsarenaer enn klasserommet, noe som gjar at leerere og elever kommer narmere
hverandre, som igjen skaper en uformell og mer personlig tone som til slutt virker inn positivt

pa relasjonen dem imellom (Jordet, 2010, s. 45).

| tillegg til at det far laeringsteoretiske implikasjoner viser ogsa det siste kjennetegnet ved

uteskole at det far dannelsesteoretiske implikasjoner:

8. Dannelse av hele mennesket — «hode, hjerte og hand» - som falge av samspillet

mellom klasserommets og uterommets praksisformer.

«Uteskole bidrar til at hele bredden i skolens dannelsesoppgave kan bli ivaretatt» (Jordet,
2010, s. 45). Elevene kan arbeide med sentrale innholdselementer i alle skolens fag og pa
denne maten representerer uteskole et viktig bidrag til elevenes faglige kunnskapsdannelse.
Den allsidige utviklingen stimuleres, bade elevenes sosiale, praktiske, estetiske, etiske og
fysisk-motoriske sider. Dannelsesprosessen blir mer allsidig siden uteskole stimulerer
«hjertet» og «handen» i motsetning til klasseromsundervisning som domineres av «hodets»
kunnskaps- og leeringsformer som primaert stimuleres av elevenes kognitive funksjoner. Den
enkelte elevs mulighet til & oppleve mestring fordi de far bruke flere sider av seg selv i
opplaringen. «Slik bidrar uteskole i samspill med klasseromsundervisningen til & realisere

fellesskolens ambisjoner om tilpasset oppleering» (Jordet, 2010, s. 45).

2.1.3 Hvordan jobbe med uteskole

Uteskole er mer enn & undervise ute. Det er ikke bare a ta med seg bgkene ut for sa a gjere
den samme undervisningen som du ville gjort inne i klasserommet (Husby & Fiskum, 2017).
Husby og Fiskum (2017) har oversatt et sitat fra John Dewey (1966):

«Et gram erfaringer er bedre enn et tonn av teori fordi det er bare gjennom erfaring at
en teori kan bli verifisert og fa vist sin troverdighet. En erfaring har mulighet til &
generere og baere fram enhver mengde teori (eller bare intellektuelt innhold), men en
teori uten erfaring kan ikke fattes dersom den bare er en teori» (Husby & Fiskum,
2017, s. 30)



Innen uteskole er det naturlig & ha en metode som inneholder forarbeid, uteskole og
etterarbeid, dette bidrar til at det man gjer ute ikke er lgsrevne aktiviteter som er lgsrevet fra
resten av undervisningen (Husby & Fiskum, 2017). Den jobben som leereren legger i
forarbeidet, er a forberede elevene pa hva som venter dem pa utedagen. Husby og Fiskum
(2017) kaller dette for & redusere nyhetsgapet. Det a ga fra de kjente forholdene pa skolen og i
klasserommet, til det som mgter elevene nar de drar ut til en alternativ leeringsarena. Dette
nyhetsgapet har tre dimensjoner. En geografisk og logistisk, en psykologisk og en kognitiv
dimensjon (Orion & Hofstein, 1994). A redusere det geografiske og logistiske nyhetsgapet
kan reduseres ved a vise frem kart og bilder fra lokasjonen elevene skal til. Det kan dukke opp
spgrsmal, og jo flere avklaringer som blir gjort pa forhand, jo bedre blir det for elevene. |
tillegg sa ma logistikken gjeres godt kjent for elevene. De ma vite hva de trenger & med seg,
hva som er programmet, hvordan de skal komme seg dit, om de kan tenne bal, hva slags mat
som er lurt & ha med osv. Dette er alle faktorer som er relevante for at det skal vere sa
forutsigbart som mulig for elevene (Husby & Fiskum, 2017, ss. 31-33). Det kognitive
nyhetsgapet kan reduseres ved at elevene forbereder seg teoretisk og praktisk pa utedagen,
dette gjeres ofte ved & forberede temaene inne i forkant. De nevnte dimensjonene henger ogsa
sammen med den psykologiske dimensjonen. Den psykologiske dimensjonen handler kort

fortalt om a veere forberedt pa alle vis (Husby & Fiskum, 2017, s. 32).

Denne presentasjonen av forarbeid, uteskole og etterarbeid kan veere et ideal, men man ma
ikke veere sa opphengt i det at det blir en slags tvangstrgye. Det er fullt mulig & gjennomfare
uteskole med en annen oppbygging. | noen tilfeller kan det vaere mer naturlig & starte ute, og
deretter utforske et fenomen grundigere inne i klasserommet (Husby & Fiskum, 2017, ss. 33-
34).

En opplaring kan bygge pa bade induktive prinsipper og deduktive prinsipper. Nar individet
far bygge opp sin egen kunnskap, gjerne gjennom problemlgsning, far erfare selv og gjennom
disse erfaringene trekke noen beslutninger sa bygger opplaringen pa induktive prinsipper. Det
vil si at vi gar fra det spesielle til det generelle (Lyngsnes & Rismark, 2007). Nar elevene
skal tilegne seg kunnskap som presenteres for dem, sa gar leeringa andre veien. Lareren

presenterer en regel eller en teori, for deretter a konkretisere den med eksempler. Dette er en
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rask og effektiv innleringsmetode som er styrt fra leererens side hvor bade forlgp, innhold og

resultat er planlagt (Lyngsnes & Rismark, 2007).

2.1.4 Uteskole i Fagfornyelsen

Uteskole skal som all annen opplering ta utgangspunkt i lereplanene. Fra hgsten 2020 ble
fagfornyelsen innfart som egen lereplan. Denne bygger i stor grad pa at man er usikker pa
hva fremtiden vil bringe. Det er store endringer i arbeidslivet og samfunnet, det er derfor
vanskelig & anta hvilke jobber som vil vere viktige i fremtiden. Usikkerheten er knyttet il
teknologi, kunnskap og utfordringer, men det vi vet er at fremtiden vil veere preget av

teknologi og kunnskap (Utdanningsdirektoratet, 2018).

Lesing, skriving, regning, digitale ferdigheter og muntlige ferdigheter er de fem
grunnleggende ferdighetene som Kunnskapsdepartementet har definert (Andersen, 2017, s.
83). Disse fem grunnleggende ferdighetene skal vere avgjerende redskaper for leering i alle
fag (Kunnskapsdepartementet, 2012). Med uteskole som lzringsarena ma vi ogsa serge for at
de grunnleggende ferdighetene inngar i undervisninga ute (Andersen, 2017, s. 83). «<En ma
veere bevisst pa at det skjer mye sosiokulturell lzring gjennom uteskoleaktiviteter, og at dette
spesielt fremmer muntlige ferdigheter» (Andersen, 2017, s. 83). Flere av ferdighetene gar inn
i hverandre, spesielt lesing, skriving og digitale ferdigheter. Disse tre har alle tilknytning til
bruk og forstaelse av tekster. Utenfor klasserommet, innebzrer dette at elevene «... utvikler
kyndighet til & lese og tolke tekster de mater utenfor klasserommet, at de kan bruke tekster
som hjelpemiddel i studiet av sine omgivelser, og at de kan nyskape tekster pa grunnlag av

sine observasjoner og undersgkelser i felt» (Andersen, 2017, s. 85).

2.1.5 Utfordringer ved uteskole

Det er leererens oppgave a sgrge for at oppgavene eleven far star i forhold til elevenes
forutsetninger slik at den enkelte utvikler en tro pa egen evne til a lykkes (Jordet, 2010).
Mesteparten av det elevene skal lzere om finnes ikke inne i et klasserom, og Jordet (2010)

skriver at det er:

«den skolepolitiske lgsningen som skisseres for & kunne ivareta intensjonen om

tilpasset opplaring er a legge opp til en mer variert opplaring. Pa den maten vil
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skolen i starre grad kunne ta hgyde for de store forskjellene vi finner i elevenes
forutsetninger og sosiokulturelle bakgrunn, og flere elever vil oppleve mestring i mgte
med skolens oppgaver» (Jordet, 2010, s. 15).

Likevel har den enkelte elev ulike forutsetninger for deltakelse. Dette avhenger blant annet av
leererens forstaelse og kunnskap om uteskole som metode, samt elevenes kulturelle og
gkonomiske bakgrunn. At eleven har en form for diagnose, funksjonshemming eller atferd

som gjar at ukjente arenaer er krevende, kan ogsa ha betydning.

Som vi har skrevet tidligere i oppgaven sa er ikke uteskole & ta med seg bgkene ut for sa a
gjere det samme ute som inne. Det krever at det er en god sammenheng mellom
undervisningsmetodene som blir gjennomfert inne og ute (Husby & Fiskum, 2017). For
leerere som har jobbet i mange ar vil dette muligens fare til at praksisen ma endres og gapet
mellom de godt kjente forholdene pa skolen og i klasserommet og det som mgter elevgruppen
og de ansatte nar de drar ut til en alternativ leeringsarena ma reduseres (Husby & Fiskum,
2017). For mange kan nok dette oppleves som ekstraarbeid og derfor som en utfordring ved a

benytte uteskole som praksis.

Alle samfunn har sine regler og verdier, og rundt om i verden finnes det utallige typer kulturer
(Rugkasa, Eide, & Ylvisaker, 2015). Elevenes kulturelle bakgrunn trenger ikke & ha noen
betydning, men den kan ha betydning for utfordringer ved uteskole. De skal handtere det a
veere ung ut ifra en vestlig og norsk malestokk, selv om de samtidig er immigranter pa vei inn
i en fremmed kultur (Jia & Fauske, 2010). De skal inn i et samfunn som er forskjellig fra det
de har flyktet fra, eller ulik fra den kulturen og det samfunnet som foreldrene deres vokste opp
i. Samtidig som dette er utfordrende pa flere omrader ma de ogsa i disse mgtene med norsk
kultur samtidig forholde seg til en betydelig grad av skepsis, til dels motvilje, usikkerhet og
sosial ekskludering (Fangen, 2009). | en del av landene og miljgene som disse
innvandrerfamiliene kommer fra, finnes det knapt forestillinger som kan assosieres til et norsk

samfunn og norsk ungdom (dia & Fauske, 2010).

I tillegg til lererens endringsarbeid og elevenes kulturelle bakgrunn, kan ogsa de familiene

som lever i fattigdom megte pa en noen utfordringer nar det gjelder uteskole. Dette kan dreie
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seg bade om utstyr til ulike aktiviteter og arstider samt logistikk. Vi vet at de gkonomiske
forskjellene i landet er enorme, noen har sveert god rad, mens andre har ikke mulighet til &
delta pa sosiale og kulturelle aktiviteter som koster penger (Jia & Fauske, 2010, s. 142). |
gjennomsnitt har barn i Norge det gkonomisk bedre enn barn i de fleste andre land, men
utviklingen av fattigdom har utviklet seg i feil retning de siste arene. | fglge Bufdir (2017) har
antallet familier som lever i fattigdom gkt betraktelig de siste arene. Dette pavirker disse
familiene pa ulike mater. Med hovedfokus pa uteskole som metode, som i utgangspunktet
ikke skal ha en kostnad for foreldrene, vet vi at den sosiogkonomiske statusen hos familiene

utgjer flere systematiske forskjeller pa flere omrader i barnas liv (Jia & Fauske, 2010).

For at barn og unge skal kunne vere inkludert i ulike arenaer som er i tilknytning til skolen sa
ma alle ha lik tilgang. Hvordan utearealet er utformet er viktig for a4 oppna et godt fysisk miljg
og for at det skal veere tilgjengelig for alle. Som klasseleder ma man gjgre en vurdering av sin
elevgruppe og finne arenaer som er tilgjengelig for alle sine elever, tross ulike
funksjonsnedsettelser. Dette er lovfestet og nedfelt i ulike regelverk. I Opplaringslova star det
at:

«Elevene har rett til et fysisk skolemiljg som fremmer helse, trivsel og leering. Skolene
skal planlegges, bygges og tilrettelegges og drives pa en mate som tar hensyn til
sikkerhet, helse, trivsel og leering, og fremmer et godt fysisk skolemiljg. Skolene skal
vare universelt utformet, slik at elever uansett funksjonsniva skal kunne ga pa skolen

og ferdes pa hele skolens omrade» (Lovdata, 2022).
Det star ogsa at:

«Kravet om universell utforming gjelder ogsa skolens uteomrader. Det stilles bade
krav til tilgjengelighet til uteomradene og et aktivitetstiloud ute, som for eksempel
tilpassede lekeapparater» (Lovdata, 2022).

2.1.6 Kunnskapsstatus

Vi var begge tidlig enige om hva vi hadde lyst til at var studie skulle handle om nar vi skulle
skrive denne masteroppgaven, ettersom begge har et brennende engasjement nar det gjelder

uteskole. Underveis i studieforlgpet har vi gjort mange sgk omkring uteskole, bade pa norsk

og pa engelsk og i flere forskjellige databaser. Vi brukte sgkeord/ngkkelord som: «uteskole»,
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«uteskole leringsutbytte», «outdoor education», «outdoor education experiental learning»,
«uteskole jordet», «utendars leering», «inkludering», «utendgrs undervisning»,
«leeringsmiljg», «sosiale relasjoner», «uteskole Norden». Vi har brukt i hovedsak google,
google scholar og Oria nar vi har sgkt. De fleste funnene vi fikk opp var forskjellige
masteroppgaver som er skrevet med ulike tilneerminger. Det er mange som har skrevet om
uteskole opp gjennom arene, men vi ville fokusere pa nyer forskning, gjerne etter 2015 og
helst i fra Norden. Vi kontaktet Arne Hilmar Nikolaisen Jordet, som er ledende forsker pa
temaet uteskole i Norge. Av han kom vi i kontakt med Ulrich Dettweiler, Professor i
Pedagogikk, ved Universitet i Stavanger, som Arne H.N. Jordet mener er den i Norge per i
dag som er mest oppdatert pa nyere forskning om uteskole. Dettweiler sammen med flere
forskere fra Tyskland, Danmark, Sverige og Norge holder akkurat na pa med en metaanalyse
om uteskole, men denne er dessverre ikke ferdig i skrivende stund. Dettweiler anbefalte oss a
lese forskning om uteskole av uteskole-forsker Mads Bglling fra Danmark, som har to nyere
studier fra 2019, en litteraturstudie av Kari Beate Remmen og Elisabeth lversen fra 2022, og

en studie av han selv sammen med andre fra 2017.

Vi har i var kunnskapsstatus valgt & fokusere pa Dettweilers anbefalinger, samt en

masteroppgave av Kaja Marland Sortland fra 2021.

1. «Effects of Regular Classes in Outdoor Education Settings: A Systematic Review
on Students” Learning, Social and Health Dimensions» av Christoph Becker,
Gabriele Lauterbach, Sarah Spengler, Ulrich Dettweiler og Filip Mess (2017).
Mal: | denne systematiske oversikten hadde de som mal & identifisere studier som
omhandler regelmessige utendgrs utdanningsprogrammer og om de har nytteverdi
for elevene nar det gjelder sosial og personlig utvikling, akademiske prestasjoner
og fysiske aktiviteter.

Metode: Metastudie. De sgkte i ulike nettbaserte databaser for & identifisere
engelske- og tyskspraklige fagfellevurderte tidsskriftartikler som rapporterte om
elevers sosiale og personlige utvikling, akademiske prestasjoner og fysiske
aktiviteter. | denne studien har de analysert tretten engelske og tyske studier som

handler om barn og ungdom som deltar i utenders leerings programmer profiterer
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pa dette med hensyn til sosiale, akademiske, fysiske og psykologiske dimensjoner.
De aller fleste av disse tretten studiene benyttet kasusstudiedesign

Funn: Atte av disse studiene beskrev utfall i form av sosiale dimensjoner. Syv
studier beskrev leeringsdimensjoner. Fire studier ble innordnet under tilleggsutfall
som fysisk aktivitet eller helse. Elleve studier rapporterte om positive utfall. En
studie var bade positiv og negativ. En studie rapportere om kun negative effekter.
BPA (brukerstyrt personlig assistanse) og psykisk helse var utfall som var
underrepresentert. Studien konkluderer med at det er tendenser som viser til at
regelmessige utendgrs leerings programmer kan fremme elevers forbindelser til
sosiale, faglige, fysiske og psykologiske forhold. De anbefaler samtidig at det bar
gjennomfartes flere kvasieksperimentelle design og longitudinelle studier med
flere deltakere, og hgy metodisk kvalitet for & undersgke disse tendensene

ytterligere.

«Education outside the classroom and pupils'social relations? A one-year quasi-
experiment» av Mads Bglling, Gertrud Ursula Pfister, Erik Mygind og Glen
Nielsen (2019).

Mal: Denne studien hadde som mal & undersgke hvordan elevers sosiale relasjoner
blir pavirket av leering utenfor klasserommet (uteskole). Denne studien er den
farste som undersgker akkurat dette.

Metode: Kvantitativ studie, utvalgskontrollert eksperiment. I denne studien har de
testet 332 elever fra 16 klasser, der elevene var i en alder av 9-13ar, som hadde
uteskole regelmessig i lgpet av et skolear. De ble sammenlignet med 158 elever fra
8 sammenlignbare klasser som ikke hadde uteskole.

Funn: Denne studien gjorde de for a finne ut om lering utenfor klasserommet
(uteskole) har en betydnings for elevers sosiale relasjoner og tilhgrighet. De
konkluderer med at regelmessig eksponering av uteskole har en positiv betydning
for elevenes tilhgrighet i klassefellesskapet og elevenes sosiale relasjoner. Der
elevene fikk flere nye uformelle dyadiske relasjoner og tilknytninger (Bglling,
Pfister, Mygind, & Nielsen, 2019).
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«Swings and roundabouts? Pupils” experiences of social and academic well-
being in education outside the classroom» av Anne Holm Jgrring, Mads Baglling,
Glen Nielsen, Matt P. Stevenson og Peter Bentsen (2019).

Mal: | dette observasjons- og intervjustudiet var malet a undersgke hvordan
elevene opplever undervisning utenfor klasserommet (uteskole) i forhold til deres
sosiale og faglige trivsel.

Metode: Kvalitativstudie. | denne danske studien har de undersgkt en 6.klasse som
i lgpet av et skolear hadde uteskoleundervisning to ganger per uke i ni maneder.
De testet fem faglig lavt presterende og fem faglig heyt presterende elever fra
klassen og gjennomfarte kvalitative observasjoner og intervjuer pa disse elevene.
Disse observasjonene og intervjuene handlet om elevenes erfaring med uteskole og
om uteskole kan relateres til deres sosiale og akademiske velvere.

Funn: De fant ut at uteskole kan pavirke elevenes sosiale velvere positivt,
uavhengig av akademisk niva, men at leeringsmiljget og uteskolens handlingsfrihet
kan distrahere lavpresterende elever, spesielt gutter. De konkluderer med at
uteskole ikke har en entydig positiv innvirkning pa elevenes sosiale og faglige

trivsel.

«A scoping review of research on school-based outdoor education in the Nordic
countries» av Kari Beate Remmen og Elisabeth Iversen (2022).

Mal: Remmen og Iversen hadde som mal a lage en kartleggingsoversikt for a
utforske omfanget av empiriske forskningen om skolebasert
friluftsoppleering/uteskole som gjennomfares i Danmark, Finland, Sverige og
Norge. De fokuserte pa forskning som omhandlet natur- og kulturlandskap,
skolehager og skolegarder, og at den pedagogiske undervisning ble ledet av
skolens lzrer og ikke en ekstern ekspert. | denne studien har de forsket pa hvilke
perspektiver forskning pa uteskole fra de nordiske landene legger vekt pa. For selv
om det er en forestilling om at det er en "nordisk tradisjon™ for uteskole i den
internasjonale litteraturen, er forskning fra de nordiske landene sjelden inkludert i
forskningsgjennomganger.

Metode: Metastudie. De startet identifiseringsfasen med databasesgk og manuelle
sgk, individuelt. Sgkene de gjorde skulle inneholde tre komponenter: «outdoor

education» og alle tilhgrende begreper om uteskole, skoleniva (grunnskole til
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videregaende opplaring), og nordiske land og sprak. Etter sgkene sammenlignet de
funn og fant 52 av 586 studier som oppfylte inklusjonskriteriene.

Funn: Et av funnene deres er at kvalitative studier dominerer i forskningen pa
uteskole, med hovedvekt pa intervju eller observasjon av larere og studenter.

De konkluderer med at det er leerernes perspektiver og naturfag i uteskole som det
er forsket mest pa i de nordiske landene. En faktor det er verdt & merke seg er at
leerere i de nordiske landene ser fa hindringer med uteskole, noe som star i kontrast
fra internasjonal forskning fra andre lands leerere. Remmen og Iversen antyder at
det er mulighet for videre forskning angaende hvordan uteskole bidrar til elevers
trivsel i den videregaende skole, og at det ogsa er behov for fremtidige
gjennomgangsstudier som kan evaluere kvaliteten pa forskning som handler om
friluftsliv og utenders undervisning i barnehage og ferskole, og i hayere

utdanning.

«Kan bruk av uteskole fremme elevers leering og helse? Leereres erfaringer med
uteskole pa mellomtrinnet» av Kaja Mgrland Sortland (2021).

Mal: Denne masteroppgaven hadde som hensikt a finne ut hvilke tanker fem
leerere, som ble intervjuet, hadde om uteskole. Hvilken forstaelse av
uteskolebegrepet disse leererne hadde, hvorfor de brukte uteskole, hvilke erfaringer
de hadde om uteskole og hvilke utfordringer de mgter med bruka av uteskole.
Metode: Kvalitativ studie. | denne masteroppgaven er det undersgkt hvilke
erfaringer leererne pa et mellomtrinn har om uteskole, og om disse leererne mener
at uteskole er med pa a fremme elevers laering og helse. Hun har intervjuet fem
leerere pa en skole angaende deres tanker.

Funn: Hun konkluderer med at: «riktig bruk av uteskole kan ha stor positiv
betydning for elevenes lering og helse» (Sortland, 2021). Studien indikerer at
disse laererne hadde god forstaelse pa hva uteskole er og at uteskole kan vere
betydningsfullt i arbeid med & fremme elevers leering og helse. Larerne hun
intervjuet mener at uteskole har mange fordeler og muligheter til a belyse ulike
lerings- og helsemessige fordeler med forskjellige arbeidsmater og leeringsarenaer.
Den stgrste utfordringen disse leererne opplevde var at de sjeldent var mange nok

voksne i forhold til antall elever.
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2.1.6.1 Oppsummering av kunnskapsstatus

Vi ser pa tidligere forskning at uteskole kan ha positiv betydning for elevers utvikling, helse,
leering, sosiale relasjoner og tilhgrighet. En god del av den forskningen vi har valgt a fokusere
pa viser positive tegn til at uteskole er og har en viktig betydning for elevenes trivsel pa
skolen. Tidligere forskning viser ogsa at nar elever har uteskole profiterer de pa dette med
hensyn til sosiale, akademiske, fysiske og psykologiske faktorer. Det er likevel andre sider av
uteskole noen studier viser kan by pa utfordringer, slik som at uteskolens handlingsfrihet lett
kan distrahere lavt presterende gutter og at uteskole ikke entydig har positiv innvirkning pa
elevenes sosiale og faglige trivsel, men at det er flere faktorer som spiller inn. Dette er viktige

forhold vi vil ta med oss videre nar vi gjer var forskning angaende uteskole.

3.0 Teoretiske perspektiver

| dette kapittelet skriver vi farst om anerkjennelse og Axel Honneths anerkjennelsesteori.
Deretter tar vi for oss teorier omkring klassemiljg, og hva som ma til for a fa et godt
klassemiljg. Vi skriver ogsa litt om mobbing og skolevegring. Til slutt redegjer vi for
motivasjon og mestring. Disse kapitlene deles opp i ulike temaer som vi mener alle har en
sentral rolle sett opp mot studiens problemstilling og forskningsspgrsmal. Vi vil til slutt minne
om at vart teorigrunnlag ikke ma betraktes som en fasit, men heller en rekke valg som vi

synes er viktige mellom forskjellige teoretiske perspektiver.

3.1 Anerkjennelse

| overordnet del er det presisert at skolen skal ta hensyn til mangfoldet av elever og legge til
rette for at alle skal oppleve tilhgrighet (Kunnskapsdepartementet, 2020). Det er normalt &
fole pa at man skiller seg ut og faler seg annerledes. «Derfor er vi avhengig av at ulikheter
anerkjennes og verdsettes» (Kunnskapsdepartementet, 2020).

3.1.1 Begrepet anerkjennelse
«Begrepet annerkjennelse kommer av det tyske ordet «anerkennen» som betyr a respektere,
rose, og paskjenne noe eller noen, og dermed erkjenne det den andre er, gjer eller sier som

sant eller gyldig» (Jordet, 2020, s. 86). Anerkjennelse og respekt hgrer sammen, og er

18



begreper som vi bruke likestilt. Respekt handler om vare holdninger ovenfor andre
mennesker. Nar vi viser respekt for noen, mater vi den med samme arbgdighet som vi selv
gnsker & bli mgtt med. A vise respekt handler om at vi anerkjenner den vi mgter som vér
likemann, eller kanskje noen vi setter hgyere enn oss selv. Det betyr at mine holdninger og
verdier viser hensyn til andres holdninger og verdier. «Det innebarer en invitasjon til & se den
andre som et menneske, til a gi slipp pa og overskride egne fordommer, til & se bakenfor
farsteinntrykket» (Jordet, 2020, s. 86). Respekt kan ogsa handle om respekten ovenfor
regelverk, et dyr eller andre menneskers eiendeler eller eiendom. «Anerkjennelse betyr heder,
a bli satt pris pa» (Fallmyr, 2020, s. 40).

3.1.2 Axel Honneths anerkjennelsesteori

Axel Honneth er en tysk professor og filosof. Han bygger sin anerkjennelsesteori pa filosofen
Hegel og sosialpsykologen Mead (Jordet, 2020). Hegel var den farste som mente at
anerkjennelse er en grunnbetingelse i menneskelivet og en forutsetning for menneskets
identitetsdannelse. Mead videreutviklet denne ideen til Hegel i en empirisk sosialpsykologi og
mener at den kan forklares samfunnets moralske utvikling. ««Det bevisste selvet»» etableres
ved at individet observerer andres reaksjoner pa seg selv og sa lever det seg inn i hvordan
andre vurdere en» (Jordet, 2020, s. 92). Han mener at andres forventinger gjar det klart for
individet bade hvilke forventninger det kan ha til andre mennesker, men ogsa hvilke
forpliktelser det selv ma innfri ovenfor andre. Meads anerkjennelse innebzrer erfaring av a bli
tatt imot, verdsatt og elsket av andre, og det legger grunnlaget for individets opplevelse av seg

selv. Slik vi blir mgtt av andre, vil vi ogsa mgte og behandle andre.

Honneths teori om anerkjennelse omfavner en bredere og mer overordnet tilneerming enn den
Mead har. Han mener at mennesket har flere grunnleggende behov som ma dekkes, bade pa
individ behov og pa samfunns utviklingsniva gjennom det sosiale og kulturelle felleskapet.
Honneths anerkjennelsesteori handler om at bade individets og samfunnets utvikling er
avhengig av at individene anerkjenner hverandre gjensidig. Honneth mener at anerkjennelse i
form av omsorg, varme og empati i nzre relasjoner er avgjgrende for menneskets
selvutvikling og psykisk helse (Jordet, 2020, s. 89). Individets selvrealisering eller selvforhold
dannes gjennom tre ulike former for anerkjennelse mener Honneth, disse er rett (rettigheter),

sosial verdsetting (solidaritet) og kjeerlighet (se figur 1).
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Anerkjennelse

RETT (RETTIGHETER) SOSIAL YERDSETTING
Individet har behov for & Individet har behov for &
hare til og bli verdsatt som erfare at dets kunnskaper,
likeverdig subjekt og kompetanser og egenskaper
rettighetsinnehaver i sosiale blir etterspurt og verdsatt i
og kulturelle fellesskap sosiale fellesskap

KJARLIGHET
Individet har behov for 4 bli elsket og verdsatt som den det er
og erfare omsorg, empati og emosjonell hengivenhet,
uavhengig av sine ytelser eller prestasjoner

Figur 1: Honneths anerkjennelsens tre former (Jordet, 2020, s. 95).

«Gjennom anerkjennelse i form av kjerlighet erfarer individet omsorg, varme og nare
emosjonelle band» (Jordet, 2020, s. 94). Her referere Honneth til kjaerlighet i form av
gjensidige, emosjonell bekreftelse som kjennetegner relasjoner mellom foreldre-barn,
vennskap og romantiske forhold. Dette er forhold som er knyttet opp til de primaere
relasjonene. Denne kjerligheten leves ut i samspill ansikt til ansikt mellom mennesker som
star hverandre naere, og som har sterke fglelsesmessige forhold til hverandre. «Honneth ser pa
kjeerlighet som en sarlig intensiv mate a verdsette den andre pa som helt menneske, med
falelser og behov, med moralsk verdighet og med ulike egenskaper og evner (Jordet, 2020, s.
95). Nar mennesker anerkjennes med kjaerlighet utvikles det en grunnleggende tillit til andre
mennesker og til seg selv og sin egen verdi som individ. Anerkjennelse gjennom kjerlighet er
ogsa gjensidig respekt for hverandre.

Mens anerkjennelse i form av kjarlighet gir individet trygghet og tro pa seg selv, og som en
fri og aktiv bidragsyter i samfunnet, gir anerkjennelse i form av rett de samme rettigheter og
plikter som alle andre samfunnsborgere. Her er det de sekundare relasjonene som er viktige.
Her mater vi mennesker som vi ikke har nere relasjoner til, men som vi likevel skal forholde
oss rettferdige til (Jordet, 2020, s. 98). Anerkjennelse i form av rett baserer seg pa menneskers
behov for a bli sett pa som et legitimt og likeverdig medlem av samfunnet, i kraft av det a
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vaere et menneske. Anerkjennelse gjennom rettigheter har utviklet seg gjennom tiden, og vi

har na 3 forskjellige kategorier av rettigheter:

1. Liberale frihetsrettigheter, her skal rettighetene beskytte individets frihet, liv og
eiendom mot vilkarlige statlige inngrep.

2. Politiske deltakerrettigheter, her skal individets rett til a delta i den offentlige
viljedannelsen som et politisk subjekt ha fokus.

3. Sosiale velferdsrettigheter, her skal rettigheten til individet tilkjennes til & nyte

godt av en rimelig fordeling av godene i samfunnet (Jordet, 2020, s. 99).

«Alle mennesker har behov for sosial verdsetting, det vil si & bli verdsatt for sine bidrag og
ytelser i de sosiale fellesskap de lever sine liv i» (Jordet, 2020, s. 102). | sosial verdsetting
handler anerkjennelsen om individets muligheter til & kunne bruke sine ferdigheter,
kunnskaper, forstand og evner, og & kunne tre fram sosialt i disse fellesskapene.
Anerkjennelse i bade sosial verdsetting og rettigheter har samme utgangspunkt, erfaringer av
kjerlighet ma ligge i bunnen. Sosial verdsetting leder til selvtillit hos individet fordi individet
utvikler tro og far anerkjennelse for sine prestasjoner og bidrag i samfunnet av andre
samfunnsmedlemmer. | motsetning til kjeerlighet og rettigheter er den sosiale anerkjennelsen
knyttet til verdien individet far gjennom sine sarskilte bidrag og ytelser i sine fellesskap. Det
som verdsettes er det som skiller individene fra hverandre, de spesielle og egenartede

egenskapene og ferdighetene til hvert enkelt individ.

3.1.3 Axel Honneth om krenkelser

«Motsatsen til anerkjennelse kaller Honneth krenkelser» (Jordet, 2020, s. 106). Krenkelser
skjer nar individet opplever a ikke ble anerkjent. Krenkelser kan skje bade med intensjon, de
kan veere verbale, de kan veere fysiske, de kan vere relasjonelle og de kan veere i en mer skjult
form. Krenkelser handler om at individet opplever a bli avvist, fornedret, ikke tatt pa alvor,
opplever fysiske overgrep, blir oversett eller usynliggjort. «Krenkelser er all atferd som
pafarer individet en opplevelse av mindreverd og som rammer individets selvverd» (Jordet,
2020, s. 106). Krenkelser farer til at individets selvverd skades og individet opplever skam.
Nar individet opplever skam betyr det at individet opplever seg som mindreverdig fordi det
ikke har lykkes til a leve opp til de standarder og mal de selv har satt seg eller de mal som

omgivelsene har. Krenkelser kan gjare individet sykt og det kan i verste fall fare til at hele
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individets identitet bryter sammen. «Krenkelser inneberer ikke bare mangel pa respekt, det
kan ogsa forarsake alvorlige skader som kan pafare ofrene et selvhat. Anerkjennelse er ikke
bare en hgflighet vi skylder folk, det er et viktig menneskelig behov» (Jordet, 2020, s. 106).

Honneth knytter krenkelser til hver av de tre formene for anerkjennelse; kjerlighet, rettigheter
og sosial verdsetting (Jordet, 2020, ss. 108-110). Nar individet opplever krenkelser knyttet til
kjeerlighet i primare relasjoner fratas individet muligheten til & utvikle en fundamental tillit til
seg selv og indre emosjonell trygghet for & kunne delta i det offentlige og sosiale liv.
Krenkelser i kjerlighet handler om at individet opplever avvisning, at det blir neglisjert,
oversett, hanet eller utsatt for fysisk vold. Dette farer til at individets indre trygghet svekkes
fordi mangel pa kjerlighet farer til utrygghet pa selg selv og sin egen verdi, og det vokser

fram en manglende tro pa sin egen evne og verdi til & bety noe for andre mennesker.

Krenkelser i rettigheter betyr at individet ikke opplever a fa sine samfunnsmessige rettigheter
ivaretatt. Her opplever individet at det ikke blir anerkjent som like verdig og betydningsfull
som enhver annen. Krenkelser i rettigheter farer til at det blir en form for fornedring som
skader individet selvrespekt. «Krenkes man pa dette omradet, ekskluderes man fra eller fratas
retten til eller muligheten for & erfare det som en person legitimt kan forvente, nemlig a veere
et fullverdig og likeverdig medlem av fellesskapet og dets institusjonelle orden pa like fot
med andre» (Jordet, 2020, s. 108). Om individet blir systematisk nektet bestemte rettigheter
medfarer det at individet ikke regnes som moralsk tilregnelig slik som andre

samfunnsmedlemmer.

Krenkelser i sosial verdsetting betyr at individet erfarer at dets sosiale verdi i fellesskap med
andre reduseres og blir sett ned pa. «Dette skjer nar individets iboende ressurser, dets
kunnskaper, kompetanser eller serskilte egenskaper bli avvist eller devaluert» (Jordet, 2020,
s. 109). Erfaring og anerkjennelse gjennom sosial verdsetting er viktig for mennesket fordi det
gjer at individet far muligheter til & oppleve mestring og det bygger opp selvtilliten. For at
individet skal oppna et vellykket selvforhold ma det bli anerkjent av dets ferdigheter,

prestasjoner, evner, dyktighet, meninger og kunnskaper.
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3.1.4 Anerkjennelse og krenkelser i skolen

««Den gode skole» er bare god hvis elevene selv opplever det slik» (Jordet, 2020, s. 28). Det
er eleven selv som opplever den faglige og sosiale lzeringen og det som skjer pa skolen, og det
er pa den maten eleven blir formet i samspill med andre og omgivelsene som blir med pa a
styre elevens tanker, falelser og atferd. Elever som mgtes med anerkjennelse, vil ogsa leere &
anerkjenne andre. Det er lererens ansvar a sikre at det etableres et samsvar mellom elevens og
lererens perspektiver. Det er leererens plikt & leere & kjenne eleven og dermed fa tilgang til den
enkelte elevs subjektive verden av tanker, falelser og hensikter. «For det er kun nar laereren
forstar barnets opplevelser av verden slik barnet selv opplever verden, at leereren har mulighet
til & hjelpe barnet» (Jordet, 2020, s. 29). Her er det viktig at leereren sikrer en god forbindelse
med eleven slik at det oppleves et likeverd i relasjonen, for det er kun med denne relasjonen at
all anerkjennelse og forutsetning for godt sosialt samspill at lzering kan skje. Leereren ma mete
eleven med anerkjennelse og vinne elevens tillit, og nar dette skjer vil elevene apne seg og
leereren far mulighet til & se leering gjennom elevenes gyne. «Ngkkelen er a etablere et
inkluderende, anerkjennende leeringsfellesskap hvor elevene inviteres til deltakelse» (Jordet,
2020). Det er med pa & apne veien til «den gode skole». «Anerkjennelse (kjarlighet,
rettigheter og sosial verdsetting) i skolen representerer en grammatikk som gjar anerkjennelse
til et «sprak» som vil fremme elevenes faglige og sosiale leering, selvverd og helse» (Jordet,
2020, s. 369). Grammatikken i spraket vart hjelper oss til & bruke spraket riktig og a finne
spraklige feil og mangler. P4 samme mate vil anerkjennelse fungere som den faglige og

sosiale leeringens grammatikk. Denne grammatikken viser veien til «den gode skolen».

Alle elever har rett til & oppleve anerkjennelse igjennom alle de tre formene til Honneth:
kjerlighet, rettigheter og sosial verdsetting. For & oppleve anerkjennelse i form av kjeerlighet
ma elevene erfare omsorg, varme og empati, uavhengig av hva de yter og presterer pa skolen
(Jordet, 2020, ss. 370-371). Elevene ma mgtes med nestekjerlighet, der elevenes beste er i
fokus. Elevene skal oppleve at leereren er der som et stgttende stillas for eleven, der leereren
byr pa seg selv og toner seg inn i elevenes balgelengde ved a vise dem trygghet, varme og
empati. Lareren skal anerkjenne elevenes veeremate ved a se, lytte, forsta, akseptere, veere
nerveerende og vise tillit til eleven. Erfaringen av anerkjennelse i form av kjerlighet gjer at
eleven over tid vil utvikle styrket selvfglelse. Opplevelse av leererens kjeerlighet vil gi eleven
det den trenger mest, erfaring av a veere verdifull og betydningsfull. Om eleven opplever

krenkelser av kjerlighet i skolen erfarer eleven a bli oversett, neglisjert, mobbet, hanet,
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latterliggjort, utestengt eller at de erfarer a bli utsatt for fysisk vold eller avstraffelser av

leerere eller medelever (Jordet, 2020, s. 108).

Elevene skal ogsa oppleve anerkjennelse i form av rettigheter i skolen. De ma erfare a bli matt
med respekt for sitt menneskeverd og som et likeverdig medlem av klassen. Her ma laereren
gjere det som er elevens beste, nor som forplikter laereren til & pase at elevens helhetlige
fysiske, psykologiske, moralske og andelige integritet blir ivaretatt med alt som skjer pa
skolen (Jordet, 2020, s. 372). Eleven har ogsa en rett til & bli hert i alle situasjoner, opplearing
og sosialt samspill med andre. Leareren ma pase at elevene far tilpasset opplaring som
tilrettelegges ut ifra hver enkelt elevs evner og forutsetninger. Lereren skal ogsa hjelpe eleven
til & ta i bruk sine kunnskaper, kompetanse og andre iboende ressurser for a realisere sine mal,
behov og @nsker. Prinsippene om «barnets beste» (artikkel 3) og «barnets rett til & bli hart»
(artikkel 12) er nedfelt i FNs barnekonvensjon. De samme prinsippene ble i 2014 tatt inn i
Grunnlovens paragraf 104 og oppleringsloven i 2017 (Gusfre, 2018). Aasen (2015) mener at
dette innebaerer at barnets interesser alltid skal danne utgangspunktet. De skal lgftes fram og
sta i forgrunnen ved alle handlinger og avgjerelser som bergrer barn (Aasen, 2015, s. 198).
Opplaringslovens paragraf 13 er en rettighet som ivaretar bade barnets beste og barnets rett til
a bli hart. Ifglge Jordet (2020) er dette overordnede juridiske og etiske forpliktelser som skal
gjennomsyre alt som skjer i skolen (Jordet, 2020, s. 262). Erfaring av anerkjennelse i form av
rettigheter opplever elevene a bli behandlet som et likeverdig medlem i klassen og elevene
utvikler evne til a forholde seg til bade seg selv og andre med verdighet og selvrespekt. Elever
som opplever en slik styrket selvrespekt opplever «en bevissthet i mennesket om at det kan
respektere seg selv fordi det fortjener a bli respekter av andre» (Honneth, 2008, s. 128).
Krenkelser av rettigheter i skolen kan ha mange former: fra den harmlgse uoppmerksomheten
fra en medelev eller lzerer hvor de glemmer a se pa eller henvende seg til en elev i forbifarten,
til den mer bevisste maten a overse en elev pa. Her opplever og erfarer eleven at andre med
intensjon ser forbi eller igjennom eleven som om den ikke var der (Jordet, 2020, ss. 108-
109). Denne mangelen pa anerkjennelse oppleves alvorlig for eleven, fordi den pafarer
individet en falelse av a ikke ha status som fullverdig og moralsk likestilt som de andre

medelevene. Resultatet av dette farer til tap av selvrespekt.
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Med anerkjennelse som sosial verdsetting i skolen opplever elevene at dens kunnskaper og
kompetanse blir etterspurt og verdsatt i fellesskapet. «Lereren og skolen ma tilrettelegge for
elevenes faglige og sosiale lzering» (Jordet, 2020, s. 373). Lareren skal legge til rette for at
elevene far oppgaver og aktiviteter som de har forutsetning og mulighet til & gjennomfare,
som ogsa er meningsfulle og utfordrende. Med dette ivaretar de elevenes grunnleggende
psykologiske behov. Elevene skal oppleve tilhgrighet i et inkluderende, varmt fellesskap, hvor
de kjenner seg verdsatt, ivaretatt og de bryr seg om hverandre. Lereren skal passe pa at
elevene fa utfolde sine kunnskaper og kompetanse, og gi de frihet for a handle selvstendig og
fritt ut fra sine interesser og verdier. Elevene skal ogsa oppleve mestring og meningsfulle
oppgaver, der de kan bli motivert til & gjgre en innsats. Laereren skal bekrefte eleven ved at de
far bruke sine kunnskaper, kompetanse og interesser i oppleeringen. Lereren skal ogsa gi
elevene beskyttelse av selvverd der de kjenner tilhgrighet, faler dpenhet og @rlighet. Elevene
skal oppleve et trygt og godt psykososialt miljg i klassen der de kan veere seg selv, erfare at
deres erfaringer, kunnskaper og kompetanse blir etterspurt og verdsatt i fellesskapet og de far
anerkjennelse av sine prestasjoner. «Erfaringer av a mestre skolens faglige og sosiale
utfordringer og av a erfare sosial verdsetting styrker elevenes selvtillit» (Jordet, 2020, s. 373).
Krenkelser av sosial verdsetting i skolen svekker elevenes mulighet til & oppleve mestring,
fordi elevens iboende ressurser pa skolens oppgaver ikke blir anerkjent. «Krenkelser av
elevers behov for a utfolde sine kunnskaper og kompetanser rammer dermed individets
selvtillit» (Jordet, 2020, s. 109). Nar elevens ikke far vist sine prestasjoner og evner, hindres
disse elevene i & erfare sosial verdsetting for sine bidrag og de anser seg selv som ikke

betydningsfulle.

3.2 Klassemiljg

«Et godt klassemiljg kjennetegnes ved at det er en «vi-fglelse», der ingen star utenfor, men er
inkludert i fellesskapet» (Overland, 2006, s. 216). Skolen og larere skal tilrettelegge for
positivt samspill mellom elevene i arbeid med a forhindre at elever blir utsatt for sosiale
belastninger (Bru, ldsge, & @verland, 2016, s. 19). En viktig forutsetning for a kunne arbeide
med & skape gode relasjoner mellom elevene er a skape et godt klassefellesskap der elevene
foler tilhgrighet. Dette bunner i hovedsak om en praksis der elevene larer seg a forsta og
akseptere hverandre, samtidig som at leereren utgver en tydelig klasseledelse og opptrer
omsorgsfullt (Bakken & @stvik, 2021, s. 9). Elevenes stemme er viktig i arbeidet med a skape

et godt klassemiljg, det er de som bar uttrykke hva som oppleves trygt slik at skolen kan veere
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et godt sted for alle (Bakken & @stvik, 2021, s. 29). Roland (2021) skriver at i et klasserom
der det er et hgyt niva av undervisnings- og leeringshemmende atferd, norm- og regelbrytende
atferd og alvorlige atferdsproblemer, blir leringen og utviklingsforholdene vanskelige. Disse
faktorene pavirker klassemiljget enten hver for seg, eller i ulike kombinasjoner (Roland, 2021,
S. 63).

3.2.1 Hva er et godt psykososialt miljg?

Ifalge Oppleringsloven 8 9a-1 skal den enkelte elev ha rett til et godt psykososialt miljg i
grunnskolen og den videregaende opplering. «Paragraf 9a-1 lyder: Alle elevar i grunnskolar
og vidaregaande skolar har rett til eit godt fysisk og psykososialt miljg som fremjar helse,
trivsel og leering» (Utdanningsdirektoratet, 2015). Et psykososialt miljg regnes som de
mellommenneskelige forholdene som opptrer pa en skole. Det er bade det sosiale miljget, om
hvordan elevene og personalet opplever den sosiale kulturen, men ogsa elevenes opplevelse
av lzeringssituasjonen. Den sosiale kulturen pa en skole bestemmes av samhandlingen og
kommunikasjonen mellom alle som oppholder seg pa skolen og blir til i samspillet mellom
eleven, andre elever i klassen, elever i andre klasser, de ansatte og alle som har en befatning
med skolen som foreldre, skoleeier og lokalt kultur- og neeringsliv (Utdanningsdirektoratet,
2015). Det psykososiale miljget handler ikke om det fysiske miljget pa skolen som er knyttet
til skolens fysiske omrade som uteareal, skolebygninger og lignende. Det er viktig & huske pa
at retten etter 8 9a-1 er en individuell rettighet og at den kun gjelder for elever
(Utdanningsdirektoratet, 2015). Nar eleven har en rett til et godt skolemiljg, har skolen og

skoleeier en tilsvarende plikt til & sikre at elevene far denne retten oppfyilt.

Opplearingsloven 8 9a handler om elevens rett til et godt skolemiljg. «Skolen skal ha
nulltoleranse mot krenking som mobbing, vald, diskriminering og trakassering. Skolen skal
farebyggje brot pa retten til eit trygt og godt skolemiljg ved a arbeide kontinuerleg for a

fremje helsa, trivselen og leeringa til elevane» (Lovdata, 2022).

3.2.2 Hva er et godt og inkluderende leeringsmiljg?
«Skolen er obligatorisk for alle barn og unge i Norge» (Bergkastet, Duesund, & Westvig,

2021, s. 12). Dette gjer at skolen blir en viktig sosialiseringsarena i tillegg til & vaere en viktig
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leringsarena. Klasserommet, bade inne og ute, er et sted leering foregar. Hva som gir elevene
gode leeringsresultater er avhengig av at det er et godt leeringsmilja i klassen. Forskere har
funnet fram til at et godt leeringsmiljg gir gode faglige resultater, men det gir ogsa rom for
sosial, kognitiv og emosjonell utvikling hos elevene (Bergkastet, Duesund, & Westvig, 2021).
«Et raust og stettende leeringsmiljg er grunnlaget for en positiv kultur der elevene oppmuntres
og stimuleres til faglig og sosial utvikling» (Utdanningsdirektoratet, 2022b). Ifglge
regjeringens nettside om «Learingsmiljg og mobbing» har alle barn og elever rett til et trygt og
godt og leeringsmiljg som fremmer helse, trivsel og laering (Regjeringen, 2021). Deres
definisjon pa et godt leeringsmiljg er slik: «Med «leringsmiljg» mener vi kulturelle,
relasjonelle og fysiske forhold pa skolen og i barnehagen som har betydning for barnas og
elevenes lering, helse og trivsel» (Regjeringen, 2021). Anne Grete Danielsen (2017 s. 153)
refererer til Helsedirektoratet nar hun skriver at: «Et stimulerende og inkluderende
leeringsmilje som fremmer personlig, sosial og faglig mestring, leering og utvikling for alle
barn og unge, fremmer trivsel (god psykisk helse), livsmestring, livsutfoldelse og
samfunnsdeltakelse» (Danielsen, 2017). Hun skriver at dette er skolens grunnleggende
samfunnsoppdrag slik den er nedfelt i formalsparagrafen §1-1 i opplaringsloven fra 1998.

Denne formalsparagrafen lyder fglgende:

«Opplaringa skal byggje pa grunnleggjande verdiar i kristen og humanistisk arv og tradisjon,
slik som respekt for menneskeverdet og naturen, pa andsfridom, nestekjerleik, tilgjeving,
likeverd og solidaritet, verdiar som og kjem til uttrykk i ulike religionar og livssyn og som er
forankra i menneskerettane. Opplaringa skal bidra til & utvide kjennskapen til og forstainga
av den nasjonale kulturarven og var felles internasjonale kulturtradisjon. Opplaringa skal gi
innsikt i kulturelt mangfald og vise respekt for den einskilde si overtyding. Ho skal fremje
demokrati, likestilling og vitskapleg tenkjemate. Elevane og lzerlingane skal utvikle kunnskap,
dugleik og holdningar for & kunne meistre liva sine og for a kunne delta i arbeid og fellesskap
i samfunnet. Dei skal fa utfalde skaparglede, engasjement og utforskartrong. Elevane og
leerlingane skal leere & tenkje kritisk og handle etisk og miljgbevisst. Dei skal ha medansvar og
rett til medverknad. Skolen og lzerebedrifta skal mate elevane og leerlingane med tillit, respekt
og krav og gi dei utfordringar som fremjar danning og larelyst. Alle former for diskriminering
skal motarbeidast. (Lovdata, 2023).

«Trygt og godt skolemilja er en rettighet og en forutsetning for god leering» (Bergkastet,

Duesund, & Westvig, 2021, s. 11). Nar elevene opplever at det er et trygt og godt miljg i

klassen og i klasserommet, opplever de ogsa at det er trygt og inkluderende fellesskap. Nar de
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foler seg inkludert handler det om at de har en falelse og opplevelse av a vare likeverdige
deltakere og bidragsytere i leeringsfellesskapet. Her forutsetter det at ulikheter blir anerkjent
og verdsatt. Gode relasjoner er ogsa med pa a gjere leeringsmiljget mer inkluderende. Vi
skriver mer om relasjoner i kapitel 2.4. Bergkastet, Duesund, & Westvig, (2021, s.13) og
Utdanningsdirektoratet (2022b) skriver om at det er noen grunnleggende faktorer som ma til

for at det skal utvikle seg gode laeringsmiljger:

e Lererens evne til & lede klasser og undervisningsforlgp

e Larerens evne til & utvikle positive relasjoner med hver enkelt elev
e Positive relasjoner og kulturer for leering blant elevene

e Godt samarbeid mellom hjem og skole

e God ledelse, organisasjon og kultur for leering

Utdanningsdirektoratet (2022b) skriver om at nar elevene erfarer at det er et godt leeringsmiljg

opplever de at:

e Har elever og lerere tro pa at de kan lare og utvikle seg
e Opplever elevene at det er trygt 4 prave og feile

e Tor elevene a sparre om hjelp

e Opplever elevene at lzereren vil dem vel

e Har elevene vilje til & ta fatt pa utfordrende oppgaver for & leere mer.

Utdanningsdirektoratet (2022b) viser til resultater fra Elevundersgkelsen som gir et tydelig
bilde pa at det er en sammenheng mellom elevenes leringsmiljg og elevenes leeringsresultater.
Her viser det at hgy motivasjon og arbeidsinnsats, trivsel med medelever, fraveer av mobbing,
ro i klassen og et godt fysisk arbeidsmiljg gjar at elevene presterer bedre. «At elevene
opplever mestring, er ogsa et kjennetegn ved et godt leeringsmilje» (Lunde & Brodal, 2022, s.
100). Her ma elevenes oppgaver tilpasses den enkelte slik at eleven opplever en viss mestring

i lgpet av relativt kort tid, hvis ikke forsvinner motivasjonen.

Fellesskap og tilhgrighet handler om hvordan et individ har opplevelse av a hare til.
«Inkludering i skolen innebarer at alle elever skal ha tilhgrighet til en klasse og ta del i

fellesskapet» (Utdanningsdirektoratet, 2022c). Lereren har en viktig oppgave med a
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anerkjenne og verdsette mangfoldet av elever i klasserommet, da dette mangfoldet er en
berikelse og ressurs for leeringsmiljget. Nar leeren gjer dette, er det med pa a bidra til a bygge
et godt fellesskap i klassen. For & gjere klasserommet til et inkluderende fellesskap er det
viktig at leereren har tilegnet seg kunnskaper, holdninger og har en etisk oppfatning om hva
som bidrar til at hver og en kjenner seg inkludert og sett (Bergkastet, Duesund, & Westvig,
2021). En leerer som ogsa mgter klassen sin med raushet og varme og forteller eleven sine at
de er bra nok som de er, er med pa a skape et trygt og inkluderende fellesskap. Nar elevene
opplever inkludering, har et trygt samspill og leeringsmiljg i klasserommet bidrar dette til at
samarbeidet mellom elevene blir bedre. Elevene tar ogsa a statte seg pa hverandre og hjelpe
hverandre, selv om de kan veere uenige, og de kan dele sine meninger selv om de er ulike. Et
inkluderende laeringsmiljg har et aktivt fellesskap, der elevene lytter til innspill fra medelever
og anerkjenner hverandre og hverandres meninger. Det er viktig & huske pa at faglig og sosial
leering pavirker hverandre. «En grunnleggende forutsetning for et godt leeringsmiljg er at alle

elever foler tilhgrighet til et faglig og sosialt fellesskap» (Utdanningsdirektoratet, 2022c).

3.2.3 Sammenheng mellom lering og psykisk helse

Alle mennesker har en psykisk helse, noen en god psykisk helse andre en mindre god.
«Psykisk helse handler om i hvilken grad man opplever a trives og ha det godt» (Trgndelag
fylkeskommune, 2022). Psykisk helse handler om dine tanker og falelser. Hvordan du har det
med deg selv, hvordan du mgter andre, i hvilken grad du faler tilhgrighet og meningen med
livet, og hvordan du takler hverdagen. A ha en god psykisk helse betyr ikke at du gér
igjennom livet uten & mate pa utfordringer eller kjenner pa negative falelser, men hvordan du
takler & mgate disse falelsene og utfordringene. Hvilke evner du har til & regulere atferd og
falelser, i hvilken grad du er fleksibel og i hvilken grad du trenger stgtte i omgivelsene for
hvordan du kommer deg gjennom livets opp og nedturer.

«Skolen skal bidra til at elevene utvikler kunnskap, ferdigheter og holdninger for a kunne
mestre livene sine og for & kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet» (Helsedirektoratet,
2021). Hvordan barn opplever mestring, anerkjennelse, tilhgrighet og leeringsmilje styrker
selvtilliten og den psykiske helsen. Leering og psykisk helse er nart knyttet sammen, bade
positivt og negativt. Nar elever opplever psykiske plager, kan dette fgre til mangel pa

konsentrasjon og deres evne til hvordan de utfgrer skolerelaterte oppgaver. Elever som
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opplever utfordringer knyttet opp mot leering kan fale frustrasjon, engstelse og nedstemthet
som kan gi symptomer pa psykiske plager og lidelser. Det viktigste tiltaket som er rettet mot
elevenes psykiske helse er laereren og dens relasjonskompetanse. Laererens
relasjonskompetanse handler om larerens evne til a se den enkelte elev pa deres egne
premisser og tilpasse sin egen atferd til eleven. Hvordan eleven opplever en god relasjon til
lereren kan veaere med pa a virke forebyggende og leringsfremmende. Elever som opplever
trygghet, forutsigbarhet og et stimulerende lzeringsmiljg er noen av faktorene som har sterkest
effekt pa elevenes psykiske helse. Relasjonsarbeid og lzerer-elev relasjon blir det skrevet mer

om i kapittel 3.3.

3.2.4 Mobbing

«Mobbing defineres som langvarig vold, psykisk og ofte i tillegg fysisk, retta mot et offer som
ikke kan forsvare seg, og utfart av enkeltpersoner eller grupper» (dia & Fauske, 2010, s.
245). «Mobbing kan forstaes som handlinger fra voksne og/eller barn som hindrer opplevelser
av a here til, veere en betydningsfull person i fellesskapet og muligheten til medvirkning»
(Jordet, 2020, s. 137). De skiller mellom tre forskjellige typer mobbing: fysisk mobbing (a bli
slatt, dyttet eller holdt fast), verbal mobbing (& bli kald stygge ting eller bli ertet pa en sarende
mate) eller relasjonell mobbing (& bli holdt utenfor og & bli baksnakket). | tillegg til de
tradisjonelle mobbingsformene opplever mange ogsa digital mobbing. Tall fra
Elevundersgkelsen 2021 viser at det forekommer mest mobbing blant elever pa 5.-7.trinn
(Regjeringen, 2022). Dette er ogsa noe Pia og Fauske (2010) og Montgomery (2021) skriver
om. @ia & Fauske (2010) sier at det er mest mobbing pa barneskoletrinnet, og at dette avtar i
lgpet av ungdomsskolen og videregaende. Elevundersgkelsen er en undersgkelse som alle
skolebarn mellom 5.trinn til siste ar pa videregaende kan ta. Den er obligatorisk for 7.trinn,
10.trinn og vgl. Elevundersgkelsen er en arlig undersgkelse der elever far si sin mening om
leering og trivsel i skolen. Det er Utdanningsdirektoratet som har ansvaret for
Elevundersgkelsen, og den gjennomfgres pa nett. Svarene brukes av skolene, kommunene og
staten, og de brukes til a gjare skolen bedre. | Elevundersgkelsen 2021 deltok 442 500 elever
(Regjeringen, 2022).

«Omfanget av mobbing kan ikke angis eksakt» (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 245). Dette

skyldes fordi mobbing forstaes ulikt av ulike personer og at mobbing registreres ulikt av
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forskjellige forskere. Forskjellen mellom erting og mobbing har en glidende overgang, og den
som opplever mobbing og den som mobber trenger heller ikke ha samme oppfatning av
situasjonen (Jia & Fauske, 2010). Mange av elevene som blir mobbet opplever dette spesielt i
skolesammenheng, da mobbingen skjer enten pa skolen eller pa skoleveien.
Utdanningsdirektoratet (2022a) skriver at «mesteparten av mobbingen skjer i skolegarden, i
klasserommet og i korridoren», og dette farer til at mange gruer seg til a ga pa skolen. Det er
ofte de svakeste og yngre elevene som blir utsatt for mobbing, og en betydelig del av denne
mobbingen utfares av eldre elever. @ia og Fauske (2010) skriver om at det er flere gutter enn
jenter som blir utsatt for mobbing, om lag dobbelt s& mange. Her har det i lgpet av de siste
elleve arene skjedd en endring. Tall fra Elevundersgkelsen 2021 viser na at det de siste arene
en gkning i at det er flere jenter enn gutter som rapporterer om mobbing (Regjeringen, 2021).
«Jenter opplever baksnakking og utestenging i starre grad enn gutter, mens gutter opplever
mer fysisk mobbing» (Utdanningsdirektoratet, 2022a). Gutter blir nesten bare mobbet av
gutter, mens jenter opplever a bli mobbet av bade jenter og jenter.

Hedvig Montgomery (2021) skriver om mobbingens forbannelse og at vi gjerne ser en topp pa
mobbingen nar barn er rundt ti ar (Montgomery, 2021, s. 154). Montgomery skriver at dette
skjer fordi den sosiale utviklingen gjennom barneskoledrene endres mye akkurat nar barn er i
denne alderen. Nar barn begynner pa skolen er deres behov for a forhandle, krangle om hva
som er reglene og om hvem som skal bestemme som er gjeldende for sin aldergruppe. Nar de
blir eldre og gjerne rundt ti ar, blir vennskap og allianser satt pa preve. Na skal de gve seg pa
a velge venner ut ifra hvem de fgler seg naer, og ikke hvem de alltid har veert venn med. Na
skal disse vennskapene testes, noen blir holdt utenfor og andre velges inn. Nye vennskap
oppstar, og andre blir sviktet. De kan baktale noen som ikke er til stede bare for a kjenne pa
narheten til hjertevennen akkurat i dette gyeblikket (Montgomery, 2021, s. 80). Tidringens
sosiale utvikling mot selvstendighet og a finne sin egen identitet blomstrer, gjerne sammen

med andre jevnaldrende.

A jobbe systematisk med leeringsmiljget i klassen forebygger mobbing (Bergkastet, Duesund,
& Westvig, 2021, s. 70). De skriver om at ny kunnskap om mobbing har skapt et
paradigmeskifte, fordi far ble det arbeidet med mobbing pa et individniva, mens det na har

endret seg til & legge mer vekt pa a skape trygge og gode miljger for alle barn i klassen. Dette
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har de gjort fordi mobbing foregar ofte ikke bare med en-til-en, men i grupper eller klasser.
Ettersom elevenes behov for inkludering og vennskap er ngdvendig for a sikre at alle elever
opplever et trygt og godt skolemiljg, er en langsiktig og systematisk innsats pa a skape dette
avgjarende for & forebygge mobbing og krenkende atferd i skolen. «Samspillet og
sammenhengen mellom faglig og sosial trivsel har stor betydning» (Bergkastet, Duesund, &
Westvig, 2021, s. 70). For nar elevene er motiverte for a gjgre en faglig innsats og for a

fremme et godt leeringsmiljg i klassen, forbygger dette mobbing og krenkelser.

Hvem som bli mobbeoffer kan i prinsippet vaere hvem som helst ifglge Erling Roland, forsker
ved Senter for atferdsforskning, Universitetet i Stavanger (Utdanningsnytt, 2012). Roland sier
at de barna som lett blir redde, er usikre og er defensive har betydelig hayere risiko for a bli
utsatt for mobbing. «Alt fra skoleflinke, ressurssterke elever til barn som har en avvikende
holdning kan bli utsatt for mobbing, derfor kan man aldri vite pa forhand hvem som blir
plukket ut av mobberne» (Utdanningsnytt, 2012). Mobberne har ofte en trang til & drive

intrigespill og er ofte mer sosialt intelligente enn andre.

«Bade mobbere og mobbeofre er risikoutsatte grupper» (Jia & Fauske, 2010, s. 246). De som
blir mobbet blir ofte utsatt for dette over tid, noe som kan resultere i internaliserende,
psykiske problemer. Mobbing kan fare med seg alvorlige fglger bade fysisk, psykisk og
sosialt (Jordet, 2020, s. 136). De som mobber kan ofte utvikle varige voldelige og kriminelle
handlingsmegnstre. Mobbing pavirker skolebarns hverdag i hgy grad, bade for den som
mobber og mobbeofferet, fordi mobbing har sterke psykososiale effekter. «Bade de som
mobber og de som blir mobbet har starre risiko for a fa psykiske problemer i form av angst,
antisosial personlighet, depresjon og stoffmisbruk i tidlig voksen alder» (NHI, 2009). @ia og
Fauske (2010) skriver ogsa om at de som er aktive mobbere har gjerne de samme
karakteristika som de mest voldelige og kriminelle ungdommene. Mobbere er ofte mer
positive til vold enn andre, og de er mer aggressive og kontrollerende ovenfor bade
jevnaldrende og voksne. «Mobbere er aggressive, fiendtlige og dominerende mot
skolekameratene sine, de skarer hgyt pa symptomer for hyperaktivitet, og de viser lite angst
eller usikkerhet» (NHI, 2009). Mobberne har en sterk trang til & ha makt over og se frykt hos
andre. Mobbeofrene kjennetegnes ofte som mer engstelige og usikre enn andre barn. De er

falsomme, forsiktige, rolige, er ofte mer ensomme og har ofte et negativt selvbilde og lav
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selvtillit, og de reagerer ofte med grat og tilbaketrekning nar de blir mobbet (@ia & Fauske,
2010). NHI (2009) skriver ogsa om at mobbeofrene plages hyppigere med psykosomatiske
lidelser. «Et annet varselsignal kan veere hvis den enkelte begynner a gjere det darligere pa
skolen» (@ia & Fauske, 2010, s. 247). Bade @ia og Fauske (2010) og NHI (2009) skriver om
at det er viktig & motarbeide og oppdage mobbing sa tidlig som mulig, bade for ofrenes og

mobbernes skyld.

3.2.5 Partnerskap mot mobbing

Hvordan mobbing og arbeidet mot mobbing skal arbeides med, har blitt prioritert etter 2002.
Da lanserte regjeringen «Manifest mot mobbing» og satte dette pa den nasjonale agendaen
(Regjeringen, 2011). 1 2002 gikk davaerende statsminister Kjell Magne Bondevik sammen
med flere, representanter for regjeringa, KS, Utdanningsforbundet og Foreldreutvalget for
grunnskolen, og skrev under et manifest mot mobbing. Dette manifestet mot mobbing skille
veere et forpliktende samarbeid som skulle styrke det lokale arbeidet for et godt, trygt og
inkluderende laerings- og oppvekstmiljg (Regjeringen, 2011). Det farste manifestet mot
mobbing gjaldt fra 2002 til 2004. Det har i ettertid av dette manifestet mot mobbing kommet
en serie manifest og tiltaksplaner for & avdekke, forebygge og stoppe mobbing mellom barn

0g unge.

Ved nyttar 2015 gikk det siste manifestet mot mobbing ut, og det ble erstattet med et nytt
«Partnerskap mot mobbing» (Regjeringen, 2016). Dette partnerskapet mot mobbing gjaldt for
perioden 2016 til 2021. Det ble i 2021 fornya til a gjelde fram til 2022. I det nye partnerskapet
er det flere aktarer som star sammen, Regjeringa, Sametinget, Utdanningsforbundet,
Foreldreutvalget for grunnopplaringen, Foreldreutvalget for barnehagen, Fagforbundet, KS,
Skolenes landsforbund, Landsgruppen av helsesykepleiere, Skolelederforbundet,
Elevorganisasjonen, Norsk Lektorlag, Private Barnehagers Landsforbund, Friskolene
Kontaktforum, og Frivillighet Norge (Regjeringen, 2016).

Hovedbudskapet i det nye partnerskapet er: «Barn og unge skal trives, blomster, leke og
leere». Her skriver de at «Alle barn har rett til et leeringsmiljg uten mobbing. Barn og unge

skal oppleve trygghet og inkludering pa alle arenaer hvor de ferdes. Alle voksne som omgas
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barn er viktige rollemodeller og kan bidra med a se, handle og falge opp nar ugnskede

hendelser skjer» (Regjeringen, 2016).

3.2.6 Skolevegring
| Norge er det ikke skoleplikt, men en opplaringsplikt. | opplaringsloven §2-1 star det at:

«Barn og unge har plikt til grunnskoleopplaring, og rett til ein offentleg
grunnskoleopplaering i samsvar med denne lova og tilhgyrande forskrifter. Plikten kan
ivaretakast gjennom offentleg grunnskoleopplering eller gjennom anna, tilsvarande

opplaring». (Lovdata, 2022).

Definisjonen pa skolevegring er «Skolevegring er nar barn vil pa skolen, men ikke klarer det»
(Mental Helse Ungdom, 2022). Skolevegring er et gkende problem i norsk skole. Nar et barn
ikke lengre vil ga pa skolen er det et symptom pa et underliggende problem (Brandtzag,
Torsteinson, & @iestad, 2022, s. 133). Skolevegring er ikke det samme som skulking. Barn
som skulker velger a ikke ga pa skolen. De er ofte uinteressert og misliker i skolen, og de
holder gjerne fraveeret skjult for foresatte (Havik, 2022). Disse elevene har heller ikke
emosjonelt ubehag knyttet til skolen og de har ogsa oftere adferdsvansker. Noen skulkere kan
ha antisosiale trekk som gjentatt darlig oppfarsel, stjeling og lyving. @ia og Fauske (2010)
skriver om at nar barn og unge har det bra pa skolen, de trives og finner skolen betydningsfull,
og de opplever trygghet og inspirasjon skal det mange vonde opplevelser pa andre omrader i
liver for at det gar galt. De barna som opplever at det gar darlig pa skolen, og barnet faler seg
tilsidesatt, isolert eller mistrives gir det utslag bade faglig og sosialt. Dette kan veaere med pa at
noen barn utvikler negative holdninger og blir mistilpasset pa skolen. Noen barn opplever a
bli holdt utenfor, eller de blir mobbet og plaget av medelevenes sine. Noen barn mener de far
for lite ansvar og for liten innflytelse pa egen lzering, eller at de ikke blir hert eller sett av
lererne sine. Skolevegring og skulking krever ulike type tiltak i skolen ettersom de har ulike
typer vansker. Det er derfor viktig at leererne og andre pa skolen (ledelsen, helsesykepleier,

PPT) forsgker a finne arsaken til elevens fraver. Er det bare skulk eller ligger det mer bak?

Mental Helse Ungdom (2022) har satt opp disse kjennetegnene pa hva som er skolevegring:

e Eleven har en motvilje mot & ga pa skolen, som farer til langvarig fraveer.

e Eleven er vanligvis hjemme i skoletiden, og foreldrene er som regel klar over det.
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e Eleven blir falelsesmessig opprert bare ved tanken pa & ga pa skolen og far kroppslige
plager som angst og grateanfall og blir nedstemt.

e Eleven viser sterk motstand mot a ga pa skolen, men har ikke alvorlig anti-sosial
atferd.

e Foreldrene har forsgkt a fa barnet pa skolen, men ikke lyktes.

e 3,6 prosent av barn i Norge har tegn pa skolevegring og har fare for & utvikle
skolevegring, det vil si omtrent én i hver klasse. Arsaken er som regel sammensatt. For

noen er angst en av arsakene (Mental Helse Ungdom, 2022).

Arsaken til skolevegring kan vaere mange. Brandtzeeg, Torsteinson og @iestad (2022) skriver
om at skolevegring har to hovedarsaker som er separate, men at de ofte virker samstundes.
Det farste punktet er at eleven gnsker & komme seg bort fra noe negativt, gjerne noe negativt
som skjer pa skolen. Det andre punktet er at det finnes noe utenfor skolen som eleven setter
hayere. Mobbing er en hyppig arsak til skolevegring eller ufrivillig skolefravaer. Andre
arsaker kan vaere mangel pa venner, ensomhet, utrygghet, leerevansker eller psykisk sykdom
(NHI, 2022). Barn kan ogsa ha mange ulike «vondter» som ikke har en fysisk forklaring.
Foreldre med barn som opplever skolevegring oppgir ofte at skolen kjennes som en utrygg
plass & vere. De opplever ogsa a sta utenfor skolens sosiale felleskap. Ofte har skolevegring
en sapass sammensatt problematikk at den er vanskelig & «lgse» (Amundsen & Lerstang,
2021). «Ofte er det emosjonelt ubehag som barnet har erfart i tidligere faglige eller sosiale
situasjoner pa skolen, som ligger til grunn for redselen og som gjar at eleven motsetter seg a
ga pa skolen» (NHI, 2022).

Leerere opplever at det er vanskelig a finne tiltak som kan hjelpe barn som har skolevegring,
ettersom problemene er sammensatte og tvetydige. (Amundsen & Lerstang, 2021) Barn med
skolevegring ma forstas og behandles etter individuelle behov. Mange kommuner og skoler
har utarbeidet forskjellige handlingsplaner som skal hjelpe barn med skolevegring. Disse
handlingsplanene baseres ofte pa kartlegging som er gjort og kommer gjerne med tiltak som
skal utarbeides sammen med bade barnet og foresatte. Det er viktig at disse handlingsplanene
har individuelle tilpasninger og har gode tilrettelegninger, samt at det legges til rette for at

skolen oppleves a ha et trygt leeringsmiljg. Ikke alle kommuner har slike handlingsplaner og
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en konsekvens av dette blir at 82-1 fjerde ledd i Opplaeringslova (Lovdata, 2022) har blitt
bruk (Amundsen & Lerstang, 2021, s. 17). Denne paragrafen i Opplaringslova sier:

«Retten og plikta til oppleering varer til eleven har fullfgrt det tiande skoledret. Etter
sakkunnig vurdering og med skriftleg samtykkje fra foreldra kan kommunen heilt eller
delvis vedta a frita ein elev for oppleeringsplikta dersom omsynet til eleven tilseier
det». (Lovdata, 2023).

3.3 Relasjonsarbeid

Slar vi opp i en ordbok pa relasjon far vi at betydningen er: forhold, forbindelse, samhgrighet,
sammenheng og/eller arsakssammenheng. Relasjon betyr samhandling mellom mennesker og
& kunne se andres perspektiver. A knytte relasjoner til andre er viktig, kanskje ogsa grunnlaget
for & kunne fungere sosialt. A ha en relasjon til andre er en ferdighet som ma laeres opp.
Allerede fra vi er nyfagdte knytter vi relasjoner til mennesker rundt oss. Samspillet mellom
mor og det nyfadte barnet begynner allerede da barnet blir lagt pa mors bryst. Sma barn har
en iboende, biologisk tendens til & knytte seg til de menneskene som dem er mye sammen
med (Brandtzag, Torsteinson, & @iestad, 2022). Denne tilknyttingen skaper en falelse av
tilhgrighet. Den maten sma barn blir tatt vare pa, leerer barnet hvordan de kan samhandle med
andre rundt seg. De leerer hvordan de kan forsta seg selv og andre, og de lerer & se hvilke
verdier som er viktige for seg selv og verdier som er viktige for andre. «I lgpet av menneskets
farste tre levear skaper hjernen ca. 700 nye nerveforbindelser hvert sekund» (Brandtzeg,
Torsteinson, & @iestad, 2022, s. 14). Disse nerveforbindelsene er med pa a utforme barnets
hjerne og pavirker selve fundamentet for lzering. Allerede fra barna er sma larer de a hevde

sine meninger og @nsker.

Vi skal videre i dette delkapittelet ga dypere inn i Bronfenbrenners utviklingsgkologiske
modell og hvordan den er med pa a bygge individets utvikling og vekst. Vi skriver ogsa om
hvordan en kan bygge gode relasjoner, bade i det sosiale liv og i klasserommet. Vi vil skrive
om bade lzrer-elev relasjoner, og elev-elev relasjoner. Videre skriver vi om inkludering, og
hva det vil si a ha et inkluderende klassemiljg. Avslutningsvis skal vi presentere teori om
trygghet og utrygghet og vi skriver om at ulike barn har ulike behov, der vi tar for oss de

aktive barna og de forsiktige barna.
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3.3.1 Bronfenbrenners utviklingsgkologiske modell

Urie Bronfenbrenner var en russisk/amerikansk psykolog som er kjent for & ha utviklet den
utviklingsgkologiske modellen. Denne modellen gar ut pa hvordan det sosiale miljget
pavirker individets utvikling. Den forklarer utvikling og vekst som en gjensidig
pavirkningsprosess mellom individ og miljg. Bronfenbrenner (1979) mener at «utvikling og
endring i individet og systemene er dermed et resultat av de gjensidige pavirkningsfaktorene».
Utviklingsgkologien defineres som en prosess mellom individet i utvikling og konteksten de
omslutter seg med, de foranderlige miljgene. Bronfenbrenners teori handler om viktigheten av
a tilrettelegge forhold bade i nermiljget og storsamfunnet for a oppna helse og trivsel hos
innbyggeren. Teorien forklarer hvordan mange ulike faktorer i ulike systemer, fra nasjonale
samfunnsfaktorer knyttet til kultur, skolestruktur, gkonomi, til skolemiljg, familie- og
vennerelasjoner, har betydning for utviklingen, vekst og atferd hos individet. Individet er
avhengig av helse og trivsel som en kontekst som stgtter oppunder og pavirker positivt pa alle

nivaer og systemer (Bronfenbrenner, 2005).

Bronfenbrenners (2005) utviklingsgkologiske modell beskriver hvordan sosiale interaksjoner
blir formet av gjensidig samhandling mellom de fire samfunnssystemene, mikro-, meso-,

ekso- og makrosystemene.
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Figur 2: Bronfenbrenners utviklingsgkologiske modell (Bronfenbrenner, 2005)
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I midten av sirkelen, i mikrosystemet, befinner individet seg som en medspiller til de ulike
miljgene som inngar i dette systemets umiddelbare, direkte og nare narhet. Dette er systemer
som er i individets ulike naermiljg som venner, familie, naboer, arbeidsplass og skole. Det er
viktig for individet at deltagere i disse nermiljgene har tette og positive relasjoner med
hverandre gjennom direkte samhandling. Dette samspillet kaller Bronfenbrenner

mesosystemet (Bronfenbrenner, 2005).

Videre utover i sirkelen kommer vi til eksosystemet. Dette systemet viser til systemer der
individet ikke selv er deltager, men det er system som kan pavirke individet. For elever kan
dette systemet veere faktorer som hvilke rammer og ressurser som tildeles skolen og som
dermed pavirker skolemiljget. Dette vil veere med pa a pavirke skolemiljget som individet er
en del av pa mikro- og mesoniva. Disse ressursene er med pa a pavirke leerernes muligheter til
a bygge et trygt og godt leeringsmiljg for den enkelte elev og gi tilpasset oppleering.
«Faktorene i makrosystemet preger alle systemene og vever dem sammen»
(Helsedirtektoratet, 2015, s. 13). | makrosystemet speiles den kulturelle konteksten og
samfunnets rammebetingelser inn. Her er det lovverk, verdier, ritualer og normer som kan
vaere faktorer som spiller inn i systemet. Et eksempel pa hvordan Bronfenbrenners
utviklingsgkologiske modell kan ha betydning for elevene: «Gjennom politiske reformer og
nasjonale leereplaner (makrosystemet), lokale fagplaner (eksosystemet), semesterplaner
(mesosystemet) og leererens egen tilrettelegging (mikrosystemet)» (Helsedirtektoratet, 2015,
s. 13).

| 2005 la Bronfenbrenner til et nytt system, kronosystem, for & synliggjere tidsdimensjonen i
individets utvikling. Her kan hendelser og endringer i livshistorien til individet pavirke
utviklingen til individet, men ogsa i ett eller flere av de andre systemene (Bronfenbrenner,
2005).

3.3.2 Relasjonsbygging
«Relasjonsbygging handler om a se eleven, vekke positive falelser og ressurser, skape
trygghet og tillit ved & vaere empatisk og tydelig» (Fallmyr, 2020, s. 37). Det er ogsa viktig &

kunne reparere relasjoner nar de brister eller bryter sammen. Relasjonsbygging handler ogsa
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om a gi den andre selvtillit og fokusere pa styrkene til dem du kommuniserer med. Nar det er
gode relasjoner mellom mennesker er vi trygge pa hverandre og har tillit til at den andre
behandler oss pa en respektfull mate. Vi vet at vare erfaringer, vart perspektiv og vare falelser
blir tatt hensyn til. Jordet (2020) skrives at mennesket dannes i samspill med andre og vi
pavirker hverandre i en transaksjonell prosess som aldri tar slutt. «Hjernen leerer best i
relasjon — det er gjennom emosjonell kommunikasjon, som statter opplevelsen av trygget, og
logisk kommunikasjon, som inneholder mening og kunnskap, at det skjer leering» (Brandtzaeg,
Torsteinson, & @iestad, 2022, s. 44)

Relasjon sammen med sosial interaksjon og samhandling er grunnleggende menneskelige
livsbetingelser, og gir grunnlag for all vekst og utvikling bade negative og positive. Hvordan
barn formes i samspill med familie, venner, nzrmiljg, andre mennesker, kultur og samfunn
setter preg pa hvilken forstaelse vi har for relasjonsbygging. Relasjonsbygging kan her
sammenlignes med Bronfenbrenners utviklingsgkologiske modell, se figur 2 s. 35. Jordet
(2020) har illustrert sin egen modell for barns utvikling gjennom relasjonsbygging, og han
illustrere det slik (figur 3):

Globale forhold

Kultur og samfunn

Figur 3: En gkologisk modell for barns utvikling (Jordet, 2020, s. 125).

Pa denne figuren ser vi hvordan de ulike forholdene pavirker hvordan barnet formes, og hvor

viktig foreldre, skole og venner er for den sosiale utviklingen. Samspill og gjensidige
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relasjoner er med pa a forsta barns vekst og utvikling, og at det er et resultat av gjensidig
pavirkning mellom individ og miljg. Tar vi for oss skolen og leereren som et av hoved
forbindelsene mellom pavirkningen, vet vi at leereren pavirker barnet med sitt neerveer, sin
adferd og sine holdninger. Lareren pavirkes ogsa av barnet og dens vaeremate og responser,

slik at det er viktig & vite at samspillet mellom lzrer-elev er gjensidig (Jordet, 2020).

Relasjonsbygging kan deles inn i tre faser: relasjonsetablering, relasjonsvedlikehold og
relasjonsreparasjon. (Fallmyr, 2020, s. 42). | relasjonsetableringsfasen handler det om a skape
tillit og trygghet, avklare forventninger og gjar en innsats for a bli kjent med elevene. Her
bruker laereren vennlighet, viser interesse for elevene og gir uttrykk for positive forventninger.
| relasjonsvedlikeholdsfasen er det den daglige relasjonen som er i hovedfokus, samt
konflikthandtering og falelseguiding. | den daglige relasjonen er det ni egenskaper som
bygger gode relasjoner mellom learer-elev, og disse vil jeg komme tilbake til i kapittelet om
lerer-elev relasjoner. | den siste fasen, relasjonsreparasjon, handler det om & bygge opp
relasjonen om den har blitt svekket eller gdelagt. Her er det viktig a ga tilbake til tidligere

hendelser, validere elevens opplevelser og falelser, og forsones (Fallmyr, 2020).

3.3.2.1 Leerer-elev relasjon

Gode relasjoner mellom lareren og elevene spiller en viktig rolle bade for hvordan elevene
fungerer sosialt, men ogsa for hvordan elevene larer. Det er vi som voksne som har ansvaret
for at relasjonene er gode, og det innebzrer at vi farst og fremst ma fokusere pa oss selv og
maten vi kommuniserer med barna pa. «Relasjonen mellomlzrer og elev har mange fasetter;
egenskaper og personlighetstrekk ved laereren mater egenskaper ved eleven» (Fallmyr, 2020,
s. 38). Det er viktig a huske pa at lzereren har flere roller a ivareta, mens eleven skal prgve a
finne sin rolle. Nar disse rollene mgates, skapes relasjonen mellom larer-elev. Den viktigste
funksjonen i denne relasjonen er at den skaper fglelsen eleven trenger for leering og utvikling
som trygghet, glede, interesse, iver, stolthet, motivasjon og mening. For at relasjonen mellom
leerer-elev skal veere god, kan relasjonen deles inn i ni egenskaper som er viktige i det daglige
relasjonsvedlikeholdsfasen. Det er leereren som har hovedansvaret for at relasjonen skal bli
god. De tre farste egenskapene handler om struktur og krav, de tre neste handler om
anerkjennelse og statte, og de tre siste handler om empati og falelsebevissthet (Fallmyr, 2020,
ss. 39-41).
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Struktur og krav:

. Palitelighet: En laerer skal veere til a stole pa, den skal holde avtaler, den skal ikke sare
eller krenke elevene, den skal ha klarer grenser og struktur, den skal legge til rette for
mestringsopplevelser, den skal stille krav og forventninger som er tilpasset elevenes
evne og ferdigheter, og den skal ha ngdvendig kompetanse.

. Tydelighet: En leerer skal ogsa vare tydelig ved a etablere normer, regler og grenser
pa en konsekvent mate. Forventninger og beskjeder skal gis tydelig og veere tilpasset
elevens niva. Lereren skal ogsa vaere tydelig i kommunikasjonen mellom elevene slik
at de vet hva laereren mener. Den skal ogsa motivere elevene til & utfordre seg og
strekke seg etter mal.

. Forutsigbarhet: En lrer som er forutsigbar har kontroll over falelser, er talmodig.
Lereren kan ogsa vaere spontan, men skal ikke vaere for impulsiv. Dette kan skape

utrygghet.

Anerkjennelse og stotte:

. Apenhet og involvering: En larere som er &pen og involverende gnsker

tilbakemeldinger fra elevene om det som skjer i klasserommet. Med dette avklarer
lereren gjensidige forventninger. Lareren viser da at hen kan ta imot ros og ris, kan
innrgmme feil og be om unnskyldning, og tar med elevene i a etablere felles verdier,
forventninger og retningslinjer ved p involvere dem om det som skjer i klasserommet.

. Anerkjennelse: Nar en lerer er anerkjennende ovenfor elevene viser hen interesse for

elevenes erfaringer, drammer, interesser, og fortolker elevenes egenskaper pa en
positiv mate. Det er viktig for leereren a gi anerkjennelse pa bade positiv og negativ
adferd. Fokuset for leereren er a gi anerkjennelse tilpasset elevens utviklingsniva,
forutsetninger og livshistorie.

Humoristisk sans og evne til & skape positive falelser: Nar en lerer har humoristisk

sans og har evne til & skape positive fglelser ved a bruke humor pa en vennligsinnet
mate er det med pa a skape glede, avspenning og god stemning for elevene. Da vekker
det positive fglelser hos elevene som gir vekst og motivasjon for utvikling,

engasjement, stolthet og flytfalelse. Det er ogsa med & bidra til & fremme en
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gruppetilhgrighet som gir rom for fellesskapsopplevelser, som igjen bidrar til samhold,

verdighet, takknemlighet og gjensidig beundring.

Empati og falelsebevissthet:

Konflikthandtering: En lrer som er konflikthandterende opplever konflikter som en

naturlighet og ngdvendighet for at elevenes utvikling. Konfliktene blir handtert med
selvkontroll, nysgjerrighet og undersgkelse, og hen er ikke unnvikende, overkjgrende
eller har sterke fglelsesreaksjoner.

Falelseshandtering: Nar en lerer er god pa falelseshandtering legger hen merke til,

tolerere og forstar falelsene hos elevene, bade de gode og de vanskelige. Laereren har
en grunnholdning om at falelser er signaler som skal bekreftes og forstas, ikke
kontrolleres eller fjernes.

. Empati: En leerer som er empatisk prever a forsta elevenes handlinger og veeremate pa
en ikke-dgmmende mate. Her er det elevenes erfaringer, forventninger, verdier,
holdninger, falelser og tenkesett som skal ligge til grunne. Empati er en prosess og en
holdning som krever kunnskap om elevenes indre verden. A bli kjent med elevene og
deres referanserammer som de tolker verden ut ifra, er en forutsetning for & veere en
empatisk lerer. (Fallmyr, 2020, ss. 39-41).

En relasjon kan veere god eller darlig, men gode relasjoner bestar ogsa av forskjellige

relasjonskvaliteter. Fallmyr (2020) beskriver disse tre nivaene av relasjonskvalitet slik: en grei

relasjon, en god relasjon og en utviklende relasjon. En grei relasjon er et minimum. Her er

leereren til & stole pa, er tydelig og forutsigbar, men det mangler emosjonell stgtte og

anerkjennelse. En god relasjon preges av bade tydelige forventninger, apenhet, ros og

oppmuntring. Her gir leereren anerkjennelse for gnsket adferd, gode falelser og gode

egenskaper, dette er med pa at eleven faler seg sett. En utviklende relasjon har med alle de ni

egenskapene som ma til for & opprettholde det daglige relasjonsvedlikeholdet. Er opplever

eleven at leereren ser eleven innenfra og utforsker elevens falelser. Hendelser der eleven viser

sterke negative falelser bruker lzereren det til en god mulighet for a lzere og bli kjent med
eleven bedre (Fallmyr, 2020).
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3.3.2.2 Elev-elev relasjon

For & oppna en god elev-elev relasjon i klasserommet har lzererens relasjoner til elevene en
viktig betydning (Utdanningsdirektoratet, 2016). Det er kvaliteten pa klassen som legger
premisser for hvordan elevenes utvikling og leering dannes, bade faglig og sosialt. Det er
leereren som skal ha makten i klasserommet, og det innebeerer at det stilles krav om hvordan
leereren oppfarer seg ovenfor elevene. Leareren skal veere en viktig rollemodell nar det gjelder
det sosiale samspillet i klassen. Nar lzreren har gode relasjoner til elevene, er det med pa a
regulere samspiller elevene har seg imellom. Nar en laerer er hgflig, vennlig og respektfull
ovenfor sine elever, behandler ogsa elevene sine medelever med velvilje og respekt. Dette
gjelder ogsa i konfliktsituasjoner. Elevene legger merke til hvordan lzreren har forskjellige
relasjoner til medelever, og de bruker dette som en referanse til hvordan de selv kan oppfare
seg mot medelever. Nar en larer har en negativ, avvisende eller ignorerende vaeremate, kan
det bidra til at medelevene har samme oppfarsel til den eleven. «Lerere som er respektfulle
og inkluderende i sin omgang med elevene, vil legge et godt grunnlag for positivt samspill
ogsa elevene imellom» (Utdanningsdirektoratet, 2016).

Relasjonene eleven har seg imellom har en betydning for deres utviklingsprosess, da disse
relasjonen bade pavirker og blir pavirket av individuelle og samfunnsmessige faktorer
gjennom deres gjensidige samspill over tid (Utdanningsdirektoratet, 2016). Elevens
personlige, sosiale og utdanningsmessige utvikling pavirkes bade av faktorer hjemme, pa
skolen og venner, men ogsa av deres relasjoner til andre. For at elevens sosiale utvikling skal
oppna god sosial kompetanse ma eleven bade forsta og kontrollere egne fglelser samtidig som
den skal kunne lese andres falelser pa en god mate. Nar elevens sosiale utvikling gar som den

skal opplever eleven at den har god relasjon med medelever (Utdanningsdirektoratet, 2016).

3.3.3 Trygghet

Det finnes ingen «endelig» definisjon pa trygghet. Trygghet er individuelt. Trygghet handler
om ndr et individ kan tenke, fzle og gi uttrykk for sine meninger uten & veere redd. «A fale seg
trygg er a veere rolig og harmonisk pa innsiden, og regne med at andre ser en som verdifull,
viktig og «god nok» (Brandtzeag, Torsteinson, & @iestad, 2022, s. 24). Trygghet oppleves nar
en faler en blir forstatt innenfra. Barn som faler seg trygge til sine voksne er vant til & kunne

fortelle om sine behov og falelser, og faler seg respektert og forstatt. Nar barn faler trygghet,
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utvikler de en god balanse mellom selvstendighet og avhengighet. «Bare i et miljg preget av

trygghet og tillit har barn mulighet til & utvikle mestringstro» (Lunde & Brodal, 2022, s. 101).

Professor emeritus i helsepsykologi Arne Holte, ved Universitetet i Oslo, har utviklet syv
psykiske helserettigheter som han mener er viktige a oppleve for & oppna god psykisk helse.
Dette er ikke juridiske rettigheter, men han mener dette er de syv viktigste kildene til & oppna
god psykisk helse. Disse er: identitet, mening med livet, mestringsfalelse, tilhgrighet,
trygghet, deltagelse og fellesskap (Det er mitt valg, 2022). Han mener at med god psykisk
helse vil si & ha evnen til a: regulere falelser, tenke fornuftig, styre adferden din og mestre
sosial omgang med andre. Holte mener at ingen er fgdt med disse evnene, de ma trenes opp
gjennom hele livet og at det er viktig & starte med dette fra vi er sma. Derfor er det viktig at
dette gjares allerede fra barnehage og skolealder, men at det ogsa jobbes med dette i idretten
og fritidsaktiviteter ellers. Han mener at pa den maten kan vi redusere utviklingen av psykiske

lidelser som depresjon, angst og spiseforstyrrelser.

Alle disse helserettighetene er viktige, men vi har i denne oppgaven lyst til & ta for oss
viktigheten med spesielt den ene: trygghet. A kunne utfolde seg uten & vare redd er
grunnleggende for god psykisk helse. Arne Holte fra «Det er mitt valg!» snakker om psykisk
helse og mener at nar man faler seg trygg kan en fgle, tenke og utfolde seg uten a veere redd
(Det er mitt valg, 2022). En trenger ikke fale seg trygg hele tiden, men en god psykisk helse
er avhengig av at en opplever trygghet mesteparten av tiden. Om en opplever fraveer av
trygghet over en lengre periode kan dette gi grobunn for angst og redsel. Denne angsten og
redselen bruker vi ofte lang tid pa & kvitte oss med om vi har hatt den i boende hos oss lenge.
Nar dette skjer produserer kroppen stresshormoner som hindrer oss i & leere. Som vi har
skrevet over er viktigheten med a oppleve et trygt og godt skolemiljg er en rettighet og en
forutsetning for god leering. Uten trygghet klarer heller ikke barnet 4 ta til seg leering (Det er
mitt valg, 2022).

3.3.4 Ulike barn, ulike behov
Alle mennesker er ulike og alle mennesker har ulike behov. Dette gjelder ogsa for barn. At

barn har ulike behov i klasserommet, er viktig for en laerer & huske pa. Nar en lerer og elever
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har det ggy og undervisningen gar lett, er det lett & veere sammen i klasserommet.
Kommunikasjonen mellom bade lerer-elev og mellom elev-elev blir ofte entusiastisk og
samtalene glir lettere enn nar timene er kjedelige og laereren ser at elevene ikke fglger med
eller har tankene et annet sted. «Det er mye falelser i et klasserom: Barn er ivrige, glade,
redde, usikre, sinte, nysgjerrige og sjalu» (Brandtzag, Torsteinson, & Jiestad, 2022, s. 59).
Det som er felles for alle disse barna i klasserommet er at alle trenger en trygg voksen som er
sammen med dem. De trenger det for & skape et optimalt leeringsmiljg som innebzrer a hjelpe
hver enkelt elev til & vokse, og til a forsgke a se hver enkelt elevs behov og utfordringer.
Elevene trenger den trygge lereren til & overkomme hindringer, fordi de klarer ikke dette
alene. For & se hver enkelt elev er det viktig at laereren har en positiv innstilling og god

holdning til elevene, og viser interesse for hver elev.

Mennesker er «skrudd sammen» for a veere sammen (Brandtzag, Torsteinson, & @iestad,
2022). Vi er flokkdyr og innretter oss eller synkroniserer oss etter andre. Vi trenger a fale
tilknytning og tilhgrighet for a lzere og utvikle oss, bade hjemme og pa skolen. Dette er var
grunnleggende drivkraft. Selvstendighet er ogsa en drivkraft vi mennesker har. Vi vil ha
muligheten for & velge hvem vi er sammen med og hvem vi vil vaere venner med, og nar vi vil
vaere sammen med dem. «Behovet for & tilhgre en eller flere grupper har vokst fram gjennom
evolusjonshistorien fordi grupper som samarbeider oppnar stgrre mulighet for overlevelse, og

dermed mer trygghet» (Brandtzeeg, Torsteinson, & @iestad, 2022, s. 60).

Hver enkelt elev er forskjellig, og nar lzereren ser utover klasserommet er det lett & se hvor
forskjellige de ulike elevene er (Brandtzag, Torsteinson, & @iestad, 2022). Noen av elevene
er rolige, harmoniske og oppmerksomme, mens andre er urolige i kroppen, lar tankene vandre
andre steder og mister lett fokus. Hver elev igjen har sin mate a veere pa. Hvordan hver enkelt
elev er, har mye med hvilke oppvekstsvilkar de har i bagasjen og hvilken tilknytning og
tilhgrighet de har med fra de var mindre. Alle mennesker er fgdt med forskjellig temperament,
som er normale variasjoner i veeremate. Temperament omhandler forskjeller i emosjonell
reaktivitet og regulering. Forskning viser at det er vanlig a snakke om tre ulike typer
temperament: de tilpasningsdyktige barna, de forsiktige barna og de aktive og impulsive barna
(Brandtzeeg, Torsteinson, & @iestad, 2022, s. 79). En leerer ma huske pa at elevens

temperament pavirker skoleprestasjonene hos hver enkelt elev. Aktivitetsniva, konsentrasjon
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og utholdenhet er faktorer som har stor innvirkning til hvordan den enkelte elev lgser

oppgaver.

3.3.4.1 De tilpasningsdyktige barna

De tilpasningsdyktige barna er de som prestere best pa skolen (Brandtzeaeg, Torsteinson, &
@iestad, 2022). De barna er i stand til & moderere egen fysisk aktivitet, holde fokus pa
oppgaver, holde oppe konsentrasjonen over tid og klarer @ minimere distraksjonene. Ofte liker
lererne disse barna best. Har barna gode tilpasningsevner nar de er sma, er sannsynligheten

stor for at disse egenskapene fortsetter og at de er tilpasningsdyktige hele livet.

3.3.4.2 De aktive barna

De aktive og urolige barna kan trigge bade medelever og laereren med sin atferd inne i
klasserommet eller pa andre arenaer som benyttes i skolehverdagen (Brandtzaeg, Torsteinson,
& @iestad, 2022). Fra leereren sin side kan det vaere fort gjort a tenke at elevens atferd dreier
seg om vilje, og ikke evne. At eleven ikke vil lzere. Ved a vise at man bryr seg om og gir
kontakt til den urolige eleven sd mye som mulig, sa vil det bidra til fglelsesmessig stabilitet
(Brandtzaeg, Torsteinson, & @iestad, 2022). Ifglge Brandtzeeg m.fl. (2022) er det ulike
faktorer som spiller inn for a trygge disse elevene og gjgre de mest mulig tilgjengelige for
leering. Det er & vise oppriktig glede over mestringsopplevelser som eleven har, i tillegg vil
man ogsa tjene pa a forberede denne elevgruppen godt i forkant av nye aktiviteter,
gjennomgang av dagen eller andre overganger man mgter pa. Aktive og urolige barn blir ofte
lettere overveldet. De sier ogsa at det viktig a ikke degradere behovet for & veere i bevegelse.
Det er viktig & gi rom for aktivitet. En mulighet kan veere individuelle pauser gjennom dagen,
eller a legge inn drypp av ulike felles aktiviteter for hele elevgruppen. Gode rammebetingelser
for elevene er ogsa betydningsfullt, ryddige og oversiktlige arbeidsforhold med lite
gjenstander og lgse ark er blant annet noe som kan bidra til at barna blir mer mottakelige og
tilgjengelige for leering (Brandtzeeg, Torsteinson, & @iestad, 2022, ss. 85-90)

3.3.4.3 De forsiktige og tilbaketrukne barna
Brandtzeeg m.fl. (2022) skriver: «lIkke glem den stille eleven» (5.90). Disse elevene kan det

veere vanskelig a fa gye pa og som laerer vil det vaere helt avgjerende & veare aktivt
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oppmerksom pa eleven, selv om flere elever roper hgyere. Med disse barna i elevgruppen vil
det veere viktig a veere talmodig, vise forstaelse og normalisere reaksjoner som engstelse og
forsiktighet (Brandtzaeg, Torsteinson, & @iestad, 2022). Brandtzaeeg m.fl. (2022) er det ogsa
her ulike faktorer som spiller inn for & trygge disse elevene og gjere de tilgjengelige for
lzering. De sier at det er viktig & utnytte de smé gyeblikkene for kontakt og fér & lade. A lade
barnet kan vare a gi de det ekstra blikket, en rolig hand pa skulderen, og hilse om morgenen —
pa lik linje som med de aktive barna. Dette for at barnet skal kjenne seg mest mulig stabilisert
falelsesmessig. Disse elevene vil ogsa ha sterst nytte av tydelige voksne som hjelper dem med
a matte forholde seg til for mange spersmal og avgjarelser, men heller til forslag som eleven
kan si ja eller nei til. A legge merke til elevens initiativ ved & vaere vennlig og nysgjerrig er
spesielt viktig for disse barna. Men ikke for nysgjerrig, heller statte tankene og ideene til
eleven, uten & komme med for mange forslag og ideer selv. For de & erfare & bli fulgt opp har
stor betydning, og pa den maten vil de tilegne seg mer selvtillit og selvstendighet. En siste
faktor som vil spille inn er & planlegge utfordringer sammen med barnet, slik at eleven ikke
foler seg presset til & utfgre noe som ikke fales trygt. Dette kan blant annet veere fremfgringer,
lese hayt foran klassen eller generelt det & fa mye fokus fra andre medelever og lerere
(Brandtzag, Torsteinson, & Diestad, 2022, ss. 90-94).

3.3.5 Utrygghet

«Utrygge barn kjenner seg usikre pa om tilknytningspersonen er tilgjengelig for dem nar de
trenger det, fordi sensitiviteten og statten fra de voksne ikke har vart god nok, overfor barnets
behov» (Brandtzeaeg, Torsteinson, & Jiestad, 2022, s. 22). Nar en er usikker pd om ens egne
grunnleggende behov vil bli mgtt kommer oppleves det utrygghet. Utrygghet kan ogsa
komme med en frykt eller engstelse for a ikke vaere likt, akseptert, godtatt eller beskyttet av
andre. Nar en faler seg utrygg, bruker vi mye mental energi og mange krefter pa a tenke pa:
«Er jeg god nok?». Nar barn faler seg utrygge pa skolen reduserer det mulighetene for leering.
Et barn trenger a vaere falelsesmessig rolige og fale seg trygge for a kunne utforske og leere.
«Hjernen vokser best under forhold som er preget av stattende, trygge relasjoner og lave niva
av stress. Miljget i klassen vil altsa virke inn pa vekstmulighetene for hvert enkelt barns
hjerne. Et trygt og stgttende miljg er grunnlaget for leering» (Brandtzaeg, Torsteinson, &
@iestad, 2022, s. 24).
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3.4 Mestring, motivasjon og forventning

Alle lzrere gnsker a engasjere elevene sine, de fleste velger en karriere innen undervisning
fordi de har en lidenskap for det yrket handler om (Shirley & Hargreaves, 2022). De haper at
elevene blir fascinert av fagene og at de blir begeistret for leering generelt. «Mennesker blir
leerere fordi de gjor en forskjell i livet til elevene sine» (Shirley & Hargreaves, 2022, s. 39).
Det tverrfaglige temaet «Folkehelse og livsmestring» som vi finner i overordnet del, sier at
temaet skal gi elevene kompetanse som fremmer bade psykisk og fysisk helse, og gi hver
enkelt elev mulighet til & ta ansvarlige livsvalg (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 12). |
overordnet del henvises det ogsa innledende til formalsparagrafen i Oppleeringsloven (§ 1-1).
Denne beskriver at et sentralt mal for utdanningen er at elevene skal utvikle kunnskap,
ferdigheter og holdninger for & kunne mestre egne liv, og for & kunne delta i arbeid og
felleskap i samfunnet (Kunnskapsdepartementet, 2017). Meyer (2020) skriver at ved & danne

og utdanne skal elevene bli i stand til a viderefgre det store samfunnsprosjektet.

3.4.1 Agent i eget liv

Mennesket har gjennom all tid sgkt & kontrollere forhold som har betydning for deres
livssituasjon, i sosial kognitiv teori blir dette kalt human agency, eller pa norsk, agent i eget
liv (Skaalvik & Skaalvik, 2021, ss. 64-67). Dette betyr at mennesket handler intensjonalt for a
ta kontroll over sitt eget liv og sin egen livssituasjon (Bandura A. , 1997). Bandura (2006)
beskriver spesielt fire kjennetegn pa human agency, det er intensjonalitet, planlegging,
selvregulering og selvvurdering. A vare agent i eget liv krever selvstendighet, slik at

menneske i stgrst mulig grad kan hjelpe seg selv (Skaalvik & Skaalvik, 2021, ss. 64-67).

En av betingelsene for & bli agent i eget liv er leering av kunnskaper og ferdigheter (Skaalvik
& Skaalvik, 2021, ss. 19-87). Ethvert samfunn er avhengig av at sentrale kunnskaper og
ferdigheter blir ivaretatt, dette er avgjarende for samfunnsutviklingen og blir betonet som
negdvendig for a opprettholde vart velstandsniva. For at mennesker skal kunne vere agent i
eget liv, mener Bandura (1997) at menneske skal ha tiltro til at man skal klare & mestre de

situasjonene man star i.
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3.4.2 Betydningen av mestringsbegrepet
Som det ble nevnt innledningsvis i dette kapittelet sa har skolen i tillegg til et

utdanningsoppdrag, ogsa et danningsoppdrag.

«Grunnoppleringen er en viktig del av en livslang danningsprosess som har
enkeltmenneskets frihet, selvstendighet, ansvarlighet og medmenneskelighet som mal.
Opplaringen skal gi elevene et godt grunnlag for a forsta seg selv, andre og verden,
og for a gjare gode valg i liver. Opplaringen skal gi et godt utgangspunkt for
deltakelse pa alle omrader innenfor utdanning, arbeids- og samfunnsliv (...) Danning
skjer nar elevene far kunnskap om og innsikt i natur og miljg, sprak og historie,
samfunn og arbeidsliv, kunst og kultur, og religion og livssyn. Danning skjer ogsa
gjennom opplevelser og praktiske utfordringer i undervisningen og skolehverdagen. Et
bredt spekter av aktiviteter, fra strukturert og malrettet arbeid til spontan lek, gir

elevene erfaringsrikdom» (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 13).

Det er et genuint menneskelig behov & ville mestre. «A oppleve tilhgrighet og mestring pa
skolen er av stor betydning for trivsel og faglig fungering» (Helsedirektoratet, 02/2018, s.
115). Skolen vil pavirke alle barn, i ulik grad, og det er et egnet sted for utprgving av
ferdigheter (Manger & Wormnes, 2018, s. 19). Mestring er et sammensatt begrep som ofte er
brukt i ulike sammenhenger, noe som kan gjare det mer komplekst (Lazarus & Folkman,
1984). Det finnes ulike definisjoner pa mestring, vi har valgt a se pa to ulike. Heggen (2010)
definerer begrepet slik: «Mestring handler om & greie noe pa egen hand, som 4 takle stress,
pakjenninger, kriser eller sykdom slik at en kommer seg videre pa en god mate» (Heggen,
2010, s. 64). Som nevnt tidligere i kapitlet sa bygger denne definisjonen pa Bandura (1997)
sin forklaring pa hvordan man skal kunne veere agent i eget liv. Mennesket ma ha tiltro til
ulike situasjoner man ma sta igjennom livet. En annen definisjon er Lazarus og Folkman
(1984) sin, de definerer mestring som «et kontinuerlig skifte av kognitive og atferdsmessige
anstrengelser for a klare spesifikke ytre og/eller indre krav som vurderes til a beslaglegge eller
utarme ressursene til personene» (Lazarus & Folkman, 1984, s. 141). Disse to definisjonene
har ulike tilneerminger. Lazarus og Folkman sin definisjon har en annen tilnerming enn det
Heggen har. Det som vi legger ekstra merke til og synes er spennende med denne
tilnermingen er balansen mellom det indre og det ytre. Det indre kan for eksempel veere
elevens selvbilde, mens det ytre kan veere lererstgtte, balansen pavirker menneskets falelse av
mestring.
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3.4.2.1 Mestringsforventning

Begrepet mestringsforventning og teorien om er utviklet av Albert Bandura og sosial kognitiv
teori. | skolen referer mestringsforventninger til elevenes forventninger om a kunne utfare
bestemte oppgaver (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Bandura definerer selv
mestringsforventning, eller «self-efficacy» som: «beliefs in one’s capability to organize and
execute the courses of action required to produce given attainments» (Bandura A. , 1997, s.
3). Denne definisjonen tar for seg hver enkelte sin tro pa seg selv og egne ferdigheter — og det

a veere agent i eget liv.

Mestringsforventning handler ikke om hvor flinke elevene faler seg generelt eller pa et
bestemt omrade, men om de vil greier de oppgavene de star ovenfor til enhver tid (Skaalvik &
Skaalvik, 2018). Skaalvik & Skaalvik (2018) skriver at mestringsforventninger varierer

mellom:

- hvilke oppgaver elevene blir bedt om & utfare
- hvor lang tid som er avsatt til arbeidet
- hvilke hjelpemidler elevene har til radighet
- hvilke arbeidsforhold de har
(Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 18)

Bong og Skaalvik (2003) sier at mestringsforventning er en oppgave- og situasjonsspesifikk
oppfatning av & kunne greie gitte utfordringer. Det handler ogsad om & kunne kontrollere egne
handlinger, men ogsa om det & kunne kontrollere og veere bevisst egen tankeprosess,
motivasjon og fysiologiske emosjoner (Bandura A. , 1997). De tre tverrfaglige temaene i
leereplanverket tar utgangspunkt i aktuelle samfunnsutfordringer, og elevene utvikler
kompetanse knyttet opp mot disse temaene gjennom arbeid med problemstillinger i ulike fag
(Kunnskapsdepartementet, 2020). | fglge Skaalvik & Skaalvik (2012) sa er et av de viktigste
malsettingene i skolen & gjare elever robuste, i den grad at de blir stand til 4 ta hdnd om eget

liv.
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Elever som har mestringsforventninger er i stgrre grad mer motiverte for skolearbeidet siden
de ser en starre verdi av 4 jobbe med skolefagene, de yter hgyere innsats, viser stgrre
engasjement og er mer utholdende nar de mgater pa ulike utfordringer (Bong & Skaalvik ,
2003). Ulike forskere peker tradisjonelt pa fire kilder til forventinger om mestring som skal
bidra til at skolen kan fremme mestringsforventning hos elevene (Skaalvik & Skaalvik, 2018).

Disse fire kildene er:

- tidligere erfaringer med mestring av tilsvarende oppgaver
- observasjon av at andre greier oppgaver
- oppmuntringer og tillit fra signifikante andre
- fysiologiske reaksjoner
(Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 20)

Den farste kilden baserer seg pa personlige mestringsopplevelser, tidligere erfaringer med a
mestre tilsvarende oppgaver og utfordringer (Skaalvik & Skaalvik, 2018).
«Mestringserfaringer gker forventningene om a klare tilsvarende oppgaver, mens erfaringer
med a mislykkes svekker senere forventninger om mestring (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s.
20). Dette betyr at det er viktig at elever starter pa et niva de mestrer og gker
vanskelighetsgraden i et tempo som gir den enkelte positive mestringsforventninger (Skaalvik
& Skaalvik, 2018). «Forventning om mestring gker motivasjonen, konsentrasjonen, innsatsen
og utholdenheten, som er en betingelse for faktisk mestring av nye oppgaver» (Skaalvik &
Skaalvik, 2018, s. 21) Grunnlaget for hvordan mennesker handterer stress og utfordringer
baserer seg ifglge Helsedirektoratet (08/2017) pa hvordan barn som sma laerer & handtere

utfordrende situasjoner.

Skaalvik & Skaalvik (2018) beskriver den andre kilden som observasjon av at andre greier
oppgavene, Schunk & Meece (2006) kaller denne kilden «vikarierende erfaringer». «Det a se
at andre greier oppgavene, kan styrke troen pa at en selv vil greie dem.» (Skaalvik &
Skaalvik, 2018, s. 22). Dette vil ikke a si at man sammenligner seg med alle barn, men med de

man opplever ligner pa en selv (Skaalvik & Skaalvik, 2018).

Den tredje kilden er oppmuntringer og tillit fra signifikante andre. Skaalvik & Skaalvik

(2018) skriver at i tilfeller der elever har faglige problemer eller tviler pa seg selv, vil bade
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lerere og foreldre prgve & oppmuntre dem og gi dem tro pa seg selv. Dette kan vare
oppmuntringer som «Dette klarer du nok» eller «Dette kommer du til & klare». For elevene
oppfattes slik oppmuntring som signaler om at noen har tiltro til det de gjer og til hva de vil
greie. Flere forskere, blant annet Bandura (1997) og Schunk og Meece (2006), framhever
denne typen oppmuntring som effektive. Oppmuntring og overtalelse bgr brukes i
sammenhenger og situasjoner der gkt innsats gir stor mulighet for a oppleve mestring.
Tilpasset opplering til den enkelte ut ifra elevenes arbeidstempo, faglig stasted og
forutsetninger er derfor helt sentralt hvis oppmuntring og overtalelse skal ha noen effekt
(Skaalvik & Skaalvik, 2018).

Den siste kilden er fysiologiske reaksjoner. Alle mennesker tilegner seg ulike erfaringer i
livet, noen er positive og andre er negative. En bestemt aktivitet kan vekke til live tidligere
ubehagelige erfaringer (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Fglelsene og tankene elevene sitter igjen
med etter ulike situasjoner, har betydning for den fremtidige mestringsforventningen. Elever
med stor tro pa seg selv vil mest sannsynlig lykkes i utfordrende situasjoner, elever som ikke
har sa stor tro pa seg selv vil ikke beherske slike situasjoner og forventningen om mestring
svekkes (Bandura A. , 1997). Elever som ikke behersker disse situasjonene har en tendens til
a dvele ved problemer og vere opptatt av a forsvare seg, eller skjule det de ikke mestrer
(Skaalvik & Skaalvik, 2018).

«| praksis betyr det at opplaringen ma tilpasses elevenes forutsetninger og det nivaet elevene
er pa til enhver tid» (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 28). | fglge Skaalvik & Skaalvik (2018)
ma oppleringen tilpasses til elevenes forutsetninger og faglig stasted, bade nar det gjelder
innhold, arbeidsform og vanskelighetsgrad. Det vil veare a gi elevene realistiske utfordringer,
samt hjelpe elevene til & sette seg konkrete, kortsiktige, personlige og realistiske mal. Og til
slutt gi den enkelte elev mulighet til & se at de forbedrer seg, samtidig som man gir elevene
trening i a regulere sin egen leringsatferd (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 27).

3.4.3 Motivasjon
«| utgangspunktet er det motivasjon som vekker interessen var og far oss i gang.

Engasjement fanger oppmerksomheten var og holder oss involvert, ogsa nar vi mater
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hindringer eller vanskeligheter. Prestasjon gjenspeiler det & oppna et essensielt mal
eller @ ga i en retning som antas a vare fordelaktig for enkeltpersonen, gruppen eller
samfunnet som helhet.» (Shirley & Hargreaves, 2022, s. 60).

Wigfield & Wentzel (2009) sier at motivasjon er sentralt for all menneskelig aktivitet. Dette
vil med andre ord si at en best mulig leeringssituasjon der malet er at elevene skal lare noe,
krever at elevene er motivert for oppgavene. |1 2015 konkluderte Ludvigsen-utvalget blant
annet med at livsmestring og psyKkisk helse skulle fa starre plass i den norske skolen (NOU,
2015:8). Og i leereplanverket for Kunnskapslgftet (LK2020) er et av oppdragene skolen har
presentert: «Skolen skal legge til rette for laering for alle elever og stimulere den enkeltes
motivasjon, leerelyst og tro pa egen mestring» (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 18).
«Folkehelse og livsmestring» har ogsa en sentral plass i LK20 som en av de tre tverrfaglige
temaene som skolen skal legge til rette for leering innenfor. Innunder dette temaet star det
blant annet at: «Livsmestring dreier seg om & kunne forsta og kunne pavirke faktorer som har
betydning for mestring av eget liv» (LK2020, s. 16). Tre elementer som er grunnleggende for
livsmestring og god psykisk helse er et positivt selvbilde, opplevelse av tilhgrighet og
mestring. Skaalvik & Skaalvik (2021) skriver at motivasjon er en av flere sentrale

forutsetninger for livsmestring eller evne til & fungere som agent i eget liv.

Innenfor motivasjonsforskningen blir det skilt mellom indre og ytre motivasjon. | indre
motivert leringsatferd ligger gleden og tilfredsstillelsen i selve aktiviteten, og ikke i ytre
tilfart ros eller annen belgnning (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Ryan og Deci (2009) bruker lek
og leering som eksempler pa dette og sier at denne typen atferd utfgres fordi det som skijer er
interessant. Hvis vi bruker skolen som eksempel her sa vil det vaere fordi leerestoffet er
interessant (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Ryan og Deci (2009) skriver at det beste
leeringsresultatet far en nar leeringen er indre motivert. De sier ogsa at det viktigste skillet
mellom indre og ytre motivasjon er om aktiviteten i seg selv er engasjerende og fascinerende.
Ytre motivasjon er i motsetning til indre motivasjon blitt forstatt som en aktivitet som utfares
for & oppna belgnning (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Kontrollert ytre motivasjon innebarer at
man ikke har noe valg og man faler seg tvunget til a utfare en bestemt oppgave eller aktivitet.
Kontrollert ytre motivasjon kan rangeres i ulike grader ut ifra hvor ekstrem formen er. Den

mest ekstreme er hvis eleven arbeider for 4 oppna en belgnning eller for & unnga en form for
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straff eller sanksjon. En annen variant er hvis eleven arbeider av frykt for a gjere det darlig

eller for & unnga skam og skyldfglelse (Skaalvik & Skaalvik, 2018).

«For a skape motivasjon og leringsglede i undervisningen trengs et bredt repertoar av
leeringsaktiviteter og -ressurser innenfor forutsigbare rammer» (Kunnskapsdepartementet,
2020, s. 18). Med dette kan uteskole gi elevene muligheten til & variere

undervisningsmetodene og gi dem vekst og leering.

3.4.4 Forventning

Bade Albert Bandura og Victor VVroom skriver om forventninger og forventningsteori.
Banduras teori om forventning handler om mestringsforventning, mens Vrooms teori handler
om motivasjonsforventning. Begge disse gar hand-i-hand. Forventninger handler om
fremtiden, og hva den bringer. Forventning er en innstilling overfor noe eller noen og den

bygges gjerne gjennom informasjon og/eller erfaringer vi har fra fgr (Sander, 2020).

Vrooms teori om forventning viser at alle menneskelige handlinger er motivert ut ifra en
valgsituasjon og at mennesker velger den Igsningen som vi tror og haper vil gi oss starst
mulig belgnning, og ferrest tap og skuffelser (Sander, 2020). Forventer vi at belgnningen er
stor vil vi automatisk bli mer motivert til a jobbe hardere far a na malet. Har vi en lav
forventning til belegnningen vil innsatsen og motivasjonen vi legger inn i arbeidet veere
mindre. VVroom mener at motivasjonen var kan synke dersom vi ma legge ned en stor innsats
uten at det farer til noen form for belgnning. Forventningsteoriens budskap er dermed at vi
kan styre folks motivasjon gjennom malrettet bruk av ulike belgnninger. I skolen kan dette
bety at de elevene som legger ned en stor innsats i skolearbeidet tror de vil gjere det bedre pa

skolen.

Vrooms teori om forventning viser at alle menneskelige handlinger er motivert ut ifra en
valgsituasjon og at mennesker velger den lgsningen som vi tror og haper vil gi oss starst
mulig belgnning, og feerrest tap og skuffelser (Sander, 2020). Vroom mener at vi velger den
atferden som farer til den mest attraktive belgnningen, og at dette er en stor
motivasjonsfaktor. Han mener at motivasjon er en funksjon av (Sander, 2020):
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e Prestasjoner: hvilke atferd og mal som kreves av oss for a fa en belgnning.
e Belgnning: hvilken belgnning vi forventer a fa hvis prestasjonen oppnas.

e Forventning: relateres til hvor mye vi tror pa sammenhengen mellom innsats og

mottatt belgnning. Vi vil vaere mer motivert til noe nar forventningene er sterke.

e Instrumentalitet/nytteverdi: var egen oppfatning av sammenheng mellom prestasjoner

og belgnning. Jo hgyere nytteverdi vi ser i noe, jo mer vil det motiver oss. Det hjelper
lite om forventningene er store, om vi selv ikke tror vi kan klare oppgaven.

e Valens/verdsettelse: hvor verdifull belgnningen anses av oss selv. Indre og ytre

belgnning. Vi blir motivert nar vi anser og verdsetter noe hgyt av det vi eventuelt

oppnar.

Vroom mener at de viktigste elementene er forventning (vil jeg klare det?),
instrumentalitet/nytteverdi (vil det fare frem?) og valens/verdsettelse (hvor mye betyr det for
meg?) (Sander, 2020). Forventer vi at belgnningen er stor vil vi automatisk bli mer motivert
til 4 jobbe hardere far & na malet. Har vi en lav forventning til belgnningen vil innsatsen og
motivasjonen vi legger inn i arbeidet veere mindre. Vroom mener at motivasjonen var kan
synke dersom vi ma legge ned en stor innsats uten at det farer til noen form for belgnning.
Forventningteoriens budskap er dermed at vi kan styre folks motivasjon gjennom malrettet
bruk av ulike belgnninger. | skolen kan dette bety at de elevene som legger ned en stor innsats

i skolearbeidet tror de vil gjgre det bedre pa skolen.

\VVroom mener at graden av motivasjon kan settes opp i denne formelen:

Motivasjon = forventning x nytte x verdi (Sander, 2020)

(motivasjon = vil jeg klare det? x vil det fgre frem? x hvor mye betyr det for meg?)
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4.0 Metodisk tilneerming

| dette kapitlet skal vi gi leserne en detaljert beskrivelse av prosessen mot a kunne besvare

oppgavens problemstilling:
«Hvordan oppleves uteskole av elever, foreldre, lerer og helsesykepleier?»

Malet er at det skal vaere tydelig for leseren hva som har blitt gjort i forbindelse med
datainnsamlingen, men ogsa hvordan det har blitt utfgrt. Utgangspunktet for valg av metode
til denne studien har veert problemstillingen, og vi vil presentere de overveielser og

beslutninger som har veert betydningsfulle og bidratt til & utforme denne studien.

4.1 Valg av metode

Ordet «metode» kommer fra det greske ordet methodos, som betyr a falge veien til et mal
(Johannesen, Christoffersen, & Tufte, 2016, s. 25). Problemstillingen har veert utgangspunktet
for valg av metode til denne studien. Malet med selve forskningen har veert & finne ut:

1. Om elevene har opplevd endringer med ett ar med uteskole.

2. Om foreldrene opplever endringer i elevenes holdninger til skolen nar det er uteskole
pa timeplanen.

3. Om lzrerne/ de voksne pa trinnet rundt elevene opplever endringer i elevenes atferd

og innstilling til skolen nar det er uteskole.

For & kunne besvare disse forskningsspgrsmalene som vi har utarbeidet sa mener
Christoffersen & Johannessen (2012) at vi som forskere ma faglge en bestemt vei mot malet,
og at det er dette som definerer begrepet metode. Dette arbeidet baer veere preget av bade
systematikk, apenhet, grundighet og dokumentasjon (Christoffersen & Johannesen,
Forskningsmetode for leererutdanningene, 2012, s. 16). Ifalge Kvale og Brinkmann (2015) sa
er metoden som benyttes avhengig av hva det skal forskes pa, men siden det finnes flere
hensiktsmessige metoder bgr forskeren kunne gi en god og grundig begrunnelse for sine valg
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 137). Krumsvik (2014) skriver at metoden avhenger av

studiens formal og tidsramme.
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4.1.1 Forskningsdesign

Var undersgkelse er sammensatt av bade Ungdata-undersgkelsen og intervju, vi har altsa
brukt en kombinasjon av kvalitative og kvantitative metoder, noe som ifglge Christoffersen,
Johannessen & Tufte (2021) er en gkende trend blant forskere. «Mixed methods research
(MMR) er forskning der forskeren samler, analyserer, tolker og trekker konklusjoner pa
bakgrunn av bade kvalitative og kvantitative data» (Christoffersen, Johannessen, & Tulfte,
2021, s. 262). Analysene som har blitt gjort av bade Ungdata-undersgkelsene og de kvalitative
forskningsintervjuene har blitt integrert i en helhet. Malet vart har veert a utnytte styrkene til
bade den kvalitative og den kvantitative tilneermingen og bruke dette for & avdekke hvordan
uteskole-prosjektet har pavirket bade elevene og foreldrene, men ogsa kontaktlarer og
helsesykepleier. Ved & sla sammen metodene, sammenligne de og validere resultatene har vi
klart & trekke en konklusjon der den kvalitative og den kvantitative metoden har veert like
viktige med tanke pa studiens hovedfunn (Christoffersen, Johannessen, & Tufte, 2021, ss.
262-263).

For & fa frem informasjon fra elevene gjennomfarte vi Ungdata-undersgkelse bade i forkant
og etterkant av uteskoleprosjektet. Detaljer fra foreldre, laerer og helsesykepleier valgte vi a
innhente gjennom intervjuer. Dette var en-til-en-samtaler der respondenten fikk uttrykke seg
pa sin mate, med sitt sprak. Ved & ga i dybden pa de ulike informantene sine opplevelser og
erfaringer fikk vi en utdypende besvarelse fra hver enkelt. Vi kunne valgt & sende ut en
sparreundersgkelse til de leererne, foreldrene og helsesykepleieren som skulle delta, men vi
konkluderte med at det ikke ville gitt oss pa langt naer den informasjonen som intervju ga oss.
Begrunnelsen var gar pa at i kvantitative undersgkelser sa er det i mye stgrre grad bestemt pa
forhand hvilke data som skal sta sentralt. Dette ville gitt oss kun et lite utvalg av aspekter og
det hadde veert disse som hadde blitt belyst i datainnsamlingen (Grgnmo, 2004, s. 131). | en
kvalitativ sparreundersgkelse ville respondenten svart med sine egne ord og uttrykk, men

denne metoden har en tendens til a bli ordfattig.

Grenmo (2004) skriver at: «Det naere forholdet til kildene under kvalitative studier kommer til
uttrykk ved at forskeren selv vanligvis arbeider direkte med sine kilder og til dels sammen
med kildene» (Grenmo, 2004, s. 131). A bruke intervju som metode ville gi 0ss en dypere

innsikt i hver enkelt sin erfaring, opplevelse og holdninger, bade far og etter. Kvalitativ

57



metode er spesielt hensiktsmessig a benytte i de studiene hvor man sgker en dypere forstaelse
av et fenomen (Johannesen, Christoffersen, & Tufte, 2016, s. 28). | vart tilfelle sa er det gjort
lite forskning pa hvordan elever, leerere og helsearbeidere opplever effekten av uteskole.
Derfor vil en kvalitativ tilneerming egne seg godt. Karakteristisk for kvalitative studier er at
det gir muligheter til & fa mer kunnskap om forskningsmetoder som det ikke finnes kunnskap
om fra far (Kvale S. , 1997)

4.2 Vitenskapsteoretisk grunnlag

Vitenskapelige metoder utgjer et sett av retningslinjer som skal sikre at vitenskapelig
virksomhet er faglig forsvarlig (Grgnmo, 2004, s. 27). Thagaard (2018) skriver at det
vitenskapsteoretiske grunnlaget har betydning og danner et utgangspunkt for forskerens
forstaelse. | denne masteravhandlingen kommer vi til & benytte oss av en fenomenologisk og
hermeneutisk tilnerming. Disse tilneermingene er vanlige i forbindelse med kvalitativ
forskning og de legger vekt pa fortolkning og forstaelse av hvilken mening som knytter seg til
ulike handlinger (Grgnmo, 2004, s. 372). De er velegnet til studier hvor tidligere forskning er
begrenset, spesielt fordi metodene stiller krav til bade apenhet og fleksibilitet fra bade
forskeren og informanten (Thagaard, 2018, s. 12). «Begge tilnsermingene tar utgangspunkt i
aktgrens egen forstaelse av sine handlinger og framhever at handlingenes mening ma

fortolkes i lys av aktarenes intensjoner med handlingene» (Grgnmo, 2004, s. 372).

Kvalitativ forskning bygger pa noen grunnleggende filosofiske antakelser eller forutsetninger
(Creswell, 2007). Den ontologiske forutsetningen er en av dem og denne forutsetningen
bygger pa at det finnes flere virkeligheter (Nilssen, 2012, s. 25). Virkeligheten er konstruert
av den enkelte som deltar i forskningssituasjonen og dermed kan forsker og
forskningsdeltaker(e) oppfatte verden ulikt (Nilssen, 2012, s.25). | denne undersgkelsen
gnsker vi a fa frem respondentenes opplevelse av fenomenet, slik de opplevde hverdagen med
uteskole pa timeplanen. Virkeligheten som skal beskrives er den virkeligheten informanten
opplevde (Kvale & Brinkmann, 2015). Den epistemologiske forutsetningen er at kunnskap
blir konstruert i mgte mellom forskeren og forskningsdeltakeren(e) (Nilssen, 2012, s. 25).
Dette metet vil resultere i en stor del av datamateriale, og relasjonen mellom forskeren og
deltakerne har derfor en svert stor betydning (Nilssen, 2012, s. 25). Innledningsvis

introduserte vi kvalitativ forskning som en metode hvor man er tett pa eller nart det man
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forsker pa. Dette nare forholder mellom forskeren og deltakerne har implikasjoner for den
tredje forutsetningen, det verdiladede aspektet. Vi som forskere ma anerkjenne og vare
oppmerksomme pa var subjektivitet og det faktum at vi faktisk bringer en form for
forforstaelse inn i studien (Nilssen, 2012, s. 26). Bade erfaringer, bakgrunn, kunnskaper og
det teoretiske rammeverket er med pa a forsta og a skape mening i datamaterialet. «Forskeren
som bruker kvalitativ metode vet at hennes forskning aldri kan bli objektiv eller fri for verdier
(Creswell, 2007; Nilssen, 2012, s.26).

Vi som studenter og forskere gnsker & fa frem bade pedagogens, helsearbeiderens og
foreldrenes subjektive opplevelse, kunnskap og erfaringer angaende sosiale fenomener. Dette
er arsaken til at vi har valgt en fenomenologisk tilnaerming, i tillegg til at studien ogsa seker
en forstaelse av meningen bak forskningsdeltakerens livsverden (Kvale & Brinkmann, 2015).
Vare informanter sitter pa ulik forhistorie, ulik kunnskap, ulike opplevelser og ulike
erfaringer, bade gjennom sin jobbkarriere, men ogsa i sitt liv. Det fenomenologiske
perspektivet bygger pa en antakelse om at realiteten er slik ulike mennesker oppfatter at den
er. Dette vil mest sannsynlig komme tydelig frem nar vi gar gjennom datainnsamlingen etter
endt intervjurunde. Ved at vi kommer sa naer vare informanter som overhodet mulig, sa vil det
hjelpe oss til & forsta de sosiale fenomenene best mulig pa maten hver enkelt formidler sine
perspektiver (Kvale & Brinkmann, 2015). «Det grunnleggende utgangspunktet for
fenomenologiske analyser er at virkeligheten er slik aktgrene selv oppfatter den» (Grgnmao,
2004, s. 372).

Hermeneutikk derimot betyr fortolkningslere eller fortolkningskunst (Grgnmo, 2004, s. 373).
Arsaken til at hermeneutikken star sentralt for var del er fordi det dreier seg om tolkning av
tekster (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 73). Datamaterialet vi sitter igjen med etter intervjuene
skal sees i sammenheng og tolkes, det samme skal tallene fra ungdata-undersgkelsen som
elevene gjennomfarte i oppstarten og slutten av prosjektet. Forstaelsen av disse tekstene og
tallene, eller samtalen, er selve formalet til den hermeneutiske fortolkningen. Dette vil gi oss
som forskere en gyldig og allmenn forstaelse av datamaterialet (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
73). Fenomenologien legger ikke sa stor vekt pa for-forstaelsen som det hermeneutikken gjar.
Denne for-forstaelsen kan blant annet vaere egne erfaringer og betraktningsmater, det kan

veaere informasjon og resultater fra tidligere forskning, faglige begreper og teoretiske
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referanserammer (Grenmo, 2004, s. 373)«Hermeneutiske analyser forutsetter at ingen

fenomener kan forstas uavhengig av den starre helheten de inngar i» (Grgnmo, 2004, s. 374).

| forbindelse med det hermeneutiske perspektivet vil var formelle bakgrunn som
grunnskolelerere ha betydning for hvordan datamaterialene tolkes. Den kunnskapen,
erfaringene og opplevelsene vi har i hver var jobbkarriere vil vaere betydningsfulle. Det vil
ogsa utdanningene vare for a bli grunnskolelaerere, samt de ulike etterutdanningslgpene vi har
gatt og ikke minst masterstudiet som vi tar i fellesskap denne varen. Dette er faktorer som det
vil veere viktig & vaere bevisst over ved oppstart av de kvalitative intervjuene, innsamling av

data og til slutt fortolkingen.

4.3 Hva er kvantitativ forskning

Det prinsipielle skillet mellom kvalitative og kvantitative metoder dreier seg om hvordan data
registreres og analyseres (Christoffersen, Johannessen, & Tufte, 2021). «Kvalitative metoder
opererer med tekst, mens kvantitative metoder anvender tall» (Christoffersen, Johannessen, &
Tufte, 2021, s. 261). Dette ser vi ogsa i var studie der vi har benyttet oss av en kvantitativ
metode i gjennomfgringen av Ungdata-undersgkelsen som statistisk presentert i kapittel 5.1.
Selv om dataene blir presentert med tall, sa dreier ikke analysen av kvantitative data seg kun
om statiske teknikker. Christoffersen, Johannessen & Tufte (2021) skriver at «ogsa ved
kvantitative studier ma forskere veere kreative og tolke resultater» (Christoffersen,
Johannessen, & Tufte, 2021, s. 261). Som oppstart og avslutning av uteskole-prosjektet ble
denne undersgkelsen gjennomfert. Grunnen til at elevene gjennomfarte denne bade i forkant
og etterkant var for a undersgke effekten av tiltaket som var satt i gang. Oftest nar det blir
gjennomfart et eksperiment blir forsgksgruppen delt i to, en eksperimentgruppe og en
kontrollgruppe. Det var det ikke i var studie. I var studie ble alle elevene utsatt for den samme
intervensjonen, slike opplegg betegnes i kvantitativ forskning som en evaluering
(Christoffersen, Johannessen, & Tufte, 2021, s. 271). «Evaluering er & samle inn opplysninger
pa en systematisk mate for & undersgke om prosjektet (forsgket) skapte endring, om det hadde
noen virkning, og hvordan virkningen eventuelt ble» (Christoffersen, Johannessen, & Tufte,

2021, s. 271). Malet vart med evalueringen var for a se om prosjektet hadde hatt en effekt.
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4.3.1 Ungdata undersgkelsen

Ungdata-undersgkelsen er en nasjonal undersgkelse som kartlegger hvordan ungdommers
helse, trivsel og livsstil er. Selve undersgkelsen bestar av et standardisert sparreskjema
(Ungdata, 2023). | dette kapittelet skal vi presentere formalet med undersgkelsen og hvorfor

den er viktig i et folkehelseperspektiv.

4.3.1.1 Formalet med undersgkelsen

«Ungdata er lokale barn- og ungdomsundersgkelser der skoleelever over hele landet svarer pa
spgrsmal om hvordan de har det, og hva de driver med pa fritiden» (Ungdata, 2023). Denne
undersgkelsen er tilpasset barn og ungdom pa mellomtrinnet (5.-7.-trinn), ungdomstrinnet og i
videregaende opplaring, men den er mest brukt pa ungdomstrinnet. Undersgkelsen inneholder
et bredt spekter av temaomrader som er viktige for barn og ungdoms opplering og liv.
Formalet med undersgkelsen er & kartlegge de mest sentrale omradene i deres liv og
framskaffe ny kunnskap om barns oppvekstsvilkar. Denne undersgkelsen er frivillig og brukes
over hele landet. Den blir brukt i kommunenes arbeid med a gjgre det bedre for barn og unge
der de bor (Ungdata, 2023).

«Alle som deltar i Ungdata far spgrsmal om vennskap, fritidsaktiviteter, mediebruk, familie,
skole, nermiljg, helse, trivsel og livskvalitet og om mobbing» (Ungdata, 2023). | tillegg til de
spgrsmalstemaene som ble nevnt over far elever pa ungdomstrinnet og videregaende spgrsmal
om flere temaer, blant annet om hva de tenker om framtiden sin, om vold og seksuell
trakassering, om regelbrudd og rusmiddelbruk, samt foreldres utdanning. Elever pa
videregaende far ogsa spgrsmal om seksualitet, utdanningsprogram, foresattes situasjon pa
arbeidsmarkedet, landbakgrunn og bosituasjon. I undersgkelsen blir ogsa elevenes kjgnn og
klassetrinn kartlagt. Undersgkelsen gir et godt innblikk i hvordan barn og ungdom har det i
dag, og hvordan det er & veare ung i Norge. (Ungdata, 2023)

Ungdata-undersgkelsen gjennomfares digitalt i klasserommet med en voksen til stede. Her
blir det satt av tid til at eleven farst far informasjon om undersgkelsen og at den er frivillig.
Det er elevene selv som bestemmer om de vil veere med. De elevene som vil delta kan deretter

logge seg inn pa en nettside med en tilfeldig engangskode. Denne engangskoden kan ikke

61



knyttes til hvem det er som utfarer undersgkelsen. | selve undersgkelsen svarer elevene ved a
krysse av i sparreskjemaet. De kan velge om de vil svare pa norsk, nord-samisk eller engelsk,

eller om de vil ha spgrsmalene lest opp for seg (Ungdata, 2023).

Det er viktig a vite at alle svar blir behandlet strengt fortrolig, slik at det ikke er noen av
verken larere, andre ansatte eller kommunen som vil fa tilgang til svar som kan knyttes opp
mot enkeltpersoner eller skal kunne gjenkjennes. Resultatene av undersgkelsen blir
offentliggjort gjennom statistikk som viser hvordan de har svart. Svarene kan komme som
helhet eller bli delt opp i ulike grupper, som for eksempel gutter/jenter. Foreldre og foresatte
til de som ikke selv er myndige har mulighet til & reservere sitt barn fra & delta i Ungdata-
undersgkelsen (Ungdata, 2023).

4.3.1.2 Hvem er ansvarlig?

Det er velferdsforskningsinstituttet NOVA ved OsloMet som er ansvarlig for
gjennomfgringen av Ungdata-undersgkelsene (Ungdata, 2023). Dette gjeres i samarbeid med
landets sju regionale kompetansesentre innen rusfeltet, KORUS. Det er Stortinget som har
bestemt at Ungdata-undersgkelsen skal veere et gratis tilbud som alle landets kommuner kan
bruke. Dette skal gjares i arbeidet med a fa oversikt over den lokale folkehelsesituasjonen og
bedre barn og unges oppvekstsvilkar. Ungdata er finansiert av Helsedirektoratet over
statsbudsjettet som finansierer Ungdata-undersgkelsen, og det er kommunene og
fylkeskommunene som er ansvarlige for den praktiske gjennomfaringen i samarbeid med
skolene (Ungdata, 2023).

4.4 Hva er kvalitativ forskning?

Tjora (2017) skriver at kvalitativ forskning er preget av betydelig falsomhet overfor
konteksten den gjennomfares i (Tjora, 2017, s. 15). Som oftest er man tett pa dem man
«forsker pa», uavhengig om de selv har meldt seg som informanter i en intervjuundersgkelse,
eller er en del av en observasjonsstudie (Tjora, 2017, s. 15). Dette gir en narhet som byr pa
bade muligheter og utfordringer, og det er ikke unormalt at man ma justere sitt eget prosjekt,
handlinger eller ideer fordi man oppdager at forholdene ikke er helt slik som man hadde sett

for seg (Tjora, 2017, s. 15). Kvalitative forskning har gjerne fokus pa menneskets
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selvoppfatning, eller erfaringer og opplevelser fra ulike situasjoner og kontekster (Befring,
2015), og brukes szrlig for & fa innsikt i menneskers indre liv, framtidsplaner, drammer og
bekymringer. Metoden foretrekker data i form av bilder og ord i stedet for tall, naturlige data
fra enten observasjon eller intervju, mening framfor handling, men fra aktgrens eget
perspektiv og induktiv hypotesegenererende forskning heller enn hypotesetestende (Ryen,
2002, s. 20).

| studier hvor tidligere forskning er begrenset er kvalitativ forskningsmetode velegnet, dette er
fordi metodene stiller krav til bade apenhet og fleksibilitet (Thagaard, 2018, s. 12). Den
kvalitative forskeren ma ta mange valg i ulike faser av forskningsprosessen, fra valg av
forskningsdeltakere og til & gjere grundige og reflekterte vurderinger og beslutninger gjennom
hele prosessen (Nilssen, 2012, ss. 28-29). Den kvalitative forskeren har muligheter til a
arbeide parallelt med de ulike delene innad i forskningsprosessen. Dette krever en bevissthet
rundt forskningens sentrale prinsipper og noen ganger ma man blant annet presisere og
tydeliggjere fremgangsmaten, samt beskrive analyse- og tolkningsprosessen (Thagaard,
2018).

Med utgangspunkt i var studie vurderte vi det som ngdvendig med en narhet mellom forsker
og informant for & oppna tilfredsstillende innsikt i hvordan hver enkelt forelder/ lzrer eller
helsesykepleier opplevde uteskolevirksomheten. En méte & finne ut dette pa var ved &
gjennomfare intervjuer. A skape en situasjon for en relativt fri samtale som kretser rundt dette
spesifikke temaet som vi har bestemt pa forhand (Tjora, 2017, s. 113).

4.4.1 Det kvalitative forskningsintervjuet
«Newton and the apple. Freud and anxiety. Jung and dreams. Piaget and his children.
Darwin and Galapagos tortoises. Marx and England’s factories. Whyte and street

corners. What are you obsessed with?» (Patton, 2002, s. 5).

Dette sitatet viser noen eksempler pa hva ulike forskere er besatt av. Var studie med vare egne
forskningsspgrsmal farer til en studie hvor vi som forskere vil ha tak i menneskers tanker,
meninger og opplevelser. Vi er med andre ord ute etter livsverdenes til informanten (Kvale S.

, 1997), og i vart tilfelle er vi ute etter & undersgke nyansene i opplevelser og erfaringer med
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uteskole pa timeplanen, derfor vil intervju veere hensiktsmessig (Tjora, 2017, s. 114). Det
kvalitative forskningsintervjuet kjennetegnes ved at det er neer kontakt mellom forsker og
forskningsdeltakerne (Thagaard, 2018). Kvale & Brinkmann (2015) sier «at det kvalitative
forskningsintervjuet sgker & forsta verden sett fra intervjupersonens side. A fa frem
betydningen av folks erfaringer og & avdekke deres opplevelsesverden, forut for
vitenskapelige forklaringer, er et mal». Som et profesjonelt intervju skal strukturen i intervjuet
skal veere likt den dagligdagse tale, men ogsa involvere en bestemt metode og sparreteknikk
(Kvale & Brinkmann, 2015). Det overordnete malet er a utvide forstaelsen av fenomener

knyttet til personer og situasjoner i de ulikes sosiale virkelighet (Dalen, 2011).

Hvert enkelt intervju er unikt, hvordan det utvikler seg avhenger av hva slags informasjon
respondenten bidrar med og hvordan kommunikasjonen mellom forskeren og respondenten
fungerer (Grgnmo, 2004, s. 159). Ved utydelige svar har intervjueren mulighet til 3 be om
ytterligere utdypning for a fa frem det problemstillingen faktisk spar etter (Christoffersen &
Johannesen, Forskningsmetode for leererutdanningene, 2012). Datamaterialet gir detaljerte
beskrivelser, noe som kan bidra til en ny og bedret forstaelse av hvordan mennesker
reflekterer over og opplever situasjoner i livet (Thagaard, 2018, s. 11). Forskeren er hele tiden
avhengig av bade apenhet og fleksibilitet, og han ma vare innstilt pa & forbedre
intervjuopplegget pa basis av sa vel empiriske funn som metodologiske erfaringer under
datainnsamlingen (Grgnmo, 2004, s. 159). Et uformelt intervju kan ikke planlegges pa en
detaljert mate, men det er en del oppgaver som bgr utformes i forkant av datainnsamlingen
(Grenmo, 2004, s. 161). De aller viktigste forberedende oppgavene er utforming av
intervjuguide og avgjare hvilken grad av dpenhet det skal vere i forhold til respondentene
(Grgnmo, 2004, ss. 160-162).

4.4.2 Kvale og Brinkmanns syv faser i en intervjuundersgkelse
Kvalitative forskningsintervju krever ngyaktighet og disiplin, og som et forsgk pa a fa mest
mulig ut av hvert enkelt intervju valgte vi a ta utgangspunkt i Kvale og Brinkmanns (2015)

syv faser i en intervjuundersgkelse.

Den farste fasen er tematisering, der formalet med undersgkelsen beskrives og vi som
forskere ogsa beskriver hvordan vi oppfatter emnet som skal undersgkes fer intervjuarbeidet. |

denne fasen kartlegges hvorfor og hva spgrsmal far man stiller hvorfor. Vi bestemte oss tidlig
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for tema til var masteroppgave, samt malsettingen. Dette farte til at planen for oppgaven
matte revideres noen ganger fordi nye veier og vinklinger dukket opp i feltarbeidet. Et av
malene vare ble & innhente opplevelser og erfaringer etter endt skolear med uteskole som
undervisningsmetode bade fra foreldre, lzerere og helsesykepleier som hadde tilknytning til

dette trinnet. Vart valg av metode falt pa kvalitativt forskningsintervju.

Den andre fasen er planlegging. Kvale og Brinkmann (2015) skriver at man skal planlegge
studiene med hensyn til de syv fasene. Det skal planlegges utfra den infoen man vil hente inn
og med tanke pa studiens moralske implikasjoner. Herunder inkluderes metodevalg, etiske
vurderinger, metodiske vurderinger samt forskningsdesign. Dette munner ut i en
intervjuguide. Intervjuguiden er apen og gir muligheter for ulike svar fra hver enkelt
informant, den gir ogsa intervjueren mulighet til a falge opp interessante svar eller elementer

som dukker opp under selve intervjuet.

Selve intervjuingen er det som defineres som den tredje fasen, ifglge Kvale & Brinkmann
(2015). Intervjuene utfares pa grunnlag av intervjuguiden, i tillegg sier de at det er ngdvendig
med en reflektert tilneerming til kunnskapen som sgkes, samt intervjuets (Kvale &
Brinkmann, 2015). Vi valgte semi-strukturert intervju siden vi var interessert i a fa frem ulike
synspunkter og opplevelser knyttet til uteskole. Denne formen for intervju skal vi forklare

grundigere i kapittel 4.4.3.

Etter at intervjuene er gjennomfart ma de transkriberes, dette er den fjerde fasen. Kvale &
Brinkmann (2015) sier at transkripsjon er & transformere muntlige samtaler til skriftlige
tekster. «Tekster som blir produsert av forskeren, vil aldri bli helt ngyaktige» (Nilssen, 2012,
s. 46). Nilssen begrunner dette med at det ligger i nedskrevne observasjoner og
oppsummeringer en tolkning i og med at vi har bestemt hva som er viktig. Hun belyser ogsa
at vi vil miste tonefall, mimikk, gester osv. ved a gjere handlinger og kommunikasjon om til
tekst. «De fleste transkripsjoner fanger bare det verbale spraket og ikke konteksten,
kroppsspraket, blikk-kontakten eller en generell fglelse av hva som kan veere av betydning av
det som foregikk» (Nilssen, 2012, s. 47).
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Den femte fasen er analysering. Pa grunnlag av undersgkelsens formal, tema og
intervjumateriale, bestemmer vi som forskere hvilken analysemetode som er best egnet for
intervjuene. | den kvalitative analyseprosessen er koding og kategorisering av datamaterialet
kjerneaktiviteter (Nilssen, 2012, s. 78). | var oppgave har vi valgt apen koding. Kort fortalt
innebzrer dette & mgte datamaterialet med et apent sinn, en dpen holdning om hva
datamaterialet forteller deg (Nilssen, 2012, s. 78). Vi forklarer mer om dette i

analysekapittelet.

Verifiseringsfasen er den sjette fasen, og her skal forskeren vurdere og undersgke sine egne
funn med utgangspunkt i grad av funnenes palitelighet, validitet og reliabilitet (Kvale &
Brinkmann, 2015). | en forskningsprosess vil det vare viktig a oppna god kvalitet pa dataene,
begrepene validitet og reliabilitet er to sentrale begreper som er sentrale for & kunne forklare

kvaliteten pa studien og dette gjar vi i kapittel 4.6.

Den sjuende og siste fasen omhandler rapportering. Funnene og metodebruken formidles i en
form som overholder de vitenskapelige kriteriene og som tar hensyn til etiske
problemstillinger. | vart tilfelle skal denne undersgkelsen blir presentert i henhold til de
vitenskapelige retningslinjer som definerer en masteroppgave.

4.4.3 Det semistrukturerte intervjuet

Semistrukturerte intervjuer brukes ofte som en annen betegnelse pa dybdeintervjuer, i
begrepet ligger det at et slikt intervju har en halvfast struktur (Tjora, 2017, s. 264). Denne
type intervju regnes som den vanligste formen for intervju i kvalitative studier og for var del
var det den type intervju vi fant mest hensiktsmessig (Kvale & Brinkmann, 2015). Denne
metoden er basert pa et fenomenologisk perspektiv, hvor forskeren gnsker a forsta
informantens opplevelser samt hvordan informanten reflekterer over dette (Tjora, 2017, s.
114). Utgangspunktet til et semistrukturert intervju baserer seg pa en intervjuguide med
tydelig tema og gjerne relativt konkrete spagrsmal. Likevel er intervjuguiden sapass apen at
svarene som kommer fra de ulike informantene kan ta mange ulike veier, som igjen farer til at
oppfelgingsspersmalene fra intervjueren kan tilpasses hver enkelt og falge opp relevante og

interessante elementer som dukker opp (Bryman, 2012). Intervjuguiden fungerer som et
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utgangspunkt, men det er ikke hugget i stein og ma falges slavisk. Den er noenlunde
strukturert, i slik grad at sparsmalene er apne og det til syvende og sist er samtalen som
bestemmer hvilke sparsmal det er naturlig & komme innom farst og sist (Thagaard, 2018, s.
91).

«Denne formen for intervju sgker a innhente beskrivelser fra intervjupersonens livsverden, og
serlig fortolkninger av meningen med fenomenene som blir beskrevet» (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 46). Intervjuene handler ikke bare om informantene, men de kan ogsa brukes for a
forsta sammenhenger utover informantene som individer (Tjora, 2017, s. 115). En viktig
forutsetning for & lykkes med et semistrukturert intervju er at man klarer a skape en avslappet
stemning der informanten faler det er naturlig og greit & snakke apent om personlige
erfaringer og opplevelser (Tjora, 2017, s. 118). For & legge til rette for det vil det vaere viktig a
gjennomfare intervjuene pa steder der informanten kan fgle seg trygg, gjerne i informantens
hjem (Tjora, 2017, s. 121).

«Intervjusituasjonen kan bli noe tvetydig sosial situasjon: Intervjueren prgver a skape
en avslappet stemning med rom for digresjoner og lgsprat som skal kunne gi
informanten en falelse av at det er helt greit & bruke god tid til & reflektere rundt
detaljer som vedkommende ikke hadde forberedt seg pa & snakke om» (Tjora, 2017, s.
120).

4.5 Datainnsamling

Hasten 2021 og varen 2022 ble det gjennomfart Ungdata-undersgkelse med elevene pa
trinnet. Trinnet bestod av 33 elever, der det var omtrent jevnt fordelt mellom gutter og jenter.
En stor andel av elevene er av utenlandsk bakgrunn eller har foreldre med utenlandsk
bakgrunn, i alt 16 nasjonaliteter. Her er det elever bade fra Skandinavia, Mellom-Europa,
Afrika og Asia, dette synes vi gjar studien var unik. Undersgkelsen var den samme bade hgst

og var, med det samme elevutvalget i begge gjennomfaringene.

Datainnsamlingen startet med en kvantitativ undersgkelse far og etter prosjektet. Det
kvalitative forskningsprosjektet kunne starte etter godkjennelse fra NSD (vedlegg 1), dette for

a sikre at den enkeltes personvern ble ivaretatt. Datainnsamlingen kunne begynne etter at
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prosjektet ble godkjent fra Norsk vitenskapelig datatjeneste (NSD). Dette sgknadsskjemaet
med informasjon om studiet ble sendt inn helt i begynnelsen av oktober, i oppstarten, men
som avslutning av planleggingsfasen.

(Vedlegg nr. 1)

4.5.1 Utvalg og inklusjonskriterier

Som nevnt tidligere i kapittel 4.4.2 sa har Kvale og Brinkmann (2021) laget et design av en
intervjustudie som bestar av syv stadier, det andre stadiet dreier seg om planlegging (Kvale &
Brinkmann, 2021, ss. 137-145). Innunder dette stadiet hevder de at det bar planlegges med
henblikk pa & innhente den kunnskapen som man gnsker, og med tanke pa studiens moralske
implikasjoner (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 137). Sa hvor mange intervjupersoner trenger Vi
egentlig? Ifelge Kvale & Brinkmann (2021) er svaret enkelt. «Intervju s mange personer som
det trengs for a finne ut det du trenger & vite» (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 148). Et inntrykk
fra nyere intervjuundersgkelser er at det ofte er en fordel med et mindre antall intervjuer i
undersgkelsen og heller bruke mer tid pa forberedelser og analyse (Kvale & Brinkmann,
2021, s. 148). | var oppgave har vi intervjuet personer med ulik tilknytning til elevene, men
der alle har en eller annen form for relasjon til de samme barna. Dette dreier seg om foreldre,
leerer og helsesykepleier. Vi intervjuet 8 foreldre fra trinnet med ulik bakgrunn. Noen er
norske, og noen med utenlandsk bakgrunn. Dette er alle foreldre som er i alderen 35-45ar,
bade kvinner og menn. Kriteriet for at vi skulle sitte igjen med ngdvendige data var at denne
gruppen av informanter skulle vere foreldre eller foresatte til elever pa det bestemte trinnet.
Inklusjonskriteriene sikret at informantene var representative for det vi ville undersgke,
nemlig holdninger og endringer far og etter uteskoleprosjektet. Vi intervjuet ogsa

kontaktlearer pa trinnet, samt helsesykepleier pa skolen.

A gke antall respondenter vil, utover et visst punkt, tilfare stadig mindre ny kunnskap (Kvale
& Brinkmann, 2021, s. 148). Dette er ogsa et typisk kjennetegn for kvalitative metoder hvor
man forsgker a hente ut mye informasjon fra et relativt begrenset antall informanter. Thagaard
(2018) sier at med et lite utvalg er det viktig & sikre seg at man oppnar en god nok forstaelse
av de fenomenene som skal studeres. Det er spesielt viktig at problemstillingen er formulert

pa en slik mate at analysen av datamaterialet gir forskeren ngdvendig og nyttig informasjon.
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Antallet intervjupersoner avhenger av formalet med undersgkelsen (Kvale & Brinkmann,
2021, s. 148). Vi vurderte utvalgsstarrelsen var sammen med veileder og ble enige om at et
tilfredsstillende metningspunkt for studiet ville ligge pa mellom 6-10 foreldre i tillegg til
kontaktleerer og helsesykepleier. Utvalget er voksne med en tilknytning til en eller flere elever

pa det bestemte klassetrinnet.

4.5.2 Informasjonsskriv og samtykkeerkleering

Informasjonsskriv og samtykkeerklearing (vedlegg 2) ble sendt til Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD) i forkant av studien. Siden vi skulle gjennomfere
en forskningsstudie som involverte mennesker har da NSD som ansvar a sikre at slike at slike
forskningsprosjekter falger nasjonale og internasjonale retningslinjer for forskningsetikk og
personvern. Samtykkeskjemaet ble signert av de som skulle delta i studien for & bekrefte at de
har fatt tilstrekkelig informasjon, og at de samtykker a delta i studien. Informasjonsskrivet
skulle gi deltakerne en grundig beskrivelse av studien. Dette innebar bade formalet,
forskningsmetoden, eventuelle risikoer og fordeler, samt hvordan dataene ville bli brukt og

lagret.

4.5.3 Intervjuguide

| forkant av forskningsintervjuene ble det utarbeidet tre ulike intervjuguider med
utgangspunkt i forskningssparsmalene, en for foreldrene, en for leereren og en for
helsesykepleieren. Disse intervjuguidene (vedlegg 3) inneholdt sparsmal og temaer som vi
skulle gjennomga sammen med informantene. Disse spgrsmalene var korte og enkle, noe
Kvale & Brinkmann (2021) anbefaler.

Intervjuspgrsmalene dreide seg om hvilke opplevelser og erfaringer de ulike informantene
hadde fatt erfare gjennom et ar med uteskole enten om de var foreldre, lerer eller
helsesykepleier. Spgrsmalene dreide seg ogsa om klassemiljg og relasjoner. Ingen av
informantene fikk se spgrsmalene i forkant av intervjuet, sa alle svar var intuitive og
spontane. Ved noen av besvarelsene ble det viktig a stille oppfalgende sparsmal, dette krevde

at vi som forskere var aktive lyttere. «Aktiv lytting er like viktig som spesifikk beherskelse av
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sparreteknikker. Intervjueren ma lytte til det som sies og hvordan det sies» (Kvale &
Brinkmann, 2021, s. 170).

4.5.4 Gjennomfgring av forskningsintervjuene

Alle vare informanter ble intervjuet pa ulike dager og pa ulike steder. Noen ble gjennomfart
pa skolen, mens andre ble gjennomfart hjemme i stua hos informanten. Dette tilpasset vi ut
ifra den enkeltes behov. Det som var likt for alle var at det ble tatt lydopptak under selve
forskningsintervjuet. Grunnen til at vi ikke gjennomfarte mer enn et intervju pr. dag var for a
bearbeide intervjuet pa en sa god mate som mulig og for a sikre at kvaliteten ble s& bra som
mulig. «Kvaliteten pa det originale intervjuet er avgjgrende for kvaliteten pa den senere
analyseringen, verifiseringen og rapporteringen av intervjuet» (Kvale & Brinkmann, 2021, s.
193).

Kvale & Brinkmann (2021) presenterer seks ulike kvalitetskriterier for et intervju som vi var
bevisste pa bade far og under det enkelte intervjuet. «Ifglge dem bgr meningen med det som
blir sagt bade tolkes, verifiseres og kommuniseres for lydopptakeren slas av» (Kvale &
Brinkmann, 2021, s. 193). Noen av disse kriteriene faltes til tider som uoppnaelige idealer,
men ga oss som forskere gode retningslinjer for god intervjupraksis. Det fagrste kriteriet gar ut
pa & fa ut relevant informasjon, at intervjuet bar gi oss som forskere informasjon om det
emnet som blir diskutert. For oss ble det viktig & fa spontane, innholdsrike, spesifikke og
relevante svar fra informanten, dette praktiserte vi blant annet med oppfalgingssparsmal. Det
andre kriteriet dreier seg om at jo kortere spgrsmalet er og jo lengre informantens svar er,
desto bedre resultat blir det. Det ble viktig for oss at svarene vi fikk bar preg av troverdighet,
slik at informasjonen vi hentet ut fra intervjuene var sannferdige. Det tredje kriteriet gar ut pa
validitet. «I hvilken grad falges sparsmalene opp fra intervjuenes side, og hvordan klargjeres
betydningen av de relevante delene av svaret?» (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 194). Vi
forsgkte & minne oss selv pa underveis i de ulike intervjuene at vi ikke «sporet av», men at det
vi spurte etter var gyldig og at svarene malte det de var ment til & male. De tre siste kriteriene
henviser spesielt til det ideelle intervjuet. Det fjerde kriteriet dreier seg om at idealintervjuet i
stor grad blir tolket mens det pagar, altsa intervjuets reliabilitet. Intervjuet bar veere palitelig.
Det femte kriteriet omhandler generaliserbarhet. Med dette menes det at intervjuet bar kunne

generaliseres til andre situasjoner og populasjoner, samtidig som at intervjueren i lgpet av
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intervjuet forsgker a verifisere sine fortolkninger av informantens svar. Det siste kriteriet
papeker at intervjuet til syvende og sist ber veare «selvkommuniserende». Disse
retningslinjene hjalp oss til & utfare intervjuene pa en tilfredsstillende mate, selv om vi til tider
opplevde flere ulike situasjoner som kunne oppleves som krevende. Kvale & Brinkmann
(2021) sier:

«Intervjueren bgr innse at noen mennesker er vanskeligere a intervjue enn andre, og
se det som sin oppgave & motivere og hjelpe med a tilrettelegge personens fortellinger.
Da kan intervjuene bli kunnskapsrike, nesten uansett hvem som intervjues» (Kvale &
Brinkmann, 2021, s. 195).

Vi erfarte at noen mennesker var enklere a fare et intervju med enn andre, de var gjerne
motiverte, veltalende og kunnskapsrike. Likevel var det summen av alle som utgjorde at vi

sitter med de dataene vi har i dag.

4.6 Analyse og tolkning av data

Ved gjennomfaring av de kvalitative forskningsintervjuene ble det tatt lydopptak og i
etterkant ble det gjort en sa ngyaktig transkripsjon som mulig av det enkelte intervju. «Tekster
som blir produsert av forskeren, vil aldri bli helt ngyaktige» (Nilssen, 2012, s. 46). Dette er
det flere grunner til og Nilssen (2012) nevner blant annet at de nedskrevne observasjonene og
oppsummeringene er en tolkning i og med at vi har bestemt hva som er viktig. Hun nevner
ogsa at tonefall, mimikk, gester vil bli borte nar man gjgr om handlinger og kommunikasjon
til tekst. «De fleste transkripsjoner fanger bare det verbale spraket og ikke konteksten,
kroppsspraket, blikk-kontakten eller en generell fglelse av hva som kan veere av betydning av
det som foregikk» (Nilssen, 2012, ss. 46-47).

Transkribering er tidkrevende, og det er ikke uvanlig at forskere velger at noen andre skal
gjere denne jobben. Nilssen (2012) mener at dette er en jobb forskeren ber gjare selv fordi
fordelene er sa mange, farst og fremst fordi det er en viktig del av analyseprosessen (Nilssen,
2012, s. 47). En annen fordel er at man blir god kjent med materialet som man skal jobbe med
videre i studien. Vi valgte a transkribere intervjuene vare selv, og dette gjorde vi sa raskt som

mulig etter at opptaket var gjort og far et nytt intervju skulle gjennomferes. Hovedgrunnen til
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det var for & ikke blande opplevelsen og stemningen vi hadde under intervjuet og for & fa en

mest mulig korrekt gjengivelse av det forskningsdeltakeren sa.

Patton (2002) kaller transkribert datamateriale for den ufordgyde og komplekse virkeligheten.
Det er vesentlig a redusere, forenkle og fa en mening ut av materialet, og Nilssen (2012)
skriver at koding er det farste steget i prosessen med a redusere en stor mengde datamateriale
til noen fa temaer, dimensjoner eller kategorier som fanger essensen i det vi forsker pa
(Nilssen, 2012, s. 82).

«Apen koding betyr & identifisere, kode, klassifisere og sette navn pa de viktigste
mgnstrene i materialet. Det betyr & analysere kjerneinnholdet i intervjuer, tekster og
observasjoner for & bestemme hva som er signifikant.» (Nilssen, 2012, s. 82).

Apen koding er med andre ord en metode for & analysere kvalitative data ved & identifisere og
kategorisere forskjellige temaer og mgnstre som oppstar i dataene (Nilssen, 2012). For oss
som forskere ble det viktig a vaere ngyaktige og systematiske for a sikre at kategoriene som
ble identifisert var meningsfulle og representative for dataene som skulle analyseres og for at
forskningsspgrsmalene skulle bli besvart pa en tilfredsstillende mate. Det var ogsa viktig a
kategorisere temaene og ideene i ulike kategorier basert pa deres innhold og betydning slik at
vi i diskusjonskapittelet kunne analysere de ulike kategoriene og se etter mgnstre og

sammenhenger mellom dem (Nilssen, 2012).

Kvale & Brinkmann (2021) presenterer sju hermeneutiske fortolkningsprinsipper som kan
brukes som en analysemetode for a tolke og forsta komplekse tekster og kvalitative data
(Kvale & Brinkmann, 2021, s. 237). Vi har brukt denne metoden til & forstd meningen, samt
for & tolke innholdet i de transkriberte tekstene. Vi kommer til & presentere steg for steg de
ulike prinsippene. Det farste dreier seg om forforstaelsen. Dette prinsippet handler om den
kontinuerlige frem- og tilbake prosessen mellom deler og helhet, den hermeneutiske sirkel.
«Med utgangspunkt i en ofte uklar og intuitiv forforstaelse av teksten som helhet fortolkes
dens forskjellige deler, og ut fra disse fortolkningene settes delene pa ny i relasjon til
helheten» (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 237).
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Den hermeneutiske sirkel fremstar som en spiral som apner for en stadig dypere forstaelse av
meningen (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 237). For oss som forskere ble det viktig a ta i
betraktning at var forforstaelse og tidligere kunnskap kunne pavirke tolkningene av dataene.
Det andre prinsippet handler om kontekstualisering, at meningsfortolkningen slutter nar man
har kommet fram til en «god gestalt», en indre enhet i teksten. Denne indre enheten er uten
logiske motsigelser. Vi matte tolke vare data i lys av den sosiale, kulturelle og historiske
konteksten der de ble produsert (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 237). Ved det tredje prinsippet
er det den spraklige karakteren som har fokuset. For var del ble det viktig at det spraket som
ble brukt i transkriberinga ga oss viktig informasjon om mening og betydning. Det fjerde
prinsippet handler om tekstualitet, altsa tekstens autonomi. At teksten ber forstas ut ifra sin
egen referanseramme gjennom en utlegning av hva teksten selv sier om sitt prinsipp. Dataene

vi samlet inn matte tolkes som en helhetlig tekst, ikke som en samling av separate elementer.

| det femte prinsippet handler det om kunnskap om temaet for en tekst, og dens hermeneutiske
utlegning av teksten. Som forsker vil det veere viktig & bevisst pa at tolkningsprosessen er en
kontinuerlig prosess som kan endre seg over tid. | det nest siste prinsippet handler det om at
fortolkning av en tekst ikke er forutsetningslgs. Fortolkeren av en tekst kan forsgke a bli
bevisst pa hvordan bestemte formuleringer av et spgrsmal til en tekst allerede bestemmer
hvilke former for svar som er mulige og gjare sine forutsetninger eksplisitte. For var del var
det viktig at vi var bevisst pa var rolle i denne tolkningsprosessen, spesielt med tanke pa
hvordan vare fordommer og antakelser kunne pavirke tolkningen. Det sjuende og siste
prinsippet dreier seg om dialogisk relasjon. Enhver fortolkning rommer fornyelse og
kreativitet. «<Enhver forstaelse er en bedre forstaelse» (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 237). Vi
erfarte at denne tolkningsprosessen er en prosess mellom oss som forskere og dataene som vi
har innhentet. Dette krevde en apen og aktiv holdning fra begge parter (Kvale & Brinkmann,
2021)

«De hermeneutiske prinsippene har til formal a sikre gyldige fortolkninger av religigse,
juridiske og litteraere tekster» (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 238). Detter er ikke noen trinn-
for-trinn metode, men er en utlegning av noen generelle prinsipper som har veert brukt i lange
tradisjoner for fortolkning av tekster. Disse fortolkningsprinsippene er en viktig del av den

hermeneutiske sirkelen, fordi de pavirker hvordan man tolker teksten og forstar helheten
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(Kvale & Brinkmann, 2021). Nar vi tolket vare transkriberinger, baserte vi oss alltid pa en
eller annen form for fortolkningsprinsipp. Dette pavirket igjen hva vi la vekt pa i var tolkning
og hvordan vi forstod teksten. Nar vi jobbet med de ulike tekstene i dybden forstod vi de
bedre og bade ubevisst og bevisst justerte vi vare fortolkningsprinsipper. Dette bidro igjen til

at forstaelsen av helheten ble pavirket (Kvale & Brinkmann, 2021).

I tillegg til de kvalitative forskningsintervjuene gjennomfarte vi ogsa to runder med ungdata-
undersgkelser med elevene, i hovedsak for & fa frem elevenes holdninger, verdier og
livssituasjon. Dette er en kvantitativ undersgkelse, fordi den bruker tall og statistikk for &
beskrive og analysere data (Grgnmo, 2004). Nar vi analyserte disse resultatene benyttet vi oss
ogsa av Kvale & Brinkmann (2021) fortolkningsprinsipper. Vi tolket tall og statistikk og
sammenlignet resultatene fra hgsten opp mot resultatene pa varen. Disse resultatene ga oss en
del sparsmal som vi igjen formet inn i vare forskningssparsmal som igjen ble undersgkt ved
hjelp av de kvalitative intervjuene med foreldrene, kontaktlerer og helsesykepleier. Dette gir
0ss en kombinasjon av kvalitative og kvantitative analyser (Grgnmo, 2004). Johansen &
Sundbye (2019) sier at kvalitative og kvantitative metoder ofte brukes for & utfylle hverandre,

dette for & gi bade bredde og dybde til undersgkelsen.

De kvalitative forskningsintervjuene ble en oppfalging av de kvantitative undersgkelsene.
Dette var ngdvendig for & supplere de kvantitative undersgkelsene med mer kvalitative studier
for & forsta de generelle resultatene fra Ungdata-undersgkelsen, samtidig som det var et viktig
grunnlag for strategiske vurderinger av hvilke fenomener som var viktig a studere mer
inngaende ved hjelp av mer intensive, kvalitative oppfelgingsundersgkelser (Grgnmo, 2004, s.
211). Pa denne maten blir ogsa Ungdata-undersgkelsene en del av den hermeneutiske sirkelen
fordi vi brukte disse resultatene til a forsta elevenes holdninger og perspektiver og undersgkte

dette videre med en annen metode.

4.7 Vurdering av studiens kvalitet
Innen forskning stilles det krav til kvalitetssikring for & vurdere studiens kvalitet. Dette er i
hovedsak fordi det kan pavirke paliteligheten og gyldigheten av resultatene. Denne

vurderingen kan hjelpe oss med a identifisere eventuelle mangler i studiens design, metoder
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eller analyse, eller den kan gi oss en bedre forstaelse av styrker og begrensninger ved studien.
Egenskaper som reliabilitet, validitet og overfgrbarhet sier alle noe om studiens kvalitet og
disse vil vi utdype naermere videre i kapittelet.

4.7.1 Reliabilitet i kvantitativ metode

Et sparsmal som er vesentlig a stille i forskning er: «Skal vi tro pa forskningsresultatene?»
(Kleven, Hjardemaal, & Tveit, 2014). Reliabilitet betyr palitelighet, og kommer fra det
engelske ordet reliability. «Begrepet reliabilitet gir uttrykk for ngyaktigheten og stabiliteten
av data» (Befring, 2015, s. 53). Reliabiliteten handler ogsa om grad av malepresisjon eller
malefeil ved gjennomfaring av testing, og stiller spgrsmal om en maleprosedyre gir det
samme resultatet hver gang et fenomen studeres under like betingelser. Den stiller ogsa
sparsmal om hvilke data som brukes, maten dataen er samlet inn pa, og hvordan dataen
bearbeides. Befring (2015) sier at reliabilitet handler om hvor troverdig og palitelig
maleresultatene egentlig er. For & kunne tro pa forskningsresultatene ma man ta i betraktning
hvordan begrepene brukt i undersgkelsen er operasjonalisert, om det er andre mulige
forklaringer og om resultatene er gyldige bare i denne settingen eller om det er andre
kontekster de ogsa er gyldige i (Kleven, Hjardemaal, & Tveit, 2014). Dersom samme
datainnsamling blir gjentatt flere ganger og resultatet blir det samme hver gang, kan vi si at
datainnsamlingen er palitelig. En hgy reliabilitet er ngdvendig for & kunne oppna hgy
validitet. Behovet for hgy reliabilitet tilsier at det er gnskelig & ha mest mulig strukturerte
registreringsregler, med fastlagte svarkategorier, for datainnsamlingen (Befring, 2015). Hay
reliabilitet er ikke en tilstrekkelig betingelse for at data har hgy validitet. Her stilles det ogsa
krav til de operasjonaliserte variablene er representative for begrepene; det en gnsker a male.

Reliabilitet er et empirisk spgrsmal, mens validitet i tillegg trenger en teoretisk vurdering.

God reliabilitet betyr at data i liten grad er pavirket av tilfeldige malingsfeil, men det er ingen
garanti for at data er palitelige nar det gjelder andre feilkilder (Kleven, Hjardemaal, & Tveit,
2014). Feilkilder kan vere feil som forekommer ved malefeil eller representasjonsfeil.
Malefeil er knyttet opp mot svarprosessen som tekniske feil, som kan bli gjort nar dataene blir
behandlet. Feil i denne prosessen kan pavirke reliabiliteten og validiteten i undersgkelsen. Det
finnes flere forskjellige typer feil som kan oppsta. Representasjonsfeil omfatter de feilene som

kan pavirke prosessen med a trekke utvalget og hvor representativt utvalget er. Utvalgsfeil

75



kan oppsta dersom det bare blir foretatt malinger i utvalget og ikke i populasjonen. Ved
sannsynlighetsutvalg kan denne type feil regnes ut ved hjelp av sannsynlighetsteori. Vi brukte
Ungdata-undersgkelsen som er standard malinger og er laget av hayt kvalifiserte forskere fra

NOVA, denne undersgkelsen er ansett som a ha hgy reliabilitet.

4.7.2 Reliabilitet i kvalitative studier

Reliabiliteten kan ikke testes og beregnes ved hjelp av ulike standardiserte metoder i
kvalitative studier (Grenmo, 2004, s. 228). Dette er det flere grunner til og henger sammen
med ulike forhold. Kan blant annet nevne at undersgkelsesopplegget og datamaterialet er
mindre strukturert enn i kvantitative studier. Selve datainnsamlingen kan heller ikke skilles ut
som en separat fase i forskningsprosessen, dette innsamlingen foregar i nzr tilknytning til

analyse og tolkning (Grenmo, 2004, s. 228).

«I kvalitative studier blir undersgkelsesopplegget i stor grad utviklet under selve
datainnsamlingen, til dels avhengig av forskerens tolkninger av data etter hvert som
nye data samles inn. Forskerens tolkninger er knyttet til den spesielle konteksten der
datainnsamlingen foregar, og undersgkelsesopplegget blir tilpasset denne bestemte
konteksten.» (Grgnmo, 2004, s. 228).

Reliabilitetsvurderingene i kvalitative studier kan ikke baseres pa standardiserte tester, men
det er likevel i mange tilfeller mulig a etablere et visst empirisk grunnlag for a vurdere
reliabiliteten av stabilitet (Grenmo, 2004, s. 229). | var forskning kommer ikke vi til &
gjennomfare gjentatte datainnsamlinger, men heller foretar en kritisk gjennomgang av

datamaterialet pa ulike tidspunkter (Grgnmo, 2004, s. 229).

«I kvalitativ innholdsanalyse kan de arkiverte tekstutsnittene med merking og
kommentarer gjennomgas og vurderes pa nytt, i observasjonsstudier kan feltnotatene
leses om igjen, og i intervjuundersgkelser kan lydbandopptakene eller utskriftene fra

samtalene vurderes kritisk gjentatte ganger» (Grgnmo, 2004, s. 229).

For var del er det aktuelt med gjentatte gjennomganger av datamaterialet. Hensikten med det
er & avklare stabiliteten i forskerens beskrivelser av de forholdene som studeres (Grgnmo,
2004, s. 229). | hvilken grad det er stabilitet i studien kan vurderes ut fra den grad det er

samsvar mellom beskrivelsen av de ulike forholdene basert pa datagjennomgangen pa ulike
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tidspunkter. Gjentatte beskrivelser av de samme forholdene vil vaere nyttig informasjon for a
dregfte og vurdere om datagrunnlaget for studien kan vaere pavirket av ulike feilkilder
(Grgnmo, 2004, s. 229).

4.7.3 Validitet

| forskning vil vi gjerne at forskningsresultatene skal veere valide (Kleven, Hjardemaal, &
Tveit, 2014). Validitet kommer fra det engelske ordet validity som betyr gyldighet. VValide
forskningsresultater stiller krav til bade kvaliteten av de data som resultatet bygger pa, og til
de slutningene som trekkes fra data. Det vil vaere relevant & undersgke hvor godt dataene som
er samlet inn, representerer virkeligheten og at det som blir malt, faktisk er det som er

meningen at det skal male (Kleven, Hjardemaal, & Tveit, 2014).

Selv om reliabiliteten er hgy slik at vi har palitelige data, er det ikke dermed sagt at disse
dataene er treffende eller relevant for akkurat var studie. Datamaterialet kan ha lav validitet
selv om reliabiliteten er hgy (Grgnmo, 2004, s. 231). «Validitet referer som nevnt til
datamaterialets gyldighet i forhold til de problemstillingene som skal belyses (Grenmo, 2004,
s. 231). Ifglge Kvale & Brinkmann (2015) sa ma validiteten vurderes i alle de syv stadiene i

intervjuundersgkelsen.

| kvalitative studier skal datamaterialet tolkes, her er det spesielt viktig at bade validiteten og
reliabiliteten gjennomsyrer forskningen (Kvale & Brinkmann, 2015). | analysedelen av
oppgaven kan det vaere avgjgrende for studiens validitet av vi undrer oss over tolkninger som
vi kommer frem til gjennom de dataene vi sitter med (Thagaard, 2018, s. 189). Validitet dreier
seg om datamaterialets gyldighet for de problemstillingene som skal belyses (Grgnmo, 2015).
| var intervjuundersgkelse svarer datamaterialet i hgy grad pa det som intensjonen var, og vi
vil si at validiteten er hgy. For a styrke reliabiliteten i den kvalitative delen av studien var har
vi forsgkt & beskrive metodevalg og var prosess sa apnet som mulig slik at andre kan fglge og

etterprove den.

Grgnmo (2015) skiller mellom tre former for validitet i kvalitative studier;
kompetansevaliditet, kommunikativ validitet og pragmatisk validitet. Forskerens kompetanse
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for innsamling av kvalitative data styrker tilliten til at de innsamlede dataene har god kvalitet
og er velegnet til & kunne belyse de aktuelle problemstillingene (Grgnmo, 2004, s. 234).
Kompetansevaliditet referer til forskerens kompetanse og er en type validitet. «<Kompetansen
er et uttrykk for forskerens erfaringer, forutsetninger og kvalifikasjoner knyttet til denne typen
datainnsamling.» (Grgnmo, 2004, s. 234). Forskerens kompetanse henger ogsa sammen med
at innsamlingen av kvalitative data gjennomfares pa en fleksibel mate. Dette innebzarer at
datainnsamlingen blir vurdert og eventuelt justert eller revidert dersom det viser seg a vere
ngdvendig for a styrke validiteten (Grgnmo, 2004, ss. 234-235). Likevel er ikke forskerens
kompetanse en garanti for at studien oppnar en hgy validitet. Det kan blant annet oppsta
problemer under datainnsamlingen slik at validiteten svekkes (Grgnmo, 2004, s. 235). | var
undersgkelse skulle vi i utgangspunktet gjennomfare fokusgruppeintervju, men etter a ha lest
0ss opp pa omradet og vurdert for og i mot havnet vi pa semistrukturert intervju i stedet. Vi
var avhengig av at alle turte & komme med sin personlige erfaring og mening, dette kan vare
vanskelig i enkelte tilfeller. At vi skulle ga glipp av bade fordeler og ulemper som vi skulle ta
med oss tilbake til analysedelen var ikke noe vi kunne risikere. Dette var en justering vi

gjorde underveis i studien, rett og slett for a styrke kompetansevaliditeten.

En annen type validitet en kommunikativ validitet. «Denne validitetstypen bygger pa dialog
og diskusjon mellom forskeren og andre om hvorvidt materialet er godt og treffende i forhold
til problemstillingene i studien» (Grgnmo, 2004, s. 235). Forskeren kan ga i dialog med ulike
diskusjonspartnere. Dette kan vaere aktgrer som er observert eller i vart tilfelle respondenter
som har blitt intervjuet (Grenmo, 2004, s. 235). «Hvis de kjenner seg igjen i forskerens
beskrivelser og «godkjenner» framstillingen, kan validiteten betraktes som tilfredsstillende»
(Grgnmo, 2004, s. 235). Ulempen med aktgrvalidering er at, for var del, bade informanten og
intervjueren kan legge til grunn ulike synsvinkler og perspektiver til grunn for vurderinger av
materialets kvalitet eller validitet (Grenmo, 2004, s. 235). En fordel er at forskeren kan
diskutere datamaterialets validitet med sine kolleger, dette kan vaere med a avdekke bade
problemer og svakheter, samtidig som det ogsa kan veere et problem siden ulike forskere har
ulike faglige perspektiver (Grgnmo, 2004, s. 236). Etter at vi har transkribert intervjuene har
vi sendt de til hver enkelt respondent, de har lest gjennom og bekreftet at det vi har skrevet
stemmer med det som de mente. | tillegg sa er vi to medstudenter som skriver oppgaven

sammen, dette har veert sveert verdifullt gjennom hele prosessen. Vi har brukt hverandre som
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diskusjonspartnere, samtidig som at vi ogsa har diskutert med var veileder. Vi mener at den

kommunikative validiteten i var undersgkelse er hay.

Den tredje og siste validitetstypen som Grgnmo (2004) mener bgr tillegges vekt i kvalitative
studier er pragmatisk validitet (Grgnmo, 2004, s. 236). Her dreier det seg om i hvilken grad
datamaterialet og resultatene i en studie danner grunnlag for bestemte handlinger, dersom
studien utgjer et godt handlingsgrunnlag er validiteten hgy (Grgnmo, 2004, s. 236).
Validiteten blir derfor et uttrykk for samsvaret mellom den empiriske studien og de
handlingene som legges vekt pa a utvikle (Grgnmo, 2004, s. 236). Det som finnes av tidligere
forskning, bygger vare funn videre pa. Var studie er bade et bidrag til generell forskning pa
feltet, men ogsa til praksisfeltet. Den er ogsa et bidrag til pragmatisk validitet fordi den
belyser og nyanserer praksisfeltet. Dette kan bidra til & utvikle praksis og handling videre nar
det jobbes med uteskole. Det er samsvar mellom empirien og tidligere forskning, samtidig kan
vare nye funn styrke forstaelsen av fenomenet og danne grunnlag for videre forskning pa
feltet.

4.7.4 Generaliserbarhet
«Hvis resultatene av en intervjuundersgkelse vurderes som rimelig palitelige og
gyldige, gjenstar spgrsmalet om resultatene primert er av lokal interesse eller om de
kan overfgres til andre intervjupersoner, kontekster og situasjoner. Et spgrsmal som
stadig blir stilt om intervjustudier, er hvorvidt funnene er generaliserbare» (Kvale &
Brinkmann, 2021, s. 289).

| denne studien var ikke hovedformalet generalisering, men a finne ut hvordan uteskole
oppleves av elever, foreldre, leerere og helsesykepleier. Hvis den kunnskapen som har blitt
produsert gjennom de enkelte intervjusituasjonene likevel kan overfgres til andre relevante
situasjoner, sa er det veldig positivt. Kvale & Brinkmann (2021) sier at en studie er
generaliserbar hvis resultatene kan overfares til en stgrre populasjon eller en annen kontekst
(Kvale & Brinkmann, 2021, ss. 289-290). Det vil si at hvis vare resultater kan veere

representative for en starre gruppe mennesker eller andre situasjoner sa er den generaliserbar.
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Nar vi ser pa var studie er det flere faktorer som kan veare med pa a begrense
generaliserbarheten. Den ene faktoren kan vaere at utvalget som ble studert var for lite eller at
informantene ikke representerer den populasjonen som man gnsker a generalisere til. I var
studie hadde vi totalt 8 foreldre, 1 kontaktlerer og 1 helsesykepleier som informanter pa vare
forskningsintervju. Vi kunne ikke tatt med flere lzerere eller helsesykepleiere, men antall
foreldre kunne vi gkt. Vi er usikre pa om det hadde hatt noen betydning for resultatene, da vi
folte at det ikke bli tilfart noe ny informasjon i de siste intervjuene. En annen faktor kan vaere
at den situasjonen eller konteksten som vi utfgrte studien i, ikke er lik den situasjonen som
man gnsker a overfare den til. Det skjeve utvalget av foreldre kan vare en mulig svakhet, men
en styrke ved var studie er at vi har flere typer data fra flere ulike kilder som utfyller

hverandre og gir et mer komplett bilde.

4.8 Etiske spgrsmal i forbindelse med forskningsintervjuet

Kvale & Brinkmann (2021) sier at forskningsintervjuet er gjennomsyret av etiske problemer.
Disse problemene oppstar av ulike arsaker, men oftest pa grunn av de komplekse forholdene
som er relatert med a «utforske menneskers privatliv og legge beskrivelsene ut i det
offentlige» (Birch, Miller, Mauthner, & Jessop, 2002, s. 1). Hele intervjuundersgkelsen er
preget av etiske problemer, og man bar ta hensyn til disse helt fra begynnelsen og til den
endelige rapporten foreligger (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 97). Derfor er det viktig at man
far studien godkjent av NSD.

Kvale & Brinkmann (2021) presenterer etiske problemstillinger ved syv forskningsstadier
(Kvale & Brinkmann, 2021, s. 97). Det farste stadiet er tematisering. For var del dreide dette
seg om forskningssparsmalene var etisk forsvarlige. Vi forsgkte a lage spgrsmal som skapte
en god balanse mellom nytte og risiko for deltakerne, samt at vi var oppmerksomme pa at
ingen skulle bli diskriminert eller stigmatisert. Det andre stadiet er planlegging. Vi matte
sgrge for & innhente samtykke fra hver enkelt som skulle delta, sikre at de ikke ble utsatt for
noen form for risiko og samtidig sikre den enkelte pa at de hadde rett til a trekke seg fra
studien hvis de gnsket det. Det tredje stadiet er intervjusituasjonen. Vart mal i det enkelte
intervju var a forberede oss pa ulike reaksjoner fra informantene, dette kunne veere stress eller
andre fglelsesmessige reaksjoner. Vi matte ogsa handtere den enkeltes privatliv og sikre at

deltakerne hadde rett til & nekte a svare pa spgrsmal hvis de gnsket det. Det fjerde stadiet er
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transkribering. Her ma ogsa konfidensialitetshensynet vurderes, slik som i det tredje stadiet.
For hva vil det si a foreta en lojal transkripsjon av informantenes muntlige uttalelser? Dette er
vanskelig, men vi har forsgkt a sikre at deltakernes data er representative, at analysen ikke
skal stigmatisere eller diskriminere noen og ikke minst beholde anonymiteten til den enkelte.
Det femte stadiet er analysering. | vart tilfelle har det ikke vart ngdvendig at informantene har
veert med a bestemme hvordan uttalelsene deres skal tolkes, mye pa grunn av at alle har hatt
den samme positive oppfatningen av prosjektet. Det sjette stadiet er verifisering. Som forskere
er det vart etiske ansvar a rapportere kunnskap som er sa sikker og verifisert som mulig. Det
syvende og siste stadiet er rapportering. Pa lik linje som ved det tredje og fjerde stadiet sa ma
konfidensialitetsprinsippet vurderes. Vi haper at vi har gjort en god nok jobb pa de seks
overnevnte stadiene slik at den ferdigstilte rapporten ikke far noen konsekvenser for de
personene som har deltatt i var studie (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 97). Det har veert svart

viktig & bevare hensynet til anonymitet av informanter, derfor har vi skrevet generelt.

4.9 Mulige feilkilder

Det som er avgjerende for evalueringen av den vitenskapelige kunnskapen som blir produsert
er ikke bare metoden(e) som blir benyttet, men ogsa hvordan forskeren er som person, hans
eller hennes moralske integritet og praktiske klokskap (Kvale & Brinkmann, 2021, s. 277).
Validering gjennomsyrer hele forskningsprosessen og denne sjekkes ved a undersgke
feilkildene (Kvale & Brinkmann, 2021, ss. 277-279). Det & vere bevisst pa at det kan vere

feilkilder i studien, mener vi kan bidra til at kvaliteten styrkes.

En mulig feilkilde kan veere utvalget, det er ikke sikkert utvalget som vi har i var studie
representerer hele populasjonen pa en palitelig mate. En annen feilkilde kan vaere det
asymmetriske maktforholdet mellom intervjuer og informant. Ifglge Kvale & Brinkmann
(2015) kan informantene velge a holde tilbake informasjon eller unnga a kommentere
relevante temaer, pa grunn av maktforholdet. Det kan ogsa oppsta feil i datainnsamlingen eller
analysen. Dette kan skije ved at vi som forskere har gjort noe feil, som for eksempel a tolke
lydfilene pa en annen mate enn det som var tenkt eller at det oppstar tilfeldige feil som
pavirker analysen. | var studie har vi tatt hgyde for mulige feilkilde og vi mener det er
relevant & nevne at forskerens forstaelsesgrunnlag pavirkes av relasjonen man har til miljget

som skal studeres (Thagaard, 2018). Avslutningsvis vil vi nevne at en mulig feilkilde kan
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veaere at vi begge har sveert positive erfaringer med uteskole, noe som kan medfare manglende

forstaelse for de som ikke har samme syn.
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5.0 Presentasjon av resultater

| denne delen blir svarene fra Ungdata-undersgkelsen farst presentert. Dette gjar vi fordi
svarene fra undersgkelsen ble gjort farst og dette er det vi bruker som elevenes stemme.
Deretter blir hovedtrekkene av funnene presentert, til slutt kommer de eventuelle variasjonene
og avvik. Funnene vil bli eksemplifisert via relevante utsagn gitt av foreldrene, kontaktlaerer
og helsesykepleier. Vi har intervjuet 8 foreldre, 1 kontaktlaerer pa trinnet og 1 helsesykepleier
som har veert med pa prosjektet og har god kjennskap til elevene fra de startet pa skolen i
1.klasse. Foreldrene vi intervjuer har forskjellig bakgrunn fra forskjellige land og er i en alder
mellom 30-504r, begge kjann er representert. Vi velger a ikke kommentere naermere pa hvilke
utvalg av foreldrene som er representert i intervjuene, i hensyn av anonymiteten til foreldrene,

ettersom studien er fra et lite sted der «alle kjenner alle».

For a finne ut av og fa en bedre forstaelse av hva elevene, foreldrene, kontaktlarer og
helsesykepleier satt igjen med etter prosjektet og hva de mener om hvilket utbytte elevene
hadde av & ha uteskole pa timeplanen hver dag et helt skolear har vi delt

forskningsspgrsmalene inn i ulike kapitler.

5.1 Hvordan vurderer elever sin helse og livssituasjon etter ett ar med

uteskole?

Hasten 2021 og varen 2022 gjennomfarte elevene en Ungdata-undersgkelse, i dette kapittelet
skal vi sammenligne funnene fra hgsten og varen og se om det er noen endring i hva elevene
svarer angaende trivsel, relasjoner, trygghet, mobbing og sgvn. Vi vil ta utgangspunkt i
tabellen «Utvalg fra Ungdata-undersgkelsene» og supplere med resten av besvarelsene i

undersgkelsene.
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Utvalg fra UngData-undersgkelsene

35
30
25
20
15
10
5
0

Jeg trives pa Relasjon Relasjon Jeghar Trygghet pa Sevn (9t Opplevd

skolen leerer-elev  elev-elev noenavare  skolen eller mer) mobbing de
sammen siste mnd
med i

friminuttene

Host 2021 Var 2022

Tabell 1: Resultater av Ungdata-Undersgkelsene hgsten 2021 og varen 2022

Ifelge besvarelsene til elevene er det en stor positiv gkning i elevenes trivsel pa skolen. Det er
ogsa en markant gkning av de som er «forngyd» med livet. | 2021 var ca. 50% av klassen
«veldig forngyd» og 50% var «ganske forngyd». Noen fa prosent var «ikke forngyd». Varen
2022 viser besvarelsene at de aller fleste var «veldig forngyd». Det var ingen som ikke var
forngyd med livet.

Far prosjektet oppga flere at de ikke hadde noen venner de var trygge pa. Etter prosjektet
oppgir alle at de har en venn. Det er ogsa en markant nedgang i antall som opplever & bli
mobbet pa skolen fra 2021-2022. 1 2021 var det flere som rapporterte at de ikke visste hvem
de skulle snakke med hvis de hadde det vanskelig. |1 2022 var alle trygge pa hvem de kunne

snakke med.

Det er ogsa en nedgang i bade psykiske og fysiske plager. Elevene tenker klarere, faler seg
mer verdifulle, de sover bedre og de faler seg mindre triste enn de gjorde. Det er ogsa faerre
som rapporterer om at de opplever vondter som hodepine, stiv nakke, vondt i magen og

kvalme.
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| tillegg til funnene som er presentert over ser man ogsa en sammenheng mellom antall timer
elevene bruker pa skjerm og sin egen opplevelse av god psykisk helse. Antallet som brukte 6
timer eller mer pa skjerm er halvert fra hgsten 2021 til varen 2022, men det har blitt en gkning
i gruppen som bruker mellom 3-6 timer pa skjerm hver dag.

5.2 Hvordan opplever foreldrene, kontaktleerer og helsesykepleier elevenes

tanker og holdninger i forkant av at elevene fikk uteskole pa timeplanen?
Felles for alle foreldrene vi intervjuet sa at deres barn hadde veert positive og nysgjerrige pa
prosjektet, uteskole. Men de hadde mange tanker og forventninger om hva det egentlig
innebar med uteskole hver dag. Skulle de pa tur hver dag? Skulle de ut i all slags veer? Skulle
de grille pglser og drikke kakao hver dag? Dette var noen av spgrsmalene som dukket opp nar
elevene fikk introdusert dette prosjektet. Foreldrene hadde ogsa mange tanker om det & ha
uteskole hver dag, men alle sa at det var viktig for dem & vare positive og framsnakke
prosjektet, for de synes at det var en endring i skolehverdagen som kom til & passe deres barn
godt. Foreldrene snakket om viktigheten med & oppleve mestring, og veere i mer aktivitet

ettersom skolen ofte blir mye stillesittende. Vi har trukket ut noe av det foreldrene svarte:

«Jeg synes det var positivt, barnet vart er jo aktivt, sa jeg tenkte at det var midt i blinken for
vart barn. Jeg tror ikke vi snakket sa mye om det, men det var aldri noe negativt om det, det
var nok mer forventninger om at det kunne bli mer sykling, mer aktivitet ute som pa en méate

var positivt».

«Jeg tenkte at dette var noe mitt barn absolutt hadde nytte av. Han er ikke glad i & sitte rolig,
sa leering pa en annen mate var bra. Jeg tenkte at dette var et bra prosjekt. Han trives jo

veldig godt ute, s& han synes dette var bare positivt».

«At for vart barn sa tenkte jeg at det passer han veldig godt. Og jeg tenkte at det & vaere i mer
aktivitet og mer ute er bra for leeringa inne, istedenfor d bare sitte stille og ha fokus og...Jeg

tror det er bra. Vart barn synes det er fint & vaere ute og gjgre noe, bruke kroppen».

«Sa bra! Spennende prosjekt! Og viktig. Jeg tror mange sitter mye rolige og at dem har godt
av a lufte seg pa mange arenaer. Og sa tenker jeg at det for mange er det fint & kunne lere pa
andre, i andre settinger enn bare inne i klasserommet og vere stille. Ogsa synes jeg det er

viktig for at skolen blir mer morsom, og det blir mestring for unger pa en annen arena som
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ellers kanskje sliter med 4 sitte stille eller pa en mate ikke passer helt inn i den A4 hverdagen

da som er veldig satt».

Bade helsesykepleier og kontaktleerer var veldig positive til prosjektet, og opplevde at mange
foreldre ogsa var det. De opplevde og snakket ogsa med foreldre som var mer usikre pa
prosjektet og kjente pa en usikkerhet omkring det faglige innholdet. De erfarte at noen
foreldre mente at dette var tull og lurte pa nar elevene skulle ha ordentlig skole. Noen
foreldre, helsesykepleier og kontaktlaerer snakket med hadde ogsa sparsmal i forhold til
kroppslige vegringer, elever som hadde vondter og hva hvis mitt barn ikke mestrer og synes
det er slitsomt? Kontaktlaerer og helsesykepleier opplevde ikke at disse foreldrene skapte
problemer for prosjektet eller uroligheter i foreldregruppa, men at de hadde mange spgrsmal
det var viktige a fa svar pa i forkant av prosjektet. Helsesykepleier hadde i forkant av
prosjektet opplevd at mange av elevene i gruppa var utrygge og urolige barn, og derfor var det

viktig med gode samtaler, framsnakking og svare pa spgrsmal rundt elevenes forventninger.

5.3 Hvordan opplever foreldre, kontaktleerer og helsesykepleier at det

psykososiale klassemiljget endres nar det er uteskole pa timeplanen?

Far dette uteskoleprosjektet opplevde helsesykepleier og kontaktleerer at dette var et trinn med
mange psykososiale utfordringer og at det var mange elever med enkelt oppfelginger av
forskjellige vansker og at det var ogsa noen elever med skolevegring. Det var mange instanser
inne for & hjelpe elevene pa forskjellige mater. Helsesykepleier opplevde at flere av elevene
ikke hadde en venn i forkant av prosjektet, og at de ikke hadde noen de kunne stole pa eller
fale seg trygge sammen med. Flere av elevene var ogsa lite motiverte for skole. Dette endret
seg drastisk i lgpet av uteskolearet. Hun forteller at bade ved a se pa svarene fra ungdata-
undersgkelsen og i samtaler med elevene at relasjonene pa trinnet var blitt endret. Elevene
svarte at de hadde bygd nye relasjoner, fatt seg nye venner, de hadde blitt tryggere pa
hverandre, blitt kjent med hverandre pa nye mater, de var mer robuste og rause med
hverandre, det hadde blitt mer felleskap og elevene ville de andre i klassen vell.

Helsesykepleier forteller i sitt intervju at:

«Etter hva dem har rapportert selv sa fikk alle noen de ble trygge pa og fikk seg bedre

relasjoner med medelever. For vi gikk jo fra en elevgruppe med over 50% som hadde
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individuelle helsesamtaler av ulike arsaker til ikke & ha noen. Vi hadde tre skolevegrere og

har ingen etter vi avsluttet med prosjektet».

Kontaktlaerer opplevde ogsa at gruppa var blitt endret. Det ble mer fellesskap, positive
holdninger, mer motivasjon, lyst og iver. De larte & bli kjent seg selv pa nye mater og bruke
hode og kropp pa nye mater. Kontaktleerer forteller at det ble nye relasjoner pa trinnet og at

«troppen hadde blitt samlax.

Foreldrene forteller ogsa at det har blitt endringer i gruppa, at de har blitt tryggere pa
hverandre, at elevene fortalte mer hjemme om hva de hadde opplevd, om de andre elever i
klassa og var sammen med flere og nye venner pa fritida. De opplevde at trinnet var blitt mer
sammensveiset og inkluderende og at de trodde det kom av uteskole og at de opplevde
mestring sammen med andre og flere pa nye mater. De hadde fatt en ny fellesskapsfglelse og
klassetilhgrighet. Foreldrene fortalte ogsa at elevene var mer motiverte for & ga pa skolen og
ville pa skolen. En foreldre fortalte om at barnet deres hadde hatt en personlig endring fordi
deres barn hadde trengt et miljgbytte og at lgsningen kom av uteskole:

«Jeg tror at han hadde en personlig endring, og jeg tror at uteskole kanskje bidro til at han
fant en lgsning fordi at han bytta pa en mate de han omgikk med/vennekrets halvveis inn i
prosjektet og jeg tror at det tok hardt pa han, men jeg tror kanskje at det hadde blitt enda
hardere om han ikke hadde hatt flere & spille pa. Jeg tror da at med tanke pa at dem var ute
pa veldig mye turer da, sa tenker jeg at i det/den situasjonen det gav jo han en starre frihet til
a kunne ga til andre. Det han hadde sterst behov for. Sa kanskje mer sann da at det ble en

mulighet for han som vi egentlig aldri visste om».

5.4 Hvordan opplever foreldre, kontaktlerer og helsesykepleier at elevenes
leeringslyst og mestring i forhold til fag endres nar det er uteskole pa
timeplanen?

Det er mye som tyder pa at motivasjon for leering og mestring av skoleoppgaver er avgjgrende
for at elever skal fgle leeringslyst. Dette er noe foreldrene ser at elevene opplever med a ha
uteskole pa timeplanen. Foreldrene fortalte at det ofte blir A4 inne i klasserommet, og at ikke
alle far brukt sin kunnskap og kompetanse pa den maten de trenger. Flere var overbevist om at

elevene laerte mye mer pa en veldig god mate nar de var utenfor klasserommet. De opplevde
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selv at det var tungt for kroppen og hodet a bare sitte & fa informasjon en hel dag. Foreldrene
fortalte at elevene trivdes bedre nar de hadde uteskole og at med trivsel og trygghet kom
leringen litt av seg selv. De opplevde ogsa at motivasjonen og mestringen til elevene ble
sterkere nar de samarbeidet, for de gledet seg over andres prestasjoner og fremgang. De fikk

brukt andre sider av seg selv og utfordret sine problemlgsingsstrategier.

«Jeg tror de opplever mye mestring pa & samarbeide og se andre sider ved de andre i klassen.

De far en annen mestringsfalelse».

Kontaktlarer fortalte ogsa at innsatsen og motivasjonen til elevene ble endret, fordi

innsatsviljen og oppdagelsen av a leere ute er annerledes enn den er i klasserommet.

«Elevene mgter faglige krav og forventninger pa en annen mate hvor de ogsa bruker kroppen

og toppen sammen. Det har bare vart positivt. Rett og slett.»

Helsesykepleier erfarte ogsa et de elevene som hadde vansker med a konsentrere seg inn og
ble urolige, fint kunne ligge ute i skogen og produsere masse stoff over lengre tid.

«At man kunne leere med hele kroppen og ikke bare med noen fa sanser tenker jeg er

kjempefint, for jeg tenker at det er inkluderende skolemiljg for alle».
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6.0 Diskusjon

| dette kapittelet skal studiens empiri tolkes og dreftes i lys av teori som er presentert i kapittel
2 og 3. Dette skal videre sys sammen med vare egne refleksjoner, tanker og tidligere
forskning. Resultatene og drgftingen er gjort hver for seg. Malet vart med denne
masteroppgaven blir & fa en oversikt over hvordan elevene, foreldre, kontaktlerer og
helsesykepleier opplever endring med uteskole pa timeplanen. Med forbehold om at dette er
en liten studie ser vi at det er tendenser som peker i retning av at uteskole har hatt en positiv
innvirkning pa bade elevene, foreldrene, leererne og helsesykepleieren. Intervjuene vi
gjennomfarte var med foreldre som var positive til endringen, dette er grunnlaget for vare
resultater selv om det ogsa bekrefter at utvalget for var studie er skjevt. | drgftingen kommer
vi til & ta utgangspunkt i Honneths anerkjennelsesmodell og Bronfenbrenners gkologiske
utviklingsmodell. Vi velger a gjare det pa denne maten for a sikre at vare funn draftes i lys av

teorien som er presentert tidligere og for & skape en ryddig og systematisk fremstilling.

6.1 I lys av Honneth

Ifalge Honneth er anerkjennelse det mest grunnleggende psykologiske behovet mennesket
har, og at det er avgjgrende for var selvforstaelse og identitet (Jordet, 2020). Han hevder at
anerkjennelse er en viktig faktor i skolen og at elever trenger anerkjennelse fra bade larere og
medelever for & utvikle seg. Han skiller mellom tre typer anerkjennelse, det er kjerlighet,
sosial verdsetting og rettigheter (Jordet, 2020). Vi vil bruke Honneths anerkjennelsesmodell

med disse tre formene for anerkjennelse for & belyse vare funn.

6.1.1 Anerkjennelsesmodellen

Den farste formen kjerlighet, betegner Honneth som det behovet mennesket har for a bli
elsket og verdsatt som den man er (Jordet, 2020). Han referer til kjerlighet i form av
gjensidighet, emosjonell bekreftelse som kjennetegner relasjoner mellom foreldre-barn,
vennskap og romantiske forhold, altsa nzre relasjoner (Jordet, 2020). | skolehverdagen
handler dette om grunnleggende trygghet. Det a erfare omsorg, empati og emosjonell
hengivenhet, uavhengig av sine ytelser eller prestasjoner. Dette er en grunnleggende form for
anerkjennelse som gir oss mennesker en fglelse av verdi og betydning. Etter at prosjektet var
ferdig ser vi pa resultatene av ungdata-undersgkelsen at elevene har utviklet andre typer

relasjoner enn det de hadde tidligere. Bade relasjonen mellom laerer og elev, samt relasjonene
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mellom elevene har utviklet seg positivt. | tillegg ser vi ogsa at de har blitt tryggere pa
hverandre. Den samme undersgkelsen viser ogsa at det er nedgang i bade fysiske og psykiske
plager, noe som vi tolker dithen at elevenes fysiske og psykososiale miljg har hatt en positiv
endring for den enkelte. Psykiske plager som resulterte i noe sa alvorlig som skolevegring har
etter prosjektet forsvunnet. Dette bekrefter ogsa helsesykepleier som hadde jevnlige samtaler
med elvene det gjaldt. Hva som eksakt farte til skolevegring vet vi ikke sikkert, men vi kan
bare spekulere i de teoriene vi vet kan veere mulige forklaringer. Det kan blant annet komme
av at eleven gnsker a komme seg bort i fra noe negativt, som for eksempel mangel pa venner,
ensombhet, utrygghet og mobbing. Det vi vet er at helsesykepleier sier at alle elevene pa trinnet
oppnadde bedre psykisk helse og et bedre psykososialt klassemiljg etter aret med uteskole.
Alle elevene hadde funnet en venn og fatt nare relasjoner til medelever. De opplevde ogsa
trygghet til andre pa trinnet. Dette er ogsa noe Becker m.fl. (2017) har funnet i sin metastudie.
De konkluderer med at regelmessig uteskole fremmer elevers forbindelser til sosiale, faglige,
fysiske og psykologiske forhold. En annen studie som stgtter opp mot vare funn er Bglling
m.fl. (2019). De konkluderer med at regelmessig eksponering av uteskole har en positiv
betydning for elevenes tilhgrighet til klassefellesskapet og elevenes sosiale relasjoner. Studien
til Jarring m.fl. (2019) sier ogsa at det kan veere slik at uteskole kan pavirke elevenes sosiale
velvere positivt. Funnene til Sortland (2021) sier ogsa at riktig bruk av uteskole kan ha stor
positiv betydning for elevenes laring og helse. Vi ser med dette at vare funn statter oppunder

tidligere forskning om elevenes sosiale relasjoner.

Dette understreker definisjonen av et godt klassemilja der det er en «vi-falelse» hvor ingen
star utenfor, der alle er inkludert og naturligvis blir bade elsket og verdsatt for akkurat den
man er (Overland, 2006). Interaksjoner med andre mennesker hvor man mottar og uttrykker
kjeerlighet og anerkjennelse overfor hverandre gir en falelse av tilhgrighet og gjensidig
avhengighet. Honneth sier at kjerlighet kan uttrykkes gjennom positive relasjoner. Dette kan
veere en faktor som bidrar til at bandene mellom mennesker styrkes og skaper gjensidig

respekt.

Den andre formen er sosial verdsetting, den kjennetegnes ved at individet har behov for a
erfare at deres kunnskaper og kompetanse blir etterspurt og verdsatt i sosiale fellesskap. I

skolen kan sosial verdsetting utpeke seg som ros for gode prestasjoner eller anerkjennelse for
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positive bidrag i leeringssituasjoner. Det er ogsa viktig a gi elevene en fglelse av tilhgrighet og
mening. Honneth mener at hvis man gir elevene anerkjennelse og respekt for det de bidrar
med s kan det gke den enkelte sitt engasjement og motivasjon for leering (Jordet, 2020).
Jordet (2020) sier ogsa at det a bli anerkjent i skolen er avgjgrende for barns faglige og sosiale

leering.

Vare undersgkelser viser blant annet at elevene selv ser ut til a trives bedre pa skolen og at de
faler seg mer verdifulle etter endt prosjekt. Det er ogsa feerre elever som har opplevd a bli
mobbet etter prosjektet enn far, noe ogsa foreldrene bekrefter i sine intervju. De ser endringer
i det psykososiale miljget, og forteller blant annet at «det har blitt mer inkluderende», «de
samarbeider med flere», «de har blitt tryggere pa hverandre» og «fikk nye relasjoner». Dette
samsvarer med elevenes egne opplevelser i falge ungdata og intervjuene med bade
kontaktlaerer og helsesykepleier. Helsesykepleier nevner blant annet at «de har blitt mer
robuste», «de har fatt andre typer relasjoner», «de har blitt tryggere pa hverandre» og «de har
blitt kjent med hverandre pa en annen mate». Kontaktlerer nevner ogsa at det har blitt «mer
fellesskap», «troppen var mer samla» og «nye vennegrupper». Flere foreldre sier blant annet
at mangfoldet i klassen har blitt mer synlig ved bruk av ulike praksisformer, det har veert
positivt & bli kjent med medelevenes styrker som kanskje ikke har kommet frem tidligere.
Foreldrene nevner ogsa at elevene har fortalt at de blir heia pd av de andre og at de bade har

tro og at de gleder seg over hverandres prestasjoner og fremgang.

| falge Honneth er det en rad trad mellom denne anerkjennelsen elevene opplever og
motivasjonen for leering. Noen foreldre forteller ogsa at elevene opplever mestring. En av
foreldrene sier at «jeg tror de opplever mye mestring pa a samarbeide og se andre sider ved de
andre i klassen. De far en annen mestringsfalelse». Vi ser ogsa pa funnene fra ungdata at
elevene opplever mer fellesskap i elevgruppen i etterkant av prosjektet. Dette bekrefter ogsa
de aller fleste foreldrene under intervjuene som blir gjort. Foreldrene nevner blant annet at
deres barn har blitt tryggere, at klassen har blitt en sammensveiset gjeng, at klassemiljget har
blitt mer inkluderende, klassen har fatt en mer gruppefalelse i etterkant og at de har opplevd at
deres barn har fatt nye relasjoner pa trinnet. De mente ogsa at klassemiljget hadde endre seg,
elevene hadde blitt mer inkluderende og at elevene med uteskole pa timeplanen hadde leart

hverandre & kjenne pa en annen mate.
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Nar vi ser pa disse funnene opp mot Honneths teori om anerkjennelse og hvordan
anerkjennelse i skolen bygger elevenes selvverd og selvtillit, kan vi kanskje trekke slutninger
om at nar elevene far vist andre sider av seg selv og vist sin kunnskap og kompetanse pa en
annen mate enn den de viser inne i klasserommet, gjer dette at de andre i klassen viser eleven
anerkjennelse pa en mate enn dem de ikke har opplevd far. Studien til Becker, Lauterbach,
Spengler, Dettweiler og Mess (2017) sier ogsa at med regelmessig uteskole ser de at elevenes
faglige- og sosiale forhold blir utviklet. Vi kan dermed trekke den slutningen at deres studie

viser at anerkjennelse, selvverd, selvtillit, kunnskap og kompetanse henger sammen.

Bandura (1997) mener at menneske skal ha tiltro til at man skal klare & mestre de situasjonene
man star i, og Honneth (2008) mener at & mestre en ferdighet vil gi elevene en fglelse av at de
har kontroll over egen lering og utvikling. I tillegg til dette malet for utdanningen har ogsa
skolen et danningsoppdrag. Danningsoppdraget innebzrer at elevene larer a bli selvstendige,

ha medmenneskelighet og gi et godt grunnlag til & forsta seg selv og andre.

Honneth skriver at alle individ har et behov for a hare til og bli verdsatt i bade sosiale og
kulturelle fellesskap, og dette er den tredje formen for anerkjennelse i Honneths modell. |
samfunnet er prinsippene som omhandler «barnets beste» og at «barnet skal bli hagrt» nedfelt i
FNs barnekonvensjon og grunnloven. For skolen som organisasjon er disse lovene og pliktene
nedfelt i opplaeringsloven. Ett klassisk eksempel er hvis et klassemiljg ikke er trygt og godt, sa
brytes §89A. Denne loven handler om elevenes rett til et godt psykososialt miljg som fremmer
helse, trivsel og leering, noe Bergkastet, Duesund og Westvig (2021) ogsa papeker som en
forutsetning for & fremme god laering. Oppleringsloven § 1-1 beskriver at et sentralt mal for
utdanningen er at elevene skal kunne utvikle kunnskap, ferdigheter og holdninger for a kunne
mestre egne liv, og for a kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet, akkurat slik som
enkelte foreldre har fortalt at elevene opplevde dette skolearet. Ungdata-undersgkelsen tar
utgangspunkt i elevenes trivsel, relasjoner, trygghet og mobbing. Alle disse faktorene er
nedfelt i ulike paragrafer i oppleeringsloven, og ut t ifra ungdata-undersgkelsen svarer elevene
at de trives bedre pa skolen, de har fatt bedre relasjoner bade larer-elev og elev-elev, de
opplever ogsa en starre trygghet samtidig som at de har flere a veere sammen med i
skolehverdagen. Dette tolker vi som at elevene har erfart at deres rettigheter har blitt ivaretatt

i skolehverdagen og at de har fatt mer av det som de faktisk har krav pa.
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6.1.2 Uteskole i lys av Honneth

Sentrale verdier og prinsipper er nedfelt i overordnet del, og tidligere i oppgaven har vi nevnt
at «Ved a bruke varierte leeringsarenaer skal skolen gi elevene praktiske og livsnare
erfaringer som fremmer motivasjon og innsikt» (Kunnskapsdepartementet, 2020). Vi har ogsa
tatt for oss Jordet (2010) sine atte ulike kjennetegn ved uteskole som gjar at selve
uteskolebegrepet faktisk er meningsfylt. De to farste kjennetegnene forklarer hvordan skolens
omgivelser kan brukes som laeringsarena og kunnskapskilde, spesielt som et supplement til
klasserommet som arena samt & bytte ut tekstbasert og symbolsk kunnskap med at elevene
faktisk oppsgker kunnskapene slik de oppstar i en ytre virkelighet (Jordet, 2010, s. 39). Det
tredje kjennetegnet apner opp muligheten for samarbeid med aktarer i lokalsamfunnet for a bli
kjent med ressursene og for & gi elevene kunnskaper og kompetanse som ikke skolen er i
besittelse av (Jordet, 2010, s. 40). De to neste kjennetegnene forteller oss hvilke rom uteskole
gir oss med tanke pa andre arbeidsmater enn de som benyttes i klasserommet. Det fjerde
kjennetegnet handler om bruk av problemlgsende, utforskende og praktiske oppgaver, mens
det femte kjennetegnet handler om bruken av skapende, kreative og lekbaserte tilneerminger.
Begge disse for a supplere bruken av teoretiske og reproduserende oppgaver, og for a supplere
bruken av kognitive tilneerminger i klasserommet (Jordet, 2010, ss. 42-43). Ved & bruke disse
tilnsermingene far dette bade laeringsteoretiske og danningsteoretiske implikasjoner. De
leeringsteoretiske implikasjonene mgter vi i kjennetegn nummer seks som forteller oss at
leering skjer gjennom bruk av kropp og sanser, for & supplere klasserommets stillesittende
aktiviteter. Og i kjennetegn nummer sju som handler om at lzering skjer gjennom
kommunikasjon og sosial samhandling i verden, som et supplement til klasserommets
kommunikasjon om verden (Jordet, 2010, ss. 43-45). Den danningsteoretiske implikasjonen
mgter vi i kjennetegn nummer atte, nemlig dannelse av hele mennesket — «hode, hjerte og
hand» (Jordet, 2010, s. 45). Disse kjennetegnene vil vi bruke i denne delen for & se uteskole i

lys av Honneth.

Felles for foreldrene i vart utvalg og elevene var at de var positive og nysgjerrige pa
endringen av undervisningsmetode som skulle starte hgsten 2021. Mange var usikre pa hva
uteskolebegrepet innebar, noen hadde en forstaelse av at ungene skulle vaere utenfor
klasserommet, men at det var mer tur og kos enn faglig fokus. Andre foreldre mente at
uteskole dreide seg om a ta med akkurat det opplegget som var tenkt inne i klasserommet, ut i

nermiljget. Og noen var veldig positive til tanken fordi uteskole kunne bidra til mer praktisk
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arbeid som kunne oppleves mer meningsfull for enkelte elever. | kapittel 2.1 hvor vi
presenterer uteskole, forklarer Jordet (2010) at uteskole ikke er en arbeidsmetode, men i likhet
med klasseromsundervisningen sa rommer denne metoden et stort mangfold av praksisformer.
Husby og Fiskum (2017) sier at uteskole er mer enn & bare undervise ute, det er ikke bare & ta
med bgkene ut for & gjere den samme undervisningen ute som inne. Dette ble viktig for
leererne pa trinnet & definere for elevene og foreldrene tidlig, slik at usikkerheten angaende
begrepet ble definert tidlig i fasen. Det ble satt opp foreldremgte unormalt tidlig denne hgsten

der et av punktene pa sakslista var uteskole og felles forventninger til akkurat dette.

Honneth mener at forventninger spiller en sentral rolle i anerkjennelse (Jordet, 2020). Han
mener at forventninger kan vare med pa a forme var identitet ved at vi forholder oss til hva
andre forventer av o0ss. Bandura og VVroom skriver om forventninger, mestringsforventning og
motivasjonsforventning (Sander, 2020). Begge disse har stor betydning for hvilke tanker bade
elevene, foreldrene og leererne hadde fer skolearet med uteskole. Vi har alle en forventning pa
hva vi skal leere og gjere pa skolen, det samme har vi om hva vi skal leere og gjegre nar det er
uteskole. Bandura skriver om at mestring kommer av fire kilder: tidligere erfaringer,
fysiologiske reaksjoner, oppmuntring og tillit, og observasjon av andre (Bandura A. , 1997).
Nar det kommer til uteskole har de alle fleste en forventning om hva det innebzrer, vi skal ha
skole ute. For noen kommer det positive reaksjoner, for andre kommer det negative
reaksjoner. Ungdata forteller oss ikke noe om hvilke forventninger elevene hadde i forkant av
prosjektet, men det gjer de ulike intervjuene. Av det utvalget vi fikk forteller foreldrene vi
intervjuet at de opplevde at elevene hadde positive forventninger til uteskole. Det betyr ikke
ngdvendigvis at det ikke var noen foreldre som var negative til prosjektet, men de foreldrene

meldte seg ikke til & bli med i studien.

Opplevelsen for de ansatte pa trinnet var at det viktigste for elevene, men ogsa foreldrene, var
at uteskole ga rom for andre arbeidsmater enn de som benyttes i klasserommet. At skolens
omgivelser ble brukt som leringsarena og kunnskapskilde, slik Jordet (2010) fremhever i sine
to farste sentrale kjennetegn. Noen av foreldrene papekte at det ville ha en stor betydning for
deres barn, bade fordi det vil gi mer aktivitet i hverdagen som ellers er for stillesittende og
fordi at det & kombinere lek og leering virker som en mer motiverende tilneerming nar man

skal arbeide med faglig innhold. Dette samsvarer ogsa i stor grad med flere av Jordet (2010)
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sine kjennetegn, bade fordi uteskole gir rom for andre arbeidsmater og fordi leering gjennom
kropp og sanser gir elevene direkte, eller indirekte erfaringer med store deler av skolens
kunnskapsinnhold (Jordet, 2010). Noen fortalte at barnet deres er aktivt og at de med en gang
tenkte at dette var et opplegg som kunne passe «midt i blinkenx». Andre presiserte at de som
foreldre i forkant av prosjektet hadde tenkt at dette var noe deres barn absolutt hadde nytte av,
at dette var noe som ville passe deres barn veldig godt, ogsa likte de spesielt godt at barnet
deres skulle veere i mer aktivitet. En av foreldrene understreker at dette er viktig, fordi altfor
mange barn sitter for mye rolig. Den samme forelderen mener ogsa at ved a bruke nermiljget

rundt til undervisning vil ha stor verdi for mangfoldet i klasserommet.

Kontaktlarer fortalte at noen foreldre tok kontakt av ren nysgjerrighet, men ogsa usikkerhet.
Det at noe oppleves utrygt kan komme som fglge av a ha upresis eller ufullstendig
informasjon. Som kontaktlerer sier selv sa har hun gjennom hele sin arbeidskarriere som
leerer praktisert uteskole, men ikke sa systematisk og malrettet som dette skolearet. Nar skolen
brukte mye tid pa framsnakking var dette for a trygge elevgruppen sa vel som
foreldregruppen. Ifglge Husby og Fiskum (2017) er denne jobben lareren legger i forarbeidet
svaert viktig for at elevene skal veere forberedt pa det som mgter dem pa utedagen. Det ble
viktig & lgfte frem at dette var ngye planlagt og formidle at aktivitetene og
undervisningsopplegget ikke var lgsrevne fra resten av undervisningen, slik som Husby og
Fiskum (2017) papeker. Husby og Fiskum (2017) snakker om a redusere nyhetsgapet, det vil
si a ga fra de kjente forholdene pa skolen og i klasserommet, til det som mgter elevene nar de
drar ut til en alternativ leeringsarena. Vi far et inntrykk av at kontaktleerer og resten av de
ansatte pa trinnet har veert gode pa a forberede elevene og foreldrene pa hva som venter dem
nar det skal vaere uteskole. I studien til Remmen og Iversen (2022) finner de faktorer som
papeker at laerere i nordiske land ser fa hindringer med uteskole. | likhet med vare funn ser vi

at leererne er positive til uteskole og fremsnakker dette til elevene pa trinnet.

Helsesykepleieren var en padriver for at dette prosjektet skulle komme i gang. Hun hadde som
nevnt tidligere noksa mange enkeltoppfalginger med elever pa trinnet som i hovedsak dreide
seg om konsultasjoner og samtaler med hver enkelt. Den enkelte elevs historie var
selvfelgelig ulik og ofte sammensatt, men en utfordring i hverdagen til den enkelte. Ved

presentasjonen av dette uteskoleprosjektet var mottagelsen fra bade foreldrene og elevene
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varierte. Vi velger 8 sammenligne denne mottagelsen med Jordet (2010) sin forklaring pa at
det finnes bade en smal og en bred forstaelse av uteskolebegrepet i dagens skole. Med en bred
forstaelse blir neermiljget og lokalsamfunnet brukt som en ressurs, undervisninga har god
kvalitet og metoden blir brukt som et middel for & fremme elevenes allmenne dannelse. Med
en smal forstaelse innebarer det at man bruker skolens omgivelser primart for a realisere
spesifikke faglige, sosiale eller andre mal for opplaringen. Hvis vi overfarer disse to
tilnermingene til hva foreldrene i utgangspunktet visste om uteskole vil det gi 0ss som
forskere informasjon om hva den enkelte informanten hadde av informasjon i forkant. Hadde
foreldrene tilfredsstillende informasjon ser det ut til at de virket tryggere. De hadde forstaelse
av at med uteskole pa timeplanen sa endres ikke innholdet av hva elevene faktisk skal lere,
det er det styringsdokumentene som bestemmer, men bare arenaen der det skjer. Neermiljget
blir en ressurs for & supplere den undervisningen som foregar i klasserommet. Med en smal
forstaelse virket foreldrene utrygge og lite informerte om hva uteskole faktisk var. For &
trygge hver enkelt elev og hver enkelt forelder ble det viktig a definere uteskolebegrepet som
nevnt tidligere. | Sortland (2021) sin studie finner ogsa hun at lzererne har god forstaelse pa
hva uteskole er og at de ser at uteskole kan veere betydningsfullt i arbeid med a fremme
elevers laering og helse. Vare funn viser ogsa at leererne har god forstaelse for og hva uteskole

er og kan gjgre med elevene. Dette er med pa a trygge foreldrene og elevene.

Vi vet lite om hva som forarsaket at enkelte elever opplevde skolevegring far uteskolearet,
men kanskje opplevde de krenkelser i bade kjeerlighet, rettigheter og sosial verdsetting. Det vi
vet er at helsesykepleier opplevde at mange av elevene pa trinnet hadde store psykososiale
utfordringer. Og ifalge helsesykepleier falte flere elever seg utrygge pa andre medelever og
var utrygge i klasserommet. Flere av elevene fortalte ogsa helsesykepleier i tiden far
prosjektet at de ikke hadde en venn i klasserommet og at de ikke fagler de har en ner relasjon
med noen de gar i klasse med. Vi vet at nar noen opplever a ikke bli anerkjent sa gjer det noe
med vart syn pa oss selv, pa hvordan vi har det med oss selv og hvordan vi opplever at andre
ser pa oss. Krenkelser kan gjare oss syke, og skolevegring er en slags form for sykdom, fordi
eleven ikke klarer & ga pa skolen selv om egentlig vil det. Skolevegring blir da en slags
beskyttelsesstrategi som gjer at eleven forsgker a bevare eget selvverd. Elever med
skolevegring trenger vedvarende erfaringer med anerkjennelse i alle tre av Honneths former:
kjeerlighet, rettigheter og sosial verdsetting. Elever som opplever anerkjennelse over tid vil

gradvis endre sin opplevelse av seg selv og sin situasjon, slik at skolevegringen svekkes.
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Leareren ma forsgke a gi elevene sa mange gode erfaringer og opplevelser av mestring for a
avkrefte de negative bildene elevene har om skolen. Var studie kan tyde pa at uteskole er en
fin arena for & bli kjent med seg selv og andre medelever pa en ny mate. Med uteskole vil
leeringen skje gjennom bruk av kroppen og sansene, gjennom kommunikasjon og sosial
samhandling, noe som er sentrale kjennetegn ved bruk av uteskole. | vare sgk fra tidligere
forskning finner vi ingen studie som har funnet noe om uteskole og skolevegring. Dette er et
funn som kan vare spennende a ta med seg videre nar det i fremtiden skal forskes mer pa

bade uteskole og skolevegring.

6.2 | lys av Bronfenbrenner

| fglge Bronfenbrenners utviklingsgkologiske modell er barns utvikling og vekst en gjensidig
pavirkningsprosess mellom individ og miljg (Bronfenbrenner, 2005). Barns utvikling pavirkes
av en rekke faktorer, bade naermiljg, samfunn og kultur. Denne utviklingsgkologiske
modellen viser hvordan de forskijellige faktorene samhandler for & pavirke et individs liv. Han
mener at for & forsta utviklingen til et individ, ma man ta hensyn til alle disse faktorene og
hvordan de pavirker hverandre. Vi vil bruke denne utviklingsgkologiske modellen for a fa

frem flere av vare funn.

6.2.1 Den utviklingsgkologiske modellen

Bronfenbrenner (Bronfenbrenner, 2005) mener at relasjoner er viktige i den
utviklingsgkologiske modellen. Gode relasjoner kan pavirke individets utvikling pa en rekke
mater. Ungdata-undersgkelsen forteller oss at elevene opplever at de har opparbeidet seg
bedre relasjoner etter prosjektet enn hva de hadde i forkant. Disse relasjonene er bade mellom
leerer-elev og elev-elev. Slike positive relasjoner kan ifglge Bronfenbrenner bidra til 3 gke
individets selvtillit og motivasjon. Negative relasjoner vil i motsetning fare til lav selvfglelse
og darligere psykisk helse. Vare tanker er at dette kan vaere en faktor elevgruppen var preget
av i forkant av prosjektet nar vi ser pa vare funn. Nar vi intervjuet kontaktlaerer angaende
hvordan uteskoleprosjektet hadde endret det psykososiale klassemiljget kom svaret kontant:
«Mere fellesskap». Vi vet at nar elevene faler seg inkludert i et felleskap og opplever a bli
anerkjent i en gruppe, gjer det mye med selvfglelsen og gruppetilharigheten. Et godt
fellesskap i en klasse har mye a si for hvordan leeringsmiljget i klassen er. Nar det er et godt

fellesskap, faler eleven seg sett og opplever tilhgrighet i gruppa. Elevene opplever at de er
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tryggere na enn tidligere og ut ifra resultatene ser det ogsa ut til at de er bedre rustet bade
fysisk og psykisk for a kunne mestre skolehverdagen og sine egne liv. Dette understreker bade
foreldrene, kontaktleerer og helsesykepleier ogsa i sine intervju. Funn fra tidligere forskning
viser ogsa at relasjoner har en stor betydning for elevene og at uteskole kan veere med pa a
bygge opp gode relasjoner. Dette sier bade Becker m.fl. (2017), Bglling m.fl. (2019) og
Jarring m.fl. (2019). Kontaktlaerer opplevde at mange elever fikk nye relasjoner innad pa
trinnet. Der noen splitta helt opp med gamle venner og fikk nye, mens andre fant tilbake til
venner de hadde hatt far. Hun opplevde at mange elever ble kjent med seg selv pa nye mater
og at det ble mer klima for & bli kjent med andre pa trinnet som de kanskje ikke kjent sa godt
fra for. Nar elevene blir kjent med flere i klassen gjer dette ogsa noe med fellesskapsfalelsen
og klassemiljget. Elevenes relasjoner seg imellom har blitt bedre og de har blitt mer
inkluderende med hverandre i skolehverdagen. De har lert & kjenne hverandre pa andre mater
og vet hva hver enkelt er gode pa, og kan bruke deres kompetanse og kunnskaper nar de
trenger hjelp til & lgse ulike problemer de mgter pa. De elevene som vegret seg for skolen i
forkant av prosjektet gjorde ikke det etter endt prosjekt. Dette kan det selvfalgelig veere
mange grunner til, men vi velger a tro at vare funn er en av faktorene til denne positive

utviklingen.

Flere av foreldrene forteller at de opplevde at elevene var motiverte for skolehverdagen. De
forteller ogsa en opplevelse av elevene ble undervist pa en slik mate at de hadde det gay. Den
ene forteller at «de tenkte at de bare hadde hatt en ggy dag, og det tenker jeg jo er a lure
elevene trill rundt slik at de faktisk utfgrer oppgaver...». | studien til Jgrring m.fl (2019) var
et av funnene at gutter ble distraherte av uteskole. Dette har ikke vaert noe problem blant vare
foreldre eller lzerere i vart utvalg. Faktorer som hjemmemiljg, sosial statte og leeringsmiljg
kan pavirke elevenes motivasjon. Det vi ser blant vare funn er at trivselen pa skolen er
gkende, noe som gir oss en indikator pa at de er motiverte for det som faktisk foregar der.
Bronfenbrenners utviklingsgkologiske modell kan brukes til & forsta hva som kan pavirke
elevenes motivasjon for leering og vare funn kan tyde pa at skolen har en mulighet for a kunne

bidra til & skape et miljg som oppmuntrer elevenes motivasjon og engasjement for leering.
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6.2.2 Uteskole i lys av Bronfenbrenner

For & forsta hvordan uteskole kan pavirke elevenes leering og utvikling kan vi bruke
Bronfenbrenners gkologiske utviklingsmodell (Bronfenbrenner, 2005). Uteskole gir elevene
mulighet til & leere i en mer naturlig og variert setting, som kan gi dem en dypere forstaelse av
de emnene som studeres. Jordet (Jordet, 2010) skriver om atte ulike kjennetegn ved uteskole
og nar vi knytter disse opp mot Bronfenbrenners utviklingsgkologiske modell kan vi se
hvordan uteskole kan veere med pa & bygge opp de gode relasjonene og hvordan utviklingen

til de forskjellige elevene pa trinnet kan nyttiggjeres av disse.

Ser vi pa de tre farste kjennetegnene ved uteskole (1. skolens omgivelser brukes som
leeringsarena — som et supplement til klasserommet, 2. skolens omgivelser brukes som
kunnskapskilde som et supplement til brukes tekstbasert, symbolsk kunnskap, 3. samarbeid
med aktarer i lokalsamfunnet — for & dpne skolen mot ressursene i eget lokalsamfunn) (Jordet,
2010) handler disse om a bruke skolens omgivelser og lokalsamfunnet rundt skolen som et
supplement til klasserommet og dets tradisjonelle opplaeringsrammer. Her skal elevene ta i
bruk de lzringsarenaer som de trenger for & finne kunnskap om det de trenger a vite. Ser vi pa
dette i lys av Bronfenbrenner beveger elevene seg ut i gkosystemet der neringsliv og
narmiljg er med pa a pavirke individets leering og utvikling. Her blir de kjent med samfunnets
og narmiljgets ulike oppgaver og hvilken pavirkning disse har for lokalsamfunnet. Nar
elevene blir kjent med naermiljget, kanskje foreldrenes arbeidsplasser, lokale bedrifter,
velferdstjenester, politiske institusjoner og samfunnets ulike oppgaver vil dette veere med pa a
gjore at elevene ser ssmmenheng mellom det de leerer i klasserommet og de erfaringene de
gjer ute i neermiljget. Bronfenbrenner mener at eksosystemet ikke pavirker individet direkte,
men det pavirker pa den maten at individet blir deltaker av hvordan narmiljget fungerer, for
eksempel apningstider pa butikken, hvilke politiske synspunkter foreldrene far og hvilke
arbeidstider foreldrene har. Nar elevene kommer ut av klasserommet og ut i neermiljeet og
lokalsamfunnet pavirker dette elevenes erfaringer, kunnskaper og kompetanse, og de larer

hvordan samfunnet fungerer.

Nar vi ser pa de resterende fem kjennetegnene ved uteskole (4. bruk av problemlgsende,
utforskende og praktiske aktiviteter — for a supplere bruken av teoretiske og reproduserende

oppgaver i klasserommet, 5. bruk av skapende, kreative og lekbaserte tilnerminger — for a
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supplere bruken av kognitive tilnaerminger i klasserommet, 6. laering gjennom bruk av kropp
og sanser — for & supplere klasserommets stillesittende aktiviteter, 7. leering gjennom
kommunikasjon og sosial samhandling i verden — som et supplement til klasserommets
kommunikasjon i verden, 8. dannelse av hele mennesket — «hodet, hjerte og hand» - som falge
av samspillet mellom klasserommets og uterommets praksisformer) (Jordet, 2010) og knytter
disse opp mot modellen til Bronfenbrenner handlere disse om mikro- og mesosystemet. Her
skal individet bruke kropp, sanser, ha lekbaserte tilnserminger, bruke problemlgsende,
utforskende og praktiske aktiviteter og ha laering gjennom kommunikasjon og sosial
samhandling. Bronfenbrenner mener at individene i mikrosystemet blir direkte knyttet til
hverandre og blir betraktet som medspillere i de ulike miljgene som inngar i mikrosystemets
umiddelbare og neere forbindelse (Helsedirtektoratet, 2015). «Det er betydningsfullt for
individets utvikling at deltagerne i disse umiddelbare naermiljgene har tett og positiv relasjon

med hverandre gjennom direkte samhandling» (Helsedirtektoratet, 2015).

Vare funn gir et signal om at flere av systemene i Bronfenbrenners utviklingsgkologiske
modell pavirker hverandre. Her kan vi se at det skjer en utvikling i mesosystemet, at
mikrosystemet blir pavirket av eksosystemet og omvendt, der relasjonene mellom familie,
skole, venner, foreldrenes arbeidsplasser blir pavirket av naringsliv, nermiljg,
velferdstjenester. Nar vi ser pd hvordan uteskole kan utvikle barns relasjoner med
Bronfenbrenners utviklingsgkologiske modell er det mange aspekter vi kan se det i lys av. Nar
barn har uteskole pa timeplanen ser vi flere endringer ved forskjellige relasjoner. Vi ser
endringer i barn-foreldre relasjonen, der vi ser at barna forteller mer hjemme om hva dem
opplever pa skolen, hva de gjgr og hvem de har relasjoner med pa skolen. Flere foreldre
forteller i sine intervjuer at deres barn har fatt nye venner og nye relasjoner med de andre
barna pa trinnet. | forlengelse av dette kan vi antyde at ogsa barnets miljg pa fritiden har blitt
endret, der det nd er sammen med andre enn det var fagr. Foreldrene-venne relasjonene blir
o0gsa pavirket av dette gjennom at barnet har med seg nye venner hjem. Her kan ogsa foreldre-
foreldre relasjonen bli endret da foreldrene blir kjent med andre foreldre pa trinnet, og
foreldre-narmiljg blir ogsa pavirket av at barnet far nye venner nar det kanskje ogsa leker pa
nye plasser i nabolaget og finner nye steder og aktiviteter a vere pa etter skoletid. Nar dette
skjer blir ogsa barn-foreldre-familie relasjonen endret fordi familien far nye aktiviteter a vere

med pa.
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Nar barnet forteller mer fra hverdagen pa skolen hjemme blir ogsa foreldre-skole relasjonen
og barn-skole relasjonen pavirket. Foreldrene far kanskje andre temaer a snakke med skolen
om og foreldrene far et lettere forhold til skolen. Nar barnet har det bra pa skolen blir ogsa
foreldrenes syn pa skolen endret positivt. Barnets syn pa uteskole vil ogsa naturligvis ha en
stor innvirkning pa foreldrenes oppfatning. Har barnet et positivt syn pa uteskole, blir ogsa
foreldrene mer positiv til uteskole. Noe som styrker barn-skole relasjonen, foreldre-skole
relasjonene, barn-naermiljg relasjonen og foreldre-samfunn relasjonen. Om barnets syn er
negativt i forhold til uteskole, kan det skyldes darlig opplevelse med uteskole. Dette kan
bunne i noe sa enkelt som darlig vaer og det & kle seg riktig. A gjennomfare uteskole vinterstid
med for lite kler gir ingen god opplevelse, og det kan ogsa virke negativt inn pa elevenes
leering og helse. Grunnen til de darlige opplevelsene kan vare mange, men i en kommune som
har en hgy andel lavinntektsfamilier samt hgy andel familier med innvandrerbakgrunn sa kan
dette veere en av mange. Norsk skole skal veere gratis, men tanken pa a ha med sykkel som
fremgangsmiddel, kleer til allslags vaer og ski pa vinteren kan oppfattes negativt og veare
bekymringsfullt for mange. Dette er med pa a endre barn-foreldre-samfunn relasjonen.
Foreldre-velferdstjenester relasjonen kan her bli endret om foreldrene velger a bruke

forskjellige hjelpetilbud i kommunen, som for eksempel BUA-ordningen.

| var studie finner vi at det skjer en endring for noen elever, i veldig positiv grad, i elev-skole
relasjonen der elever som blir mobbet eller har skolevegring synker eller blir borte. Nar dette
skjer blir det en endring i de aller fleste av Bronfenbrenners systemer, da dette har stor
betydning for barnets utvikling pa alle omrader. Foreldre som opplever at barnet som ikke
ville ga pa skolen, av ulike arsaker, plutselig vil pa skolen endrer dette ogsa foreldre-skole
relasjonen i stor grad. Her blir ogsa barn-venner-skole relasjonen endret positivt. Foreldre-
skole relasjonen blir ogsé endret om barnet har en form for utfordring. A ha med barn med
ulike utfordringer kan ogsa by pa ulike utfordringer. Det vil ikke vaere unaturlig at foreldrene
til disse barna som kanskje krever ekstra forutsigbarhet eller tydelige rammer blir skeptiske til
en endring av praksis, uteskole, hvis de har en historie der skolegang har vaert vanskelig og
endringer generelt i hverdagen er krevende for den enkelte. Med uteskole opplever bade
foreldre og elever at mange av disse utfordringene blir borte nar barnet deres blir anerkjent,

heiet pa av de andre og blir en del av fellesskapet pa trinnet.
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| vare funn ser vi ogsa at foreldre-skole relasjonen er pavirket av at uteskole kom pa
timeplanen og viktigheten med god informasjon tidlig. Har foreldrene eller elevene gode
forkunnskaper virker de tryggere enn de som ikke har det. Dette kan det veere ulike grunner
til, og vi vil nevne noen arsaker som er tydelige for oss som forskere. Den ene grunnen kan
veere at den enkelte har for lite informasjon, dette har vi forklart tidligere i funnene vare og
forklart at her vil det vere viktig a fa definert begrepet uteskole. Dette vil trygge mange av de
som er usikre og i det hele tatt skape et godt utgangspunkt for hvilke felles forventninger man

kan ha til hverandre.

Gjennom uteskole blir ogsa barn-samfunn relasjonen pavirket. Her finner vi at barn blir
knyttet til samfunnet og naermiljget gjennom deltakelse i deres forskjellige oppgaver. Nar barn
besgker bedrifter i neermiljget og ser deres oppgaver, opplever og ser barnet ogsa nye
sammenhenger mellom viktigheten av at de er der for & skape arbeidsplasser, legge til rette for
deltakelse i samfunnet for alle, velferdstjenester som vi har i Norge og hvilke tilbud de ulike
bedriftene i neermiljget og samfunnet har og gjer. Nar barnet opplever og ser nye
sammenhenger farer det til at det gkologiske landskapet og systemet endrer seg.

Med uteskole pa timeplanen finner vi at alle systemene i Bronfenbrenners
utviklingsgkologiske modell blir endret. Vi ser at nar det skjer en utvikling i barns
forutsetning for lzering, ser det ut til & fremme lzeringsmiljget til eleven. Vi velger a tro at det
er en sammenheng mellom alle systemenes relasjoner, og at gkologien rundt barnet med
forskjellige arenaer blir endret. Vi tolker det slik at disse endringene har skjedd i lys av

spesifikt uteskole.

6.3 Oppsummering

Vi ser i var studie at mange av vare funn stgttes oppunder tidligere forskning. Elevenes
sosiale relasjoner, faglige kunnskaper og kompetanse, fysiske- og psykologiske forhold har
alle tendenser til & bli fremmet nar elevene har regelmessig uteskole. Dette stgttes av Becker
m. fl. (2017), Belling m.fl. (2019) og Jerring m.fl. (2019). Vi finner ogsa at det er viktig at
leereren har positive tanker og en god forstaelse for hva uteskole er og hvilken betydning den

kan ha for a fremme elevenes utvikling og vekst. Samtidig som at laereren kan trygge usikre
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elever og foreldre, og bekrefte forventinger de har angaende uteskole, nar de selv ikke ser
noen hindringer ved bruk av uteskole. Dette blir stattet av Remmen og Iversen (2022) og
Sortland (2021).

Vi har ikke funnet noen tidligere studie om elevenes og foreldrenes forventinger, og
viktigheten med & trygge disse. Vi ser heller ikke i vare funn at uteskole kan veere
distraherende for lavt presterende gutter (Jarring, Belling, Nielsen, Stevenson, & Bentsen,
2019). Vi finner heller ingen studie som har forsket pa uteskolens betydning for elever med

skolevegring. Var studie kan veere et bidrag til nettopp dette.
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7.0 Avslutning

Formalet med denne oppgaven var a finne ut hvordan uteskole oppleves for elever, foreldre,
lerere og helsesykepleier. Studien baserer seg pa ett klassetrinn som har satt uteskole i et slikt
system at de har gjennomfgrt minimum 60 minutter av den daglige undervisningen i en annen
leringsarena enn klasserommet. Et annet formal var ogsa a finne ut om uteskole bidro til &
fremme et bedre psykososialt og inkluderende klassemiljg. Fglgende problemstilling ble

utformet og undersgkt:
«Hvordan oppleves uteskole av elever, foreldre, leerer og helsesykepleier?»

| dette kapittelet skal vi presentere det vi anser som studiens hovedfunn, i tillegg til metodiske
refleksjoner. Etter & ha gjort denne studien har vi fatt flere ideer til hva det burde forskes

videre pa og dette avsluttes kapittelet med.

7.1 Oppsummering av hovedfunn

| denne studien om uteskole der vi prgver a finne ut hvordan uteskole oppleves av elever,
foreldre, helsesykepleier og laerere, og om uteskole er med pa a fremme et bedre psykososialt
og inkluderende klassemiljg har vi kommet fram til disse hovedfunnene. Med uteskole pa
timeplanen opplever alle vare informanter at elevene blir tryggere pa hverandre og inkluderer
hverandre mer i skolehverdagen. Det blir bedre relasjoner bade mellom lerer-elev og elev-
elev. Informantene opplever at elevene far nye venner og at de blir mer motiverte for & ga pa
skolen. Vi ser en stor endring i at de elevene som hadde skolevegring har blitt borte. Vi ser
ogsa at det skjer en endring i klassemiljget og leeringsmiljeet nar det er uteskole pa
timeplanen. Nar elevene kommer seg ut av klasserommet bruker de mer av seg selv gjennom
a bruke kroppen og sansene sine. De opplever at oppgavene blir mer praksisnart og de bruker
andre problemlgsningsstrategier ute. Elever som sliter med konsentrasjonen inne i
klasserommet, kanskje synes at det teoretiske blir vanskelig og ikke far brukt sin kunnskap og
kompetanse, far brukt denne og vist sider av seg selv nar de er ute, som oppleves positivt bade
for seg selv og av andre. Disse elevene opplever anerkjennelse av de andre i klassen nar de
kommer ut fordi de medelevene far sett disse elevene i andre situasjoner og bruker deres
kompetanse og kunnskap pa andre mater. Elevene opplever ogsa anerkjennelse nar de faler at
andre har bruk for «meg og min kompetanse». Bade foreldre og elever sier at nar det er
uteskole pa timeplanen er det lettere a passe inn, den vanlige A4 boksen er ikke like firkantet

lengre, og de faler seg som en del av fellesskapet.
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7.2 Metodiske betraktninger

Var masteroppgave har som formal & ga i dybden pa hvordan uteskole oppleves av elever,
foreldre og leerere, og hvordan uteskole kan vaere med pa & hemme eller fremme et mer
psykososialt og inkluderende klassemiljg. Dette har vi gjort gjennom a ga igjen elevenes svar,
bade varen 2021 og varen 2022, pa Ungdata-undersgkelsen, og intervjuet foreldre,
kontaktleerer og helsesykepleier. Vi har etter beste evne holdt oss til forskningsetiske

prinsipper og regler nar vi har gjort dette.

Utvalgets starrelse setter en ramme pa studien, da vi kun intervjuet atte foreldre, en
kontaktleerer og en helsesykepleier. Dette er en liten studiet, men vi fgler at vi fikk et godt
innblikk i hvilke tanker og holdninger foreldrene, kontaktlaerer og helsesykepleier har nar det
kommer til & ta klasserommet ut. Vi faler kanskije at vi fikk et skjevt utvalg da alle foreldrene
vi intervjuet var gjennomgaende positive. Vi savnet & ha noen som ikke var like positive ved
bruk av uteskole for & ha et bedre sammenlikningsgrunnlag, men ettersom foreldrene meldte
seg frivillig til intervju kunne vi ikke overstyre dette. Vi vet etter samtale med helsesykepleier
og kontaktleerer at noen foreldre var mer skeptiske til uteskole i forkant av studien, men om

disse endret syn underveis og etter prosjektet vet vi ingenting om.

Nar vi ser pa overfaringsverdien av studien, anser vi denne til & vere relevant for lignende
kontekster. Dette var et klassetrinn med flere ulike utfordringer som er typiske for andre
klasser i Norge. Vi tolker vare funn dithen at ved systematisk bruk av uteskole kan man oppna
lignende resultater. Her tar vi forbehold om at andre forhold i spesifikke situasjoner ved andre
skoler kan gi andre resultater. Vi har allerede snakket med flere lzerere som har veert
nysgjerrige pa dette prosjektet. | tillegg til dette sa har ogsa helsesykepleieren pa skolen
deltatt i flere fora, blant annet med regionens helsesykepleiere, samt et utvalg fra
Kunnskapsdepartementet. Malet med sistnevnte var at kommunen skulle legge frem
praksisnare arbeidsmetoder, der ble dette prosjektet presentert. Flere av deltakerne i disse
forumene har uttrykt sin positive interesse over vare funn og noen har kontaktet oss i etterkant
med spgrsmal knyttet til prosjektet. Noen har ogsa undret seg over hvordan de kan utgve

denne praksisen selv.
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Om vare informanter valgte & svare politisk korrekt eller pedagogisk riktig for a fremsta bedre
eller fale at de gav de svarene vi var ute etter, vet vi ikke. Vi oppfattet det ikke slik. Vi haper
at svarene deres er deres egne meninger og refleksjoner, og at dette var &rlige og oppriktige

svar.

At vi valgte intervju som metode, hadde vi en tidlig formening om. Det var viktig for oss & fa
svar pa hvilke tanker foreldre, kontaktleerer og helsesykepleier hadde om prosjektet uteskole,
og hvilke opplevelser de satt igjen med. Vi diskuterte om det var best & ha gruppe intervju
eller om vi skulle ha individuelle intervju. Vi valgte til slutt individuelle intervju slik at alle
skulle fa si sin personlige mening. Vi var bekymret for at hvis noen ikke var enige i alt som
hadde blitt sagt eller diskutert i et eventuelt gruppeinterviju, var det ikke sikkert de hadde tort a
veere @rlige pa sine meninger. Vi var ogsa usikre pa om noen ville melde seg som informanter
hvis det var gruppeintervju. Hvilke sparsmal som skulle stilles og om disse kom til & gi oss
svar pa det vi lurte pa var ogsa noe vi diskuterte mye pa forhand. Vi valgte a ikke gi ut
sparsmalene som skulle stilles i forkant av intervjuet, slik at vi var sikret at svarene vi fikk var

spontane og reelle.

Transkriberingen av informantenes svar kan vare en prgvelse. Om vi klarte a gjengi alle deres
ord og tolkninger riktig, eller om meningsinnholdet ble borte underveis, kan vere en
utfordring. Dette haper vi ikke ble gjort, og at informantenes tanker og opplevelser star i

samsvar med deres virkelige uttalelser.

Vi valgte a bruke elevenes Ungdata-undersgkelse for a svar pa deres helse, trivsel og livsstil.
Vi valgte a ikke intervjue elevene fordi vi ville ha elevenes reelle og oppriktige svar, og nar
en intervjuer barn er det lettere a fa de svarene de tror vi vil ha. Her ble ogsa gruppeinterviju

vurdert, men lagt til side av samme grunn som gruppeintervju av foreldrene.

Vare funn antyder at uteskole er med pa & fremme elevenes psykososiale og inkludering
klassemiljg. Bade foreldre, kontaktlaerer og helsesykepleier ser at elevens sosiale relasjoner
har endret seg i lgpet av aret med uteskole, og at elever med skolevegring har blitt borte.
Foreldrene opplevde at elevene ville pa skolen og sier at elevene hadde stort utbytte av dette
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prosjektet. Vi synes det var utfordrende at alle vare informanter var gjennomgaende positive.

Dette gjorde det vanskelig a fa et bredt sammenlikningsgrunnlag.

7.3 Konklusjon

Ved & se pa vare funn ser vi at uteskole kan ha stor positiv innvirkning pa det psykososiale og
inkluderende klassemiljget. Tidligere forskning viser ogsa at uteskole kan ha betydning for
elvenes trivsel og leering, men ikke all forskning viser til positive resultater. For & utave en
god uteskolepraksis erfarte vi gjennom forskningsintervjuene at det er viktig med
tilfredsstillende informasjon i forkant, bade til elevene, men ogsa til foreldrene. Deres
forventninger har stor betydning for hvordan opplevelsen av uteskole blir. Forventingene til
leererne ser vi ogsa har betydning. I var studie ser vi at selv om det er usikkerhet rundt
uteskolepraksisen er det viktig med godt samarbeid blant de ansatte og en positiv innstilling
til at endring kan ta tid. Ved bruk av uteskole endres rutiner og det kan fare til utrygghet hos

noen.

Vi ser ogsa en positiv utvikling pa elevenes motivasjon og mestring i skolehverdagen.
Elevenes opplevelse av a fa anerkjennelse og fale tilhgrighet i gruppen ser ut til & ha positiv
effekt ved uteskole. Deres kompetanse og kunnskaper blir utfordret pa andre mater enn i
klasserommet og de ma vise andre problemlgsningsstrategier. Dette bidrar til at elever med
mer praksisnare kunnskaper far vist sine styrker i lik grad som teoretisk sterke elever far vist
sine styrker i klasserommet. | vare funn ser vi ogsa at elevene har blitt flinkere til & oppmuntre
hverandre og at de har blitt kjent med hverandre pa nye mater og dermed skapt nye relasjoner.
Dette er faktorer som kan ha betydning for at klassemiljget ser ut til & ha endret seg i lgpet av

dette skoledret, samt at elevene trives bedre pa skolen.

Vi haper med denne lille studien at andre ogsa ser viktigheten med & ha uteskole pa
timeplanen, fordi det ser ut til & vaere mange fordeler som gagner samfunnet vart pa mange
mater. Dette ma alltid tilpasses den enkelte skolen og klassen. Kanskje det ogsa skjer en
endring i globale forhold som ogsa ser viktigheten med uteskole for a forbygge utfordringer

som kan veere og er i skolen i dag med mye teoretisk klasseromsundervisning.
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7.4 Forslag til videre forskning

Vi har flere forslag til hvordan det kan forskes videre fra denne studien. Vi har skrevet mye
om viktigheten med gode relasjoner, og hvordan relasjoner pavirker vekst, utvikling og
leering. Det kunne veert spennende a forske mer pa relasjoner og et forslag kan vaere hvordan
foregar neere relasjoner i konteksten av uteskole? Hvordan oppstar dem? Hvilke kvaliteter
regnes som gode relasjoner? Hvilke faktorer av relasjoner trengs for a oppna god vekst,

utvikling og leering?

Et annet tema som vi synes er spennende er lek i uteskole. | dagens samfunn diskuteres det
mye omkring lek og lekens betydning i skolehverdagen. Nar Reform-97 tradde i kraft skulle
seksaringene inn i skolen, men det farste skolearet skulle vere i forlengelse av barnehagen.
Her var det tenkt at seksaringene skulle bli kjent med skolen og skolehverdagen, men fortsett
ha leken som hovedfokus. Etter hvert som arene har gatt har leken forsvunnet mer og mer fra
skolehverdagen og hverdagen til seksaringene har blitt mer «skolsk». Videre forskning kan
veere; hvor viktig er lekens betydning for & oppna god vekst, utvikling, selvrealisering og
leering, og hvordan dette kan skje ved a introdusere uteskole? Her tenker vi ikke bare lek i
farste klasse og smaskolen, men ogsa oppover i trinnene gjerne ogsa pa mellomtrinnet og pa

ungdomsskolen.

Et annet spennende tema som en kan forske videre pa er hvilken betydning uteskole har for
skolevegring. 1 vare funn fant vi at de elevene som hadde opplevd skolevegring far
uteskoleprosjektet ble borte etter aret med uteskole. Hva skjer med skolevegring nar det er
fast uteskole pa timeplanen? Hvordan kan uteskole vaere med pa a endre hverdagen til elever
med skolevegring? Skolevegring er vanskelig og er ofte et sammensatt problem eller vanske.

Et siste forslag til videre forskning er: hvilke egenskaper hos elevene verdsettes av
medelevene nar klasserommet blir flyttet ut? | vare funn ser vi at elever som sliter med
konsentrasjonen inne i klasserommet ikke far brukt sin kunnskap og kompetanse pa en positiv
mate nar det kun er klasseromsundervisning. Disse elevene har ofte mer praksisnare
problemlgsningsstrategier og lgser ofte oppgaver bedre med uteundervisning. Blir disse

elevenes kompetanse og kunnskaper verdsatt bedre hos medelever nar det er uteskole?
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Basert pa vare funn anbefaler vi at uteskole kommer mer inn i skolen og ut pa timeplanen,
gjerne inn som et eget mal i LK20, slik at flere skoler og leerere bytter tavleundervisningen
med uteskole. Nar vi ser pa vare funn og tidligere forskning ser vi hvilke positive resultater

uteskole kan gi for alle elever, leringsmiljg og klassemiljg.
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Kommentar

OM VURDERINGEN

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

Du ma lagre, sende og sikre dataene i trad med retningslinjene til din institusjon.
Dette betyr at du ma bruke leverandgrer for spgrreskjema, skylagring, videosamtale
o.l. som institusjonen din har avtale med. Vi gir generelle rdd rundt dette, men det er
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TAUSHETSPLIKT

Laererne og helsesykepleier vil veere underlagt taushetsplikt. Intervjuene ma
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minner deltagerne pa deres taushetsplikt i forkant av intervjuet.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til den
datoen som er oppgitt i meldeskjemaet.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av
personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i
samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og
utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
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PERSONVERNPRINSIPPER

Personverntjenester vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger
vil fglge prinsippene i personvernforordningen om: - lovlighet, rettferdighet og
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at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og ngdvendige for
formalet med prosjektet - lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at
personopplysningene ikke lagres lengre enn nadvendig for & oppfylle formalet DE

REGISTRERTES RETTIGHETER
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Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det
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inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er ngdvendig
a melde: https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-
personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema Du ma vente pa svar fra oss far
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OPPFQLGING AV PROSJEKTET
Personverntjenester vil falge opp ved planlagt avslutning for & avklare om
behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!
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Vedlegg 2 — Informasjonsskriv og samtykkeskjema:

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Uteskole — fremmer et psykososialt og inkluderende klassemiljg?»

Dette er et sparsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a finne ut om
uteskole fremmer eller hemmer et psykososialt og inkluderende klassemiljga. | dette skrivet gir
vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebeere for deg. Dette
skal resultere i en masteroppgave som skal leveres varen 2023.

Formal

6.trinn ved .... skole arbeidet forrige skolear systematisk med uteskole som
undervisningsmetode. Dette klassetrinnet hadde som mal at de skulle gjennomfgre uteskole
60 minutter daglig, men pga. Covid-19 og fraveer hos personalet ble det noen avvik. Elevene
har allerede tatt en UngData-undersgkelse bade i forkant og i etterkant av prosjektet.
Prosjektet var et tverrfaglig samarbeid mellom skoleledelse, helsesykepleier, fysioterapeut og
leerere. Vi vil finne ut om uteskole hemmer eller fremmer et godt psykososialt og
inkluderende klassemiljg. For a finne ut dette skal vi bruke resultatene fra UngData-
undersgkelsen, samt intervjue noen av dere foreldre.

Problemstilling:

«Pa hvilken mate kan uteskole veere med pa a fremme et psykososialt og inkluderende
klassemiljg?»

Forskningsspgrsmal:

« «Hvordan opplever foreldrene endringer i elevenes holdninger til skolen nar det er
uteskole pa timeplanen?»

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Hagskolen i Innlandet er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spersmal om a delta?

Du far spgrsmal om a delta fordi ditt barn var med pa prosjektet «Uteskole — fremmer et
psykososialt og inkluderende klassemiljg?».

Hva inneberer det for deg a delta?
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Dere som foreldre deltar helt frivillig, men vi er avhengig av at 6-10 foreldre melder seg til et
individuelt intervju som vil vare ca. 20-30 minutter angaende din opplevelse og ditt barns
holdninger til prosjektet.

Det vil bli tatt lydopptak av intervjuet. Dette skal vi bruke i vart arbeid med masteroppgaven.

Det er frivillig & delta

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

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

* Det er kun Alice Mellum Mahlum og Anita Aamodt som har tilgang til intervjuet.
« Vi transkriberer intervjuet kort tid etter at det er gjennomfart, deretter sletter vi lydopptaket.
* Vi lagrer ikke filen med deres fulle navn, vi bruker kodene «Foreldre 1», «Foreldre 2» osv.

« Ditt navn vil heller ikke bli tatt opp pa lydopptaket.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?

Prosjektet vil etter planen avsluttes i mai-2023, da vil alle lydopptak veere slettet.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Ragnhild Holmen Bjgrnsen ved Hggskolen i Innlandet har Personverntjenester
vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

« innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av opplysningene
« & fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

« & fa slettet personopplysninger om deg

« & sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger
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Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:

+ Ragnhild Holmen Bjgrnsen ved Hggskolen i Innlandet (forsker/veileder).
ragnhild.bjornsen@inn.no

« Vart personvernombud: Usman Asghar, usman.asghar@inn.no

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

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

Med vennlig hilsen

Ragnhild Holmen Bjgrnsen Alice Mellum Mahlum og Anita Aamodt

(Forsker/veileder) (studenter)

Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Uteskole — fremmer et psykososialt og
inkluderende klassemiljg?» og har fatt anledning til & stille sparsmal. Jeg samtykker til:

. a delta i individuelt intervju

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3 — Intervjuguide
Intervjuspgrsmal, utvalg 1 (foreldre)

Hvordan begynner intervjuet?

Intervjuet starter med at vi gnsker velkommen og presenterer oss selv. Vi presenterer
prosjektet kort og sier litt om formalet. Det er viktig at kandidaten/intervjuobjektet forstar hva
vi er ute etter og hva som er hovedmalet med intervjuet.

Spgrsmal vi vil stille:

1. Hvorfor takket du «ja» til & vaere med pa intervjuet?

2 Nar vi introduserte prosjektet hasten 2021, hvilke tanker gjorde du deg da?

3. Hvilke holdninger opplevde du at ditt barn hadde til uteskole i forkant av prosjektet?
4

Opplevde du at ditt barn hadde en positiv eller negativ endring i sin hverdag med
uteskole pa timeplanen?

Hvis «ja»
Pa hvilken méate?
Hvis «nei»

Hvorfor tror du det er sdnn?

5. Hvis det skjedde en endring i klassemiljget, hvordan vil du beskrive denne endringen?

6. Faler du at ditt barn fikk nye relasjoner innad pa trinnet i lgpet av skolearet
2021/2022?

Hvis «ja»

Hvorfor tror du de fikk det?

Hvis «nei»

Hva tror du er arsaken?

7. Hvilke holdninger opplevde du at ditt barn hadde til uteskole i etterkant av prosjektet?

8. Hva slags erfaringer og opplevelser sitter du igjen med som forelder etter prosjektet?
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Intervjuspgrsmal, utvalg 2 (kontaktlarer)

Hvordan begynner intervjuet?

Intervjuet starter med at vi gnsker velkommen og presenterer oss selv. Vi presenterer
prosjektet kort og sier litt om formalet. Det er viktig at kandidaten/intervjuobjektet forstar hva
vi er ute etter og hva som er hovedmalet med intervjuet.

Sparsmal vi vil stille:

1. Hvorfor takket du «ja» til & vaere med pa intervjuet?

2 Hvilke tanker hadde du om prosjektet fer oppstart hgsten 2021?

3. Hvilke holdninger opplevde du at elevene hadde til uteskole i forkant av prosjektet?
4 Opplevde du at elevene hadde en positiv eller negativ endring i sin hverdag med

uteskole pa timeplanen?
Hvis «ja»
Pa hvilken mate?
Hvis «nei»

Hvorfor tror du det er sdnn?

5. Hvis det skjedde en endring i klassemiljget, hvordan vil du beskrive denne endringen?
6. Faler du at elevene fikk nye relasjoner innad pa trinnet i lgpet av skoledret 2021/20227?
Hvis «ja»

Hvorfor tror du de fikk det?
Hvis «nei»

Hva tror du er arsaken?

7. Hvilke holdninger opplevde du at elevene hadde til uteskole i etterkant av prosjektet?
8. Hva slags erfaringer og opplevelser sitter du igjen med som kontaktleerer etter
prosjektet?
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Intervjuspgrsmal, utvalg 3 (helsesykepleier)

Hvordan begynner intervjuet?

Intervjuet starter med at vi gnsker velkommen og presenterer oss selv. Vi presenterer
prosjektet kort og sier litt om formalet. Det er viktig at kandidaten/intervjuobjektet forstar hva
vi er ute etter og hva som er hovedmalet med intervjuet.

Sparsmal vi vil stille:

1. Hvorfor takket du «ja» til & vaere med pa intervjuet?

2. Pa hvilken mate var du involvert pa dette trinnet i skolearet 2020/2021, og hva gjorde
sa du ble motivert til & bidra til oppstarten av dette prosjektet?

3. Hva slags tanker hadde du i forkant av prosjektet?

4. Hvilke holdninger opplevde du at elevene hadde til uteskole i forkant av prosjektet?

5. Opplevde du at elevene hadde en positiv eller negativ endring i sin hverdag med

uteskole pa timeplanen?
Hvis «ja»
P& hvilken mate?
Hvis «nei»

Hvorfor tror du det er sdnn?

6. Hvis det skjedde en endring i klassemiljget, hvordan vil du beskrive denne endringen?
7. Faler du at elevene fikk nye relasjoner innad pa trinnet i lgpet av skoledret 2021/20227?
Hvis «ja»

Hvorfor tror du de fikk det?
Hvis «nei»

Hva tror du er arsaken?

8. Hvilke holdninger opplevde du at elevene hadde til uteskole i etterkant av prosjektet?
9. Hva slags erfaringer og opplevelser sitter du igjen med som helsesykepleier etter
prosjektet?
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