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Sammendrag

Tema, bakgrunn og formal

Dette er en kvalitativ studie om hvilke ressurser Inn pa tunet har som alternativ
opplaringsarena for elever som viser atferdsvansker i skolen. Formalet har vert a sette fokus
pa alternative oppleeringsarenaer og finne ut hvilke ressurser som ligger i miljget ved en Inn
pa tunet (IPT). IPT er et tilbud for ulike brukergrupper som finner sted pa gardsbruk.
Gardsbruk som er IPT godkjente tilbyr tilrettelagte og kvalitetssikrede tilbud som skal gi
mestring, utvikling og trivsel gjennom meningsfylte aktiviteter knyttet til garden. Bakgrunnen
for studien var min interesse for elever som viser atferdsvansker i skolen og som mangler
mestringsopplevelser i skolehverdagen. Formalet ved studien er a sette fokus pa alternative
opplaringsarenaer som finner sted utenfor skolens omrade og hvilke ressurser man kan finne

der for elever som viser en leeringshemmende atferd i skolen.

Problemstilling
Hvilke ressurser har Inn pa tunet som alternativ opplaringsarena for elever med

atferdsvansker? Og hvilke overfgringsverdier til hjemskolen har et slikt tilbud?

For & besvare problemstillingen har jeg brukt teori som har til hensikt & bygge opp under funn
og drafting. | dette inngar et avsnitt om IPT. Deretter gjer jeg rede for atferdsvansker, spesielt
atferdsvansker som opptrer i skolesammenheng. Videre faglger et avsnitt om skolens
utfordringer i sammenheng med tilpassing for elever med ekstra behov, alternative
oppleringsarenaer, samt utfordringer med segregering og inkludering ved bruk av
spesialundervisning og alternative oppleringsarenaer. Deretter vil laering og leeringsteorier bli
lagt frem, blant annet den sosiokulturelle leeringsteorien. Videre faglger et avsnitt om

mestringsteori og biogkologisk teori.

Metode

Dette er en kvalitativ studie bygget pa det fenomenologiske og hermeneutiske vitenskapssyn.
Gjennom semistrukturerte intervju med intervjuguide har jeg forsgkt & fange de involvertes
opplevelse av IPT som alternativ oppleringsarena, altsa aktgrforstaelsen.

Kvalitativ forskning har som hovedmal a utvikle forstaelsen av fenomener som er knyttet til
personer og situasjoner i deres sosiale virkelighet, altsa opplevelsen av noe. | dette tilfellet

IPT som alternativ opplaeringsarena. Formalet er a finne ut hvilke ressurser og



overfgringsverdier som finnes ved bruk av IPT. Jeg gnsker & utvikle forstaelsen av hvordan
elever opplever sin situasjon og sosiale virkelighet. Menneskes opplevelse er avhengig av den
konteksten de inngar i og denne undersgkelsen handler i stor grad om hvordan elevenes
opplevelse, erfaringer, leerdom, trivsel og mestring pavirkes av konteksten de inngar i. Samt
lerernes opplevelse av hvordan elevene kan ta i bruk det de erfarer pa garden. Utvalget bestar
av fem elever og tre leerere. Elevene deltar pa to forskjellige IPT tilbud. Hermeneutikk
handler om fortolkning av mening. En ma altsa fortolke og fange aktgrforstaelsen inn i et
teoretisk perspektiv. Dette er gjort gjennom transkribering, koding, kategorisering og
analysering av intervjuene jeg gjennomferte. Det ble gjort gjennom et kontinuerlig arbeid med

datamaterialet og innhenting av ny teori og forskning ved drgfting.

Resultat og avslutning

Problemstillingen min sper etter hvilke ressurser IPT har som alternativ opplaringsarena for
elever som viser atferdsvansker i skolen. Datamaterialet viser at samtlige elever trives sveert
godt pa garden og at de far mange mestringsopplevelser der, som kan vare med pa a gi
elevene et bedre selvbilde og tro pa seg selv. Elevene utvikler ogsa sine ferdigheter innenfor
skolefag. Miljget pa garden er friere og preget av aktivisertbasert leering. Elevene er aktivt
med i lzeringen med bade hode og kropp. Elevene laerer ssmmen med de andre og av
hverandre ved a bruke gardsarbeidet som hjelpemiddel. I denne studien pekte matematikk seg
ut som et fag elevene mente de leerte mye av gjennom praktisk arbeid pa garden. Dette har
veert et av de mest interessante funnene. Matematikkunnskapene elevene laerer pa garden ser
bade elever og leerere som overfgrbare til skolen. Elevene lzrer ogsa a bli mer hensynsfulle i
forhold til andre elever gjennom samvar med dyr. Det er imidlertid ikke blitt observert noen
endringer i elevenes vansker med atferd. Atferdsvanskene elevene har er noe som fortsatt er
til stede og det ikke er noen raske lgsninger selv om de er pa gard deler av uken. A trene pa
sosiale ferdigheter ma muligens i starre grad trenes pa i den konteksten det skal brukes, i dette
tilfellet skolen. Fag ser altsa ut til a veere lettere a overfare mellom kontekster. Det kan tross
positive opplevelser pa garden synes indikasjoner pa at det kan veere negative bieffekter som
falge av a veere borte fra hjemskolen en del av skoleuken. Det ble rapportert om en motsatt

effekt av det som var gnsket der eleven hadde fatt mer avstand til skolen.

Vi



Forord

Prosessen fra idémyldring til ferdig produkt har veart en lang vei & ga. Det har blitt mange
omveier mot malet, men jeg ville ikke veert det foruten. Det har brakt meg hit jeg er i dag. Jeg
har laert utrolig mye og har fornyet min innsikt og forstaelse av hvordan elevers skoledag kan
se ut pa en alternativ opplaringsarena. En bonus pa veier er at jeg har fatt mange gode idéer
til hvordan jeg kan bruke praktiske tilneermingsmater til skolefag med elever i videre jobb

som spesialpedagog.

Farst av alt vil jeg gi en stor takk til gardene som lot meg komme pa besgk og gardseierne
som tok meg imot og har gitt meg mye inspirasjon. Jeg vil takke elevene som ville snakke
med meg og dele sine erfaringer og opplevelser. Det setter jeg uendelig pris pa. Jeg vil ogsa
takke larerne som stilte opp og gav av sin tid for a gi meg innsikt i deres erfaringer med Inn

pa tunet. Dere gjar en kjempejobb!

Det er flere personer som jeg vil og som fortjener en takk. Det har veert til stor hjelp & ha noen
a diskutere med, fatt innspill fra, noen som har gitt konstruktiv kritikk og oppmuntrende ord.
Farst vil jeg takke min veileder Ragnhild Risholm for faglig veiledning og gode innspill.
Mine gode studievenninner pa Helga Eng fortjener en stor takk for gode diskusjoner og
selskap pa lesesalen. Til slutt vil jeg rette en takk til familie og venner som har hatt forstaelse
for at jeg har prioritert det meste av tiden min til masteroppgaven de siste manedene, samt

gjennomlesing av oppgaven. Jeg gleder meg til & bruke mye tid pa dere fremover.

Oslo, mai 2014
Synngve Taklo
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1 Innledning

Som innledning til denne oppgaven vil jeg i farste kapittel gjare rede for studiens bakgrunn,
spesialpedagogisk relevans, formal og problemstilling. Til slutt vil jeg avklare noen begreper

jeg tar i bruk i min problemstilling, samt gi en struktur for oppgaven.

1.1 Bakgrunn

Skolen skal veere et sted hvor elever skal lare, og utvikle seg som individ. Hvert individ skal
mgtes ut fra sin bakgrunn, sine forutsetninger, sitt behov og sine interesser. Skolen skal
fungere som et inkluderende fellesskap og skal preges av deltakelse, medvirkning,
samhandling, mestring og leering (Utdanningsdirektoratet, 2006c). Ikke alle elever mgter en
skolehverdag preget av dette. Skolen kan for enkelte barn vere en prgvelse i det & passe inn
og det a fa til det de andre klarer. Skolene pa sin side har ikke alltid tid og ressurser nok til a
lgse problemene de ser eleven strever med. Skuffelser og nederlagsfalelse over det a ikke
passe inn eller ikke & fa til kan skape et negativt forhold til skolen. Venner og sosial aksept,
samt falelsen av @ mestre er en viktig del av oppveksten og legger grunnlaget for livet senere.
Bade med positive og negative konsekvenser avhengig om man sitter igjen med falelse av
mestring eller & ha feilet (Befring, 2012). Alle elever kan ha behov for et pusterom og
tilrettelegging, men noen har behov for mer enn andre. | denne studien tar jeg utgangspunkt i

elever som av ulike grunner viser atferdsvansker i skolen.

Det er i dag omtrent 8,3 prosent av elevene i grunnskolen som far spesialundervisning, hvorav
68 prosent er gutter. Flertallet far undervisningen i sma grupper utenfor klassen. | dag far
1309 elever spesialundervisningen én eller flere dager i uken pa en alternativ oppleeringsarena
(Utdanningsdirektoratet, 2013). En alternativ oppleringsarena kan for noen elever vere et

sted hvor de laerer praktisk det samme som de andre elevene laerer i et klasserom pa skolen.

Bakgrunnen for studien er min interesse for bruk av alternative oppleeringsarenaer for a
fremme elevers tro pa seg selv. Farst av alt skal ikke et alternativt oppleeringstilbud veere et
sted eleven blir «oppbevart» et par ganger i uka uten mal og mening. Det skal veere samsvar
mellom den ordinaere opplaringen og spesialundervisningen pa den alternative
opplaeringsarenaen. Jeg vil med denne studien finne ut hvilke ressurser det finnes i miljget pa

en alternativ opplaringsarena. Jeg sper blant annet om et alternativt skoletilbud pa deltid, i



samarbeid med hjemskolen, kan gi elever med atferdsproblemer erfaringer og verktgy for a
bedre mestre sin skolehverdag pa hjemskolen. Jeg vil undersgke hvilke overfaringsverdier
som finnes mellom hjemskole og alternative opplaringsarenaer. Utfordringer med a benytte
seg av tilbud som ligger utenfor hjemskolen og bieffekter som kan vere tilstede vil ogsa bli
belyst. For & fa tak i disse subjektive opplevelsene og erfaringer vil jeg benytte meg av

kvalitativ metode og semistrukturerte intervju.

1.2 Spesialpedagogisk relevans

Det er viktig for ethvert menneske, og spesielt et barn i utvikling & kunne fa oppleve fglelsen
av & mestre. Gjentatte nederlag i skolesammenheng kan skape et negativt forhold til skolen og
gdelegge lyst og vilje til & lzere (Befring, 2012). Elever som av ulike grunner viser
atferdsvansker i skolen har ofte fa positive opplevelser i skolen. Skolen er barnas arbeidsplass
og de har pa lik linje med voksne rett til & trives der. Det har i lang tid vert en pagaende
debatt i mediebildet om hvorvidt spesialundervisning, alternative skoler og spesialskoler er
lgsningen pa skolens utfordringer. Denne oppgaven er ikke ment som en fasit, men jeg vil gi
et innblikk i et spesialpedagogisk tilbud pa en alternativ opplaringsarena og diskutere

effekten av det.

1.3 Formal

Formalet med denne studien er & sette et fokus pa alternative oppleeringsarenaer for elever
som av ulike grunner viser atferdsvansker i skolen. Alternative opplearingsarenaer kan
gjennom 4 gi elevene mestring, troen pa seg selv og utvikling av identitet styrke elevens
psykososiale helse (Bekkhus, 2008). Inn pa tunet (IPT) er et tilbud som dreier seg om
tilrettelagt arbeid pa gard for ulike brukergrupper. Det kan veere arbeidstrening, pedagogisk
ressurs for skoler og avlastningstilbud innenfor barnevernstjenesten. | denne studien vil det
handle om IPT som pedagogisk ressurs for elever som har rett til spesialundervisning. Jeg tar i
denne studien utgangspunkt i elever som viser atferdsvansker i skolesammenheng. Formalet
er & undersgke hvilke ressurser en arena utenfor skolen har og hva det kan gi elevene. Hvilke

overfgringsverdier til hjemskolen vil videre bli undersgkt.



IPT-tilbud er ikke noe som vil passe for alle, men det har vist seg a vaere effektfullt i positiv
forstand for de som har fatt prgvd det. Det settes krav til bade garden, menneskene som er
involvert og ikke minst dyrene for at tilbudet skal kunne fungere optimalt (Inn pa tunet,
2014). Gislefoss (2013) skrev sin masteroppgave om elever og laereres opplevelser av en
alternativ skoledag, en skoledag tilbrakt pa en gard. Om det var et IPT tilbud som ble
undersgkt nevnes ikke. | masteroppgaven etterspgr hun et tettere samarbeid mellom den
ordinzre skolen og garden for a sikre faglig mening og sammenheng. Hun skriver ogsa at det
hadde veert interessant a undersgke pa hvilke mater leerere pa hjemskolen henter positive
erfaringer fra garden inn i sin undervisning. Blant annet gnsker jeg a undersgke hvilke
erfaringer elevene gjer som de synes er positive og negative, og hvordan lererne pa

hjemskolen tar i bruk disse erfaringene. Disse tankene har resultert i falgende problemstilling:

1.4 Problemstilling

Hvilke ressurser har Inn pa tunet som alternativ oppleringsarena for elever med

atferdsvansker? Og hvilke overfgringsverdier til hjemskolen har et slikt tiloud?

1.4.1 Begrepsavklaring

For & veere sa tydelig som mulig gnsker jeg a avklare hva jeg legger i de ulike begrepene som
brukes i problemstillingen. Inn pa tunet er et tilbud for ulike brukergrupper som finner sted pa
gardsbruk. Gardsbruk som er IPT godkijente tilbyr tilrettelagte og kvalitetssikrede tilbud som
skal gi mestring, utvikling og trivsel gjennom meningsfylte aktiviteter knyttet til garden.
Begrepet alternativ oppleaeringsarena er hentet fra opplaringsloven der det star beskrevet at
elever som ikke far et tilfredsstillende opplearingstilbud kan fa spesialundervisning, i noen
tilfeller kan det gis andre steder enn pa skolen. Med begrepet ressurser mener jeg hvile
styrker en alternativ opplaringsarena har, i denne studien IPT gardene. Jeg har valgt a ta
utgangspunkt i Nordahl, Sgrlie, Manger, og Tveit (2005, s. 33) sin definisjon pa

atferdsvansker:



Atferdsproblemer defineres slik som et uttrykk for manglende samsvar mellom de ulike
krav og forventninger barn pa forskjellige utviklingstrinn stilles overfor, og den evnen
eller viljen barnet viser til & mare disse kravene. Det er med andre ord et misforhold

mellom individets kompetanse og omgivelsenes krav og forventninger.

Med begrepet overfgringsverdier mener jeg hvilke verdier slik som kunnskap, innsikt og
ferdigheter har, og om de kan anvendes og komme til nytte pa andre omrader enn det

opprinnelige.

1.5 Oppgavens struktur

Oppgaven er delt inn i fem kapitler. | dette farste kapitlet har jeg redegjort for bakgrunn,
spesialpedagogisk relevans, studiens formal og problemstilling, samt en begrepsavklaring. |
kapitel 2 beskriver jeg relevant teori for min studie, teorien har som formal & legge grunnlaget
til kapittel 4, presentasjon og drgfting av resultater. I kapitel 3 begrunner jeg mine metodiske
valg og beskriver hvordan jeg har jobbet med studien fra tidlig start til slutt. Presentasjon,
tolkninger og drafting av resultater legges frem i kapittel 4. | kapittel 5 foretar jeg en kort

oppsummering av resultater og tolkninger far jeg kommer med en avsluttende refleksjon.

1.6 Avgrensninger

Studien har sine naturlige avgrensninger med tanke pa tid og omfang. Det er mye som kunne
veert diskutert mer inngdende. Jeg har imidlertid matte gjort noen avgrensninger for a kunne
svare best mulig pa oppgavens problemstilling. Jeg har blant annet ikke hatt mulighet til &
beskrive inngaende elevenes fungering pa hjemskolen, da jeg verken har observert elevene pa
hjemskolen eller gatt naermere inn pa hvilken fungering de har i samtale med lererne. Elevene
har fatt tilbudet gjennom skolen av en grunn, og det er satt visse informantkriterier. Jeg ma
derfor bygge mine drgftinger pa dette grunnlaget. Studien er heller ingen
sammenligningsstudie av de to gardene som inngar, det gjeres imidlertid noen

sammenligninger mellom de to tilbudene hvor de skiller seg fra hverandre.



2 Teoretisk og forskningsmessig

forstaelsesramme

| felgende kapittel viser jeg til teori og forskning jeg ser som relevant for oppgaven. Jeg
innleder kapitlet med et avsnitt om Inn pa tunet (IPT) fordi det legger grunnlaget for hele
oppgaven. Jeg vil deretter gjare rede for atferdsvansker, da spesielt atferdsvansker som
opptrer i skolesammenheng. Deretter fglger et avsnitt om skolens utfordringer i sammenheng
med tilpassing for elever med ekstra behov. IPT er en alternativ oppleringsarena, jeg vil
derfor legge frem et avsnitt mer inngaende om alternative opplaringsarenaer, samt
utfordringer med segregering og inkludering angaende spesialundervisning pa alternative
oppleringsarenaer. Et avsnitt om laering og leeringsteorier vil deretter bli lagt frem, blant
annet den sosiokulturelle leeringsteorien. Videre fglger et avsnitt om begrepet mestring hvor
Sommerschild (1998) modell for mestringens vilkar blir presentert. Deretter falger
Antonovskys (2012) salutogenetiske perspektiv som er viktig for & belyse hvordan en
opplever sammenheng og mening i det mang gjer og Banduras (1997) self-efficacy begrep
viser til hvilken tiltro og forventning en har til egen mestring. Sentralt i denne sammenheng
vil ogsa vere selvoppfattelse og sosial kompetanse. Til slutt presenterer jeg kort den
biogkologisk teori som favner kjernen i de foregaende avsnittene om miljgets betydning for

mestring.

2.1 Inn patunet

«Grgnn omsorg» og «Inn pa tunet» er to begreper som dekker et mangfold av tilbud som
dreier seg om tilrettelagt arbeid pa gard for ulike brukergrupper. Dette kan veere
arbeidstrening, pedagogisk ressurs for skoler og avlastningstilbud innenfor
barnevernstjenesten. Internasjonalt kalles lignende tilbud «green care», « social farming» eller
«farming for health» (Hassink & van Dijk, 2006). Begrepet Grgnn omsorg ble brukt frem til
2001 i Norge. Na er Inn pa tunet (IPT) fellesbetegnelsen pa det mangfold av aktiviteter og
tilbud som finnes for ulike brukergrupper pa gardsbruk rundt om i landet. Grgnn omsorg og
Inn pa tunet blir ofte brukt om hverandre. Heretter vil jeg bruke betegnelsen Inn pa tunet, IPT
(Inn pa tunet, 2014).



Gardsbruk som er IPT godkijent tilbyr tilrettelagte og kvalitetssikrede tiloud som skal gi
mestring, utvikling og trivsel gjennom meningsfylte aktiviteter. Aktivitetene er knyttet til livet
pa garden og malet er & kunne forebygge og rehabilitere. I tillegg til brukergrupper som nevnt
ovenfor kan IPT brukes for rusmisbrukere, psykisk syke, demenspasienter og for integrering
av innvandrere og flyktninger (Inn pa tunet, 2014). | denne sammenheng er det garden som
pedagogisk ressurs som er aktuelt a trekke frem. IPT kan tilrettelegge for pedagogiske

opplegg i samarbeid med skolen der naerkontakt med dyr, natur og planter star sentralt.

Kombinasjonen mellom landbruk og omsorgsrettede aktiviteter er noe som det er blitt en
gkende interesse for (Berget & Braastad, 2008). IPT tilbud er som oftest igangsatt i samarbeid
med kommunen, deriblant oppleerings-, helse- og sosialsektoren og det private naringsliv. De
involverte kan deles inn i brukere, kjapere/bestillere og tilbydere. Brukerne er personer som
mottar og deltar i et IPT tilbud. Kjgperne er som oftest kommunen og tilbyderne er de
ansvarlige gardbrukerne. | Stortingsmelding nr. 19, Om norsk landbruk og matproduksjon star

det om grgnn omsorg:

Grgnn omsorg skal veere et supplement i forhold til ordinare tilbud innenfor sosial- og
helsesektoren eller undervisningstilbud som skolesektoren kan gi. Det er
landbruksmiljgets kvaliteter som gjer tilbudet spesielt, bl.a narhet til dyr og natur
(Landbruks- og matdepartementet, 1999, s. 116).

I handlingsplan 2013- 2017 for Inn pa tunet (Kommunal- og regionaldepartementet og
Landbruks- og matdepartementet, 2013) beskrives det et stort behov for alternative
opplaeringsarenaer for barn og unge og arbeidstreningsbehov for personer som star utenfor
arbeidslivet. Det er store muligheter for at IPT kan veare med pa & dekke behovet for
alternative opplearingsarenaer. Malet for IPT er & utvikle kvalitetssikrede og samfunnsnyttige
velferdstjenester med garden som arena. Gjennom arbeid knyttet opp til garden og livet der,
skal brukerne av et IPT tilbud kunne oppleve mestring, utvikling og trivsel. |
skolesammenheng kan man benytte seg av miljget pa garden for ta i bruk sanser og evner som
vanligvis ikke brukes like mye i den ordinzre skolen. Ved a ta i bruk sanser og evner en
vanligvis ikke bruker kan det apne opp for a kunne leere pa andre mater. Sammenhenger som

tidligere ikke har veert klare kan dukke opp, og man kan benytte seg av praktiske



tilnermingsmater. Tanken med IPT er nettopp a skape nye muligheter. | stortingsmelding nr.

25, mestring, muligheter og mening. Framtidas omsorgsutfordringer star det:

Grgnn omsorg handler om meningsfylt hverdag, aktivitet og arbeid tilpasset ulike
behov med garden som utgangspunkt. Garden tilrettelegges for opplaring og tilbud
innen helse- og sosialsektoren og kan tilby meningsfylte aktiviteter,
mestringsopplevelser og laering gjennom praktiske og sansefylte opplevelser (Helse-

0g omsorgsdepartementet, 2006).

Det finnes i dag omtrent 1100 IPT- gardsbruk (Kommunal- og regionaldepartementet og
Landbruks- og matdepartementet, 2013). Bonden har en sentral rolle for kvaliteten pa
tilbudet. Foruten & ha kunnskaper om jordbruk og dyrehold er det personlig egnethet som har
starst betydning. Bonden som person kommer ikke til & bli diskutert videre da gardseierne i
denne studien allerede er godkijente tilbydere og dermed har det som skal til for a gi et

tilfredsstillende tilbud for sine brukergrupper.

Det er gjort en rekke studier pa bruk av gardsarbeid som helsebringende effekt. Blant annet
beskriver Pedersen (2011) i sin doktoravhandling hvordan deltakere i en intervensjonsgruppe
viste en signifikant reduksjon i depresjon og en signifikant gkning i mestringstro etter tolv
ukers tilrettelagt arbeid pa en gard med narkontakt med dyr. I tillegg til arbeidet med dyr var
folelsen av a gjgre noe nyttig, mestring av nye oppgaver, likeverdighet og forstaelse fra
arbeidsgiver for a ha darlige dager viktig for gruppen som deltok i studien.

2.2 Atferdsvansker i skolen

Det er ikke uvanlig at barn til tider viser vanskelig atferd, enten det er hjemme eller pa skolen.
Det er kun hvis atferden far utvikle seg eller om den er problematisk for andre at det kan bli
karakterisert som atferdsvansker, og dermed kan bli skadelig for elevens utvikling (Nordahl et
al., 2005). Det eksisterer flere teorier pa hvorfor noen barn og unge utvikler atferdsvansker.
Atferden kan veere et uttrykk for et problematisk miljg eller problematiske trekk ved eleven
selv (Vedeler, 2007). Imidlertid er det ikke én enkelt forklaring pa hvorfor noen elever viser
atferdsvansker, men ofte en kombinasjon av flere. Tross mange termer og teorier deles

atferdsproblemer i skolesammenheng ofte inn i to hovedkategorier, innagerende og



utagerende. Omfanget mellom de ulike formene for atferdsvansker er omtrent like stort, det er
likevel slik at de elevene som viser den utagerende formen for atferdsvansker far mer
oppmerksomhet. Grunnen til oppmerksomheten er blant annet at disse elevene i stgrre grad
enn de med innagerende atferdsvansker kan virke forstyrrende for andre (Nordahl et al.,
2005). Imidlertid er det viktig a peke pa at en ikke alltid vil falle inn under bare den ene
kategorien (Nordahl et al., 2005). Sa en todeling er ikke tilstrekkelig for & beskrive
atferdsvansker. Ofte er betegnelsen innagerende og utagerende ytterpunkter som kommer i
sammenheng med beskrivelser av de mer alvorlige atferdsvanskene (Gustavsen & Nordahl,
2009).

| denne studien er det snakk om atferdsvansker som oppstar i skolesituasjoner som er som er
aktuelt. En firedeling av atferdsvansker vil derfor veere mer naturlig. Flere forskere bruker de
samme fire hovedtypene for atferd som Sgrlie og Nordahl (1998) fant i sin undersgkelse om
problematferd i skolen. Disse er undervisnings- og leeringshemmende atferd, sosial isolasjon,
utagerende atferd og alvorlige atferdsproblemer (Gustavsen & Nordahl, 2009; Sgrlie &
Nordahl, 1998). Elever med atferdsvansker som oppstar i skolesammenheng vil ofte vise en
atferd som er normbrytende i skolen eller i klassens sosiale miljg (Aasen, Nordtug, Ertesvag,

& Leirvik, 2002), altsa en atferd som kan hemme laring og undervisning.

Det er gjort noe forskning i Norge over omfanget av barn og unge med atferdsvansker i Norsk
skole. En undersgkelse gjort i 1995 viste at leererne i undersgkelsen rapporterte at 11,5 prosent
av elevene i alderen ti til elleve ar viste atferdsvansker (Sgrlie & Nordahl, 1998). Fra 1995-
2008 er det ifglge nye studier vist at tallet er gatt noe ned. Tallene for femte klasse viser at
undervisnings- og leeringshemmende atferd er blitt redusert med 0, 10 prosent og utagerende
atferd har gatt ned med 0,17 prosent (Gustavsen & Nordahl, 2009).

2.2.1 Individ og kontekst

For a fa et helhetlig bilde av en atferd bgr en ta i betraktning hvilken kontekst handlingene
foregar i, altsa interaksjon mellom individ og kontekst. Helgeland (1997) refererer til hva
Bronfenbrenner og Crouter kaller «en-dimensjonale forklaringer» (s. 44). | det ligger det at en
har et ensidig fokus pa at atferdsproblemene kun ligger hos elevene, mens andre aspekter blir
unnlatt. Andre aspekter som lett kan bli oversett er voksne som eleven er i kontakt med bade



pa skolen og hjemme, det sosiale miljget pa skolen som omgir eleven og hvilke situasjoner
problemene kommer til syne i (Nordahl & Sarlie, 1997). Bronfenbrenner beskriver
atferdsvansker som et resultat av at individet ikke greier a tilpasse seg miljget. Problematferd
ma derfor sees som noe mer enn problemer som ligger hos den enkelte elev. (Bronfenbrenner,
1979). Norske forskere er enige i det, Nordal et al., bruker denne definisjonen pa

atferdsproblemer:

Atferdsproblemer defineres slik som et uttrykk for manglende samsvar mellom de ulike
krav og forventninger barn pa forskjellige utviklingstrinn stilles overfor, og den evnen
eller viljen barnet viser til & mgte disse kravene. Det er med andre ord et misforhold
mellom individets kompetanse og omgivelsenes krav og forventninger (Nordahl et al.,
2005, s. 33).

Ved & si at atferdsproblemer kommer av et misforhold mellom individets kompetanse og
omgivelsenes krav og forventninger, er det ikke alltid nok at forebyggende tiltak kun rettes
direkte mot enkeltelever. Nar en elev handler uhensiktsmessig ut fra det skolen forventer er en
hensiktsmessig oppfarsel, vil sgkelyset ofte havne pa eleven og ikke pa omstendighetene
rundt. Pa denne maten vil handlingen eller atferden bli sett isolert og ikke i samhandling med
omgivelsene eller konteksten handlingen foregar i. Atferdsvansker i skolen blir ofte brukt om
uakseptabel og normbrytende atferd som foregar i skolekontekst (Drugli, 2013). Slik som uro
og brak i timen. Om man skal kunne forsta barnets atferdsvansker som oppstar i skole, ma
man forsta barnet i den konteksten det opptrer i (Drugli, 2013). Det der derfor nyttig a finne ut
hvilke positive miljefaktorer en har & bruke i arbeidet med eleven. P4 denne maten kan

elevens egne beskyttelsesfaktorer tas i bruk, altsa barnets resilience (Drugli, 2013).

Nordahl et al. (2005) peker pa at vi som mennesker ikke er et offer for de kontekstuelle
vilkarene som omgir oss. Vi kan derfor heller ikke bare ta hensyn til konteksten atferden
opptrer i. Selv barn og unge som viser atferdsvansker er de aktarer i eget liv der de har mal,
gnsker og verdier som styrer handlingene deres (Befring, 2012). Handlingene som kan bli
betegnet som atferdsvansker kan vere en metode for a oppna status, for a bli likt eller kanskje
unnga et vanskelig spgrsmal fra leereren. Noe som kan ses i forbindelse til elevens
virkelighetsoppfatning (Nordahl et al., 2005). Situasjoner som oppleves av eleven som
utrygge kan veere situasjoner der eleven tidligere har opplevd nederlag. Eleven vil etter hvert



oppleve lignede situasjoner som truende og forvente a mislykkes. For a unnga situasjoner som
dette og et eventuelt nytt nederlag har eleven sine egne strategier. En strategi kan komme til
uttrykk som atferdsvansker, men for eleven er det en reell strategi som gir mening (Nordahl et
al., 2005). En slik tankegang kan sammenheng med motivasjon. Frgnes (2006) viser til teorier
som sier at motivasjon stammer fra tidligere hendelser og opplevelser. Vi larer fra disse og
tar det med oss videre. Har vi mestret i en situasjon er det naturlig a tenke at vi vil mestre i en
lignende situasjon senere. Vi blir pa denne maten motivert til & preve videre, motsatt vil en
som ikke mestrer trekke seg unna. Det handler imidlertid ikke om & «vaere motivert, men om &
bli motivert» (Frgnes, 2006, s. 65).

2.2.2 Forventninger om a mislykkes

Barn og ungdom med atferdsproblemer kan som nevnt ha hatt mange negative erfaringer i
skolen. Erfaringene vil de ta med seg videre inn i neste situasjon av lignende karakter (Frgnes,
2006; Nordahl et al., 2005). Gjentatte negative opplevelser og mangel pa mestring vil pa sikt
kunne svekke elevens opplevelse av seg selv og havne i en negativ leeringsspiral. Mangel pa
mestring kan gjere det vanskeligere for eleven a leere (Befring, 2012). Bergen-prosjektet som
ble gjennomfart fra 1974 til 1988 avdekket at elever som viste atferdsvansker i skolen var
dobbelt sa hyppig blant elever som hadde laerevansker enn hos elever som ikke hadde det
(Nordahl & Sgrlie, 1997). Med denne kunnskapen i bakgrunn kan man forsta hvorfor noen
elever viser atferdsvansker som kun kommer til uttrykk i skolesammenhenger. Atferdsvansker
er som nevnt ofte en strategi for & unnga situasjoner de synes er vanskelige, som oppleves
uhandterbare eller for & beskytte seg der de ikke faler seg trygge. Altsa en forsvarsstrategi
bygd pa erfaringer og forventninger i gitte situasjoner (Skaalvik & Skaalvik, 2005).

2.3 Skolens utfordringer

I lzereplan for kunnskapslaftet generelle del star det:

Malet for oppleeringa er a ruste barn, unge og vaksne til @ mgte livets oppgaver og

meistre utfordringar saman med andre. Ho skal gi kvar elev kompetanse til & ta hand
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om seg sjalv og sitt liv, og samtidig overskott og vilje til & vere andre til hjelp
(Utdanningsdirektoratet, 20064, s. 1).

I lys av foregaende sitat er ikke skolen bare et sted for leering, men mye mer. Skolen er et sted
hvor hvert enkelt individ skal utvikles som person og bli rustet til & mgte voksenlivet pa en
god mate. Skolen er en forberedelse til & mate verden og dens utfordringer (Breilid &
Sarensen, 2012). Befring (2012) kaller skolen en «sertifiseringsinstans» for ungdommers
videre vei til utdanning og voksenliv. Med utsagnet mener Befring at for & kunne komme seg
videre i livet ma man i dagens samfunn farst lykkes i skolen. Samtidig som skolene har den
formelle sertifiseringsmakten har den ogsa en uformell «klassifiseringskraft» (Frgnes &
Stremme, 2010). Skolen skal med andre ord vare et sted hvor alle kompetansekrav skal
dekkes og et sted hvor hvert individ skal bli selvhjulpen ved skolegangens slutt. Sett pa denne
maten vil skolen og kvaliteten pa undervisningen som blir gitt der ha stor betydning og store
konsekvenser for elevene selv som voksne (Nordahl, 2012) Dette er en stor utfordring og et

stort ansvar som skolen skal kunne handtere.

I 50- og 60-arene kunne en lykkes selv om man kun gikk syv ar pa folkeskole. Det var andre
mater & oppna suksess pa. Unge gutter dro til sjgs for a bli fiskere eller jobbe pa bat
(Helgeland, 1997). Yrker gikk ofte i arv, for var din far sekker ble du mest sannsynlig det
selv. Skolen har siden den gang utviklet seg, bade i form av innhold og utforming.
Leereplanene har forandret seg, folk gar flere ar pa skolen og elevtrivsel har fétt et sterre
fokus. Likevel er det ikke alle som finner seg til rette i skolen. Fagr kunne disse elevene etter
syv ar gjere noe annet, na er det ikke like akseptabelt. Skolegangen er obligatorisk i 10 ar og

helst skal man ogsa gjennomfare videregaende (Befring, 2012).

En av utfordringene skolen stilles ovenfor er nettopp differensieringsproblemet. Hvordan
skolen skal kunne takle mangfoldet i skolen er en utfordring. Samfunnet i dag og skolen
inneholder mange elementer av konkurranse, og kravet om a kunne prestere i teorifag er
gkende. Med et slikt fokus kan elever som allerede er svake i skolen oppleve gkt stress og
folelse av ikke a mestre (Breilid & Sgrensen, 2012). Innenfor de rammer som skolen og et
klasserom har er det ikke alltid mulig & kunne tilpasse undervisningen godt nok for alle. For
de som har ekstra utfordringer vil konsekvensen av darlig tilpasning kunne bli stor. En annen

utfordring skolen star ovenfor er relevansproblemet, hvordan skolen skal takle utfordringen
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med at elevene opplever en manglende relevans til skolens pensum og innhold (Arnesen,
Ogden, Sgrlie, & Ellgaard, 2008). Det kan vere en utfordring for elever a se relevansen til
skolens pensum nar skoledagen er preget av en deduktiv tilnerming til leringsprosessen hvor
timene er preget av teori og tekstlig kunnskap. Noe som kan fare til overfladisk leering hvor
konsekvensen kan bli at elevene glemmer store deler av det de hadde leert (Befring, 2012;
Hybertsen, 2013). For at elevene skal lykkes i leeringen ma de i tillegg til teori og tekstlig
kunnskap fa muligheten til & lere ved utpreving og utforsking, altsa en induktiv
oppleringsmetodikk (Befring, 2012). Noe som viser til John Deweys (1859-1952)
legendariske «learning by doing». Det opprinnelige slagordet handlet imidlertid om «Learn

to Do by Knowing and Know by Doing» (Vaage, 2001, s. 130).

2.4 Alternative oppleeringsarena

Onsdag 12. februar

Jeg forlater Oslo tidlig denne dagen, det er var i lufta og antydning til at sola skal titte
frem for farste gang dette aret. Toget kjarer lenger og lenger ut av byen og traerne blir
hvitere og tyngre av sngen som daler ned. Her var det fortsatt full vinter. Etter en
stund bytter jeg til en lokal buss som kjgrer pa smale veier hvor det en stund var knapt
plass til en i bredden. Jeg gar av og tenker at jeg var spent pa mgtet med elevene og
hvordan de ville reagere pa at jeg skulle veere der hele dagen. Jeg ble raskt lettet da
jeg fikk fire faste handtrykk og et velkommen. «Hei! Vil du se pa kattungene?» var de
farste ordene jeg fikk hgre. «Far kos kommer arbeidet» forteller Mette, den
pedagogiske ansvarlige. Det blir raskt akseptert av Aleksander og arbeidet fortsetter i
full fart. Sauer, hester, griser, hgner og geiter skulle ha mat og vann. De fire guttene
ved garden fordeler arbeidet, noen henter silohgy til geitene som star ute pa tunet,
mens noen andre forer hgnene og sjekker om det er kommet noen nye egg. Aleksander
leser av pa instruksjonene pa tavlen hvor mye mat hver sau skal ha. Det er flere sauer
0g noen nyfgdte lam. Han regner sammen, svaret finnes og riktig pose med for letes
frem fra hyllene. En til sauene og en annen til lammene. Hvor mye mat dyrene skulle
ha ble ngye malt opp i malebeger og med vekt. Det er viktig at alle dyrene skulle fa
nok mat, men heller ikke for mye. Arbeidsoppgavene blir gjort med raske og bestemte
bevegelser, det er tydelig at elevene har selvtillit pa hvordan arbeidsoppgavene skulle

utferes. Nar alle dyra omsider hadde fatt mat og drikke og rene baser kunne man ta
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seg tid til litt kos med dyra. Aleksander setter seg inn til én uker gamle lamungene.
Han sitter helt stille mens det ene lammet snuste pa ham, til slutt star lammet oppi
fanget med snuten langt opp i ansiktet til Aleksander. Han forteller med rolig stemme
at det er viktig a veere forsiktig og holde seg helt i ro. At dette var en elev som ikke

kunne sitte stille i klasserommet var vanskelig & tro (Synngve Taklo, 2014).

Slik kan deler av en skoledag se ut. Jeg har med denne lille teksten forsgkt & illustrere
hvordan mitt mgte med én dag pa en alternativ oppleeringsarena, Inn pa tunet, kan se ut. |
lgpet av dagen sammen med eleven trente de pa sosiale ferdigheter slik som samhandling,

samt matematikk og norsk gjennom de praktiske oppgavene pa garden.

Ifglge oppleeringsloven § 5-1 farste ledd har elever som ikke har eller kan fa et
tilfredsstillende utbytte av det ordinaere oppleeringstilbudet, rett til spesialundervisning
(Opplaeringslova, 1998). Det er i dag omtrent 8,3 prosent av elevene i grunnskolen som
mottar spesialundervisning (Utdanningsdirektoratet, 2013). Spesialundervisning er et
individuelt tiltak og skal tilpasses den enkelte elevs behov. «Nar det gjelder organiseringen,
kan spesialundervisning skje bade i den ordinere klassen/elevgruppen, i mindre elevgrupper
eller i enetimer. Spesialundervisning kan ogsa gis i spesialgrupper eller pa egne skoler»
(Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 72). Elever som viser atferdsvansker i skolen har som alle
andre elever rett til et oppleringstilbud i samsvar med den enkeltes evner og forutsetninger. |
noen tilfeller kan det bety spesialundervisning (Nordahl & Serlie, 1997). Primeert blir
spesialundervisningen gitt i den ordingre skolen og i nermiljget rundt. Det er likevel tilfeller
hvor man tar i bruk alternative oppleaeringsarenaer. Det mest virkningsfulle kan synes a veere
de tilbud som er mindre skolelignende, bade i form av det fysiske rommet og i innholdet
(Nordahl & Sarlie, 1997). | opplearingsloven § 2-3 star det:

Opplaringen som gis pa en alternativ oppleringsarena skal vare i samsvar med
kravene til offentlig grunnskoleopplaering i oppleaeringsloven med forskrifter, herunder
det pedagogiske innholdet og den organisatoriske tilretteleggingen. Opplaringen som

skjer pa en alternativ opplearingsarena er skolens ansvar (Opplearingslova, 1998)

Selv om deler av oppleringen gis pa alternative opplaringsarenaer skal det altsa veere et

samsvar mellom den ordinzre opplaeringen og spesialundervisningen som foregar pa en
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alternativ opplaringsarena. Hensikten med a gi en likeverdig opplering er ikke bare er a gi et
likeverdig tilbud, det er & fremme likeverd. Grunnskoleopplearingen skal bidra til at alle elever
i fremtiden blir samfunnsnyttige borgere (Nordahl & Sunnevag, 2008). Selv om det er viktig
med et faglig innhold i opplaeringen er det tegn til at det er heldig for elevene at
undervisningen pa de alternative oppleeringsarenaene kan gjeres av andre enn laerere og

spesialpedagoger (Nordahl & Sgrlie, 1997).

2.4.1 Segregering eller inkludering

Et av oppleringens overordnede mal er at den skal gis i et inkluderende fellesskap (Ekeberg
& Buli-Holmberg, 2004). Skolen er et sted med stort mangfold, det er blant annet kulturelt,
sosialt og faglige forskjeller blant elevene. Alle skal inkluderes i skolen. Det er ikke bare det
fysiske miljget barna skal inkluderes i. De skal fa oppleve a veere aktive, likeverdige deltagere
i fellesskapet (Moen, 2012). Tanken om inkludering er at elever med spesielle behov skal fa
den hjelpen de trenger i klasserommet og ikke matte bli tatt ut av klassen (Buli-Holmberg &
Ekeberg, 2009). At alle elever, uansett behov, skal bli inkludert i skolen er i dag et overordnet
prinsipp. Tidligere var det ikke slik. Fra 1951 til 1976 hadde vi i Norge en lov om
spesialskoler. I denne perioden ble det bygget og driftet skoler som var tilegnet hver kategori
av leerevansker, atferdsvansker og andre skolerelaterte vansker (Ekeberg & Buli-Holmberg,
2004).

Rundt 1960 ble Norge influert av sine naboland, Sveige og Danmark til & tenke annerledes.
Alle burde fa rett til & ga pa skole i sitt neermiljg, noe som ble lovfestet i 1987 (Ekeberg &
Buli-Holmberg, 2004). Imidlertid er det slik at noen elever trenger alternative tilbud, og i den
forbindelse er det ekstra viktig at eleven blir inkludert nar eleven er til stede og ikke blir
usynliggjort (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009). I stortingsmelding nr.30 Kultur for laering
heter det at tilpasset oppleering og spesialundervisning skal vare en likeverdig og
inkluderende opplearing. De som ikke far et tilfredsstillende utbytte av den ordinzere
undervisningen har rett til spesialundervisning og dermed oppna et likeverdig tilbud
(Kunnskapsdepartementet, 2004). Dalen (2006) skriver at inkludering og integrering i vid
forstand er et spgrsmal om samliv mellom mennesker som krever gjensidig respekt og
forstaelse. Det dreier seg altsd om samspill. Samspill kan forega pa flere mater og i noen

miljger vil man kunne fgle seg inkludert og i andre ikke.
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2.5 Leering

Evnen til & kunne tilegne seg ny kunnskap og formidle denne videre blir sett pa som essensielt
i dagens samfunn. Bade for den enkelte og for samfunnets utvikling. Kunnskapen som trengs
for & drive samfunnet videre og som er nyttig i fremtiden er vanskelig a forutse. | Norge er det
skolen som i hovedsak har ansvar for kunnskapen barn og unge trenger a lare for a bidra i
samfunnet (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Det blir lagt vekt pa de grunnleggende ferdighetene
som matematikk, lesing og skriving. Andre kunnskaper som det ogsa med ganske stor
sikkerhet blir bruk for i fremtiden er blant annet selvstendighet og initiativ. For at neste
generasjon skal kunne drive samfunnet videre ma overfgringen av kunnskap gjeres pa en slik
mate at elevenes tro pa seg selv blir fremmet. Slik far man mot og vilje til & prave seg pa
oppgaver og til & finne nye lgsninger pa problemer, individuelt og sammen med andre.
Motivasjon, selvoppfatning og leeringsstrategier er derfor avgjerende for god leering (Skaalvik
& Skaalvik, 2005). For & sikre kvaliteten og at alle elever lerer det de skal og har krav pa er
det blitt innfart, fra nasjonalt hold, en rekke tester og prgver. Testene skal sjekke at elevene til
enhver tid kan det de skal. Skaalvik og Skaalvik (2005) skriver at selv om hensikten er god,
kan en slik fremgangsmate for & sikre elevenes kunnskapsniva virke motsatt. Ved a pugge
kunnskapen vil man kunne miste forstaelsen av det en skal leere (Befring, 2012). Pugging er
ofte ngdvendig i skolen, men det finnes flere mater & pugge pa (Buli-Holmberg & Ekeberg,
2009). Kunnskap kan tilegnes ved hjelp av mange metoder. A laere handler derfor mye om &
«laere & lere» og a bli bevisst pa hvordan en selv larer best (Buli-Holmberg & Ekeberg,
2009).

Oppleringa skal medverke til & gjere elevane medvitne om kva dei har leert, og kva dei
ma leere for & nd mala. Kva for leringsstrategiar elevane bruker for individuell leering
og leering saman med andre, vil vere avhengig av fgresetnadene deira og den aktuelle

leeringssituasjonen (Utdanningsdirektoratet, 2006c¢).

2.5.1 Leeringsmiljg

Ogsa leeringsmiljeet vil kunne ha innvirkning pa og betydning for elevenes lering. |
opplaringsloven § 9a-1 star det beskrevet «Alle elevar i grunnskolar og vidaregdande skolar
har rett til eit godt fysisk og psykososialt miljg som fremjar helse, trivsel og leering”. Videre

star det i 8 9a-3: “Skolen skal aktivt og systematisk arbeide for & fremje eit godt psykososialt
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milje, der den enkelte eleven kan oppleve tryggleik og sosialt tilher”. Det psykososiale
miljget, altsa leeringsmiljget vil med dette kunne pavirke i hvilken grad elevene laerer og om
de lzerer pa en adekvat mate. Leeringsmiljg omfatter de fysiske forholdene ved en skole,
planene, laerestoffet, leeremidlene, organiseringen av undervisningen, arbeidsformer,
vurderingsformer, sosiale relasjoner og holdninger til lering. Pa en annen mate kan vi se pa
leringsmiljget som noe mer avgrenset, altsa hvordan elevene opplever og erfarer det fysiske
og psykiske miljget ved skolen. Altsa rammekriterier og opplevelseskriterier (Skaalvik &
Skaalvik, 2005). Rammekriteriene er rammevilkarene som skolen har. Rammekriterier kan
veere begrensninger eller muligheter for a kunne legge til rette for leering. @konomi, leerernes
kompetanse, de fysiske forholdene, leereplaner og verdier i samfunnet er noen av disse. For at
en skole skal kunne tilpasse undervisningen godt nok for elevene, ma en rekke av
rammekriteriene tale for at det skal veere mulig og ikke legge begrensninger.
Opplevelseskriteriene som handler om hvordan elevene opplever skolen sosialt, kognitivt og
emosjonelt. Det innebarer blant annet om elevene opplever at de lerer pa en mate som de har
utnytte av, altsd om det er rom for & bruke adekvate laringsstrategier. Det handler ogsa om
elevene har muligheter for a utvikle forventning om mestring, motivasjon, trivsel og selvverd.
Altsa om skolen har et inkluderende miljg. For et godt og inkluderende lzeringsmilje skal

ivareta de behovene elevene har (Skaalvik & Skaalvik, 2005).

2.5.2 Induktiv, erfarings- og aktivitetsbasert leering

| dagens skole er kunnskapsfremstillingen ofte spraklig i tekst eller tale og dermed blir
lzeringsaktivitetene dominert av aktiviteter som er snakke, lytte, lese og skrive baserte. Jordet
(2010) skriver at konsekvensen kan bli at kroppslig aktivitet blir en forstyrrende faktor hvor

man helst skal sitte stille ved pultene sine. Alle barn trives ikke like godt med det.

Om man ikke hadde det i hodet skulle man «ha det i beina», noe som i beste fall var en
annen slags begavelse, med darligere kvalitet, i verste fall var det en defekt. Et
lesehode hadde tenkningen inni hodet, og noen bare var lesehoder. Andre hadde det i
beina (Strandberg, Manger, & Moen, 2008, s. 22).

Pa denne maten beskriver Strandberg et al. (2008) hvordan han som barn opplevde det &
bruke kroppen som et hjelpemiddel for & kunne laere seg for eksempel matematikk. A telle pa
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fingrene ble sett pa som fusk. Forestillingen om at begavelse var noe som fantes inni hodet
ble delt av vitenskapen og av folk flest. Naturlig nok ble dette utgangspunktet for hvordan

skolene ble organisert (Strandberg et al., 2008).

Leering er en individuell prosess, en prosess som har en start og en slutt og som helst bar
adskilles fra resten av aktivitetene vi gjer. Vi sitter derfor i klasserom og praver sa godt vi kan
a stenge ute omverdenen fra a distrahere oss. Pa denne maten beskriver Etienne Wenger
(1952-) hvordan han opplever at skolesystemets tanker at lzering pa best mulig mate foregar
(Wenger, 2003). Noe som fortsatt preger skolekulturen i Norge (Jordet, 2010). Den vestlige
verden har i lang tid hatt en formening om at teoretisk kunnskap har hatt hgyere status og
verdi enn den praktiske (Duesund, 2003). Elever ma fa muligheten til & leere ved utpragving og
utforsking, altsa leere ved a gjere (Befring, 2012). Lering foregar selvsagt ikke kun pa én
mate, og et fokus kun pa den individuelle leeringen vil ikke fremme laering hos alle (Wenger,
2003). Malet er ikke a fjerne den teoretiske leeringen, men om man skal skape en
inkluderende skole som skal vare tilpasset for alle bar man ha variasjon i skolehverdagen
hvor elevene far utlgp for behovet for bevegelse og aktivitet (Jordet, 2010), individuelt og
sammen med andre. Forskning i dag forsgker a sette et fokus pa betydningen av praksis,
kropp og erfaring (Duesund, 2003). En sosial teori om laering som har fokus pa samspillet

mellom personer inneholder ulike komponenter. Mening, praksis, fellesskap og identitet.

Mening viser til var evne til a oppleve, bade individuelt og kollektiv, vart liv og verden som
meningsfullt. Praksis vil i denne sammenheng veere vare felles og sosiale ressurser, rammer
og perspektiver som er med pa a skape et felles engasjement i en handling. Fellesskap er de
sosiale sammenhenger hvor vare handlinger er verdt a utfare og deltagelsen var kan sees pa
som en kompetanse. Identitet viser til hvordan lering kan veere med a endre var identitet
(Wenger, 2003).

I skolesammenheng kan det vere til nytte a tenke helhetlig rundt individ og miljg. Man kan
finne mange ressurser i miljget pa og utenfor skolen hvor en kan benytte seg av aktivitet i
sosialt samspill. (Séljo, 2002). Et kroppslig mate med leerestoffet apner opp for nye mater a
lere pa. Nar man forener kroppen med hodet ved a lare i aktivitet opphever man skolens
dualisme, mye tyder ogsa pa at aktivitet kan pavirke barns kognitive funksjoner og
leeringsutbytte pa skolen (Jordet, 2010). Learing pa denne maten kan man knytte til hva Lave
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og Wenger (2003) kaller situert leering, leering som foregar gjennom aktivitet og deltakelse i
forskjellig sosiale relasjoner i hverdagslivet. En sosial teori pa leering som Lave og Wenger
representerer bygger pa samspillet og det sosiale som involverer hele personen som deltaker i
et praksisfellesskap (Lave & Wenger, 2003 ). | mgte med konkrete aktiviteter sammen med
andre far kroppen og sansene en annen rolle enn hvis man skulle lest en tekst i klasserommet
(Jordet, 2010).

2.5.3 Sosiokulturell leeringsteori

Lev Semjobovitsj Vygotsky (1896-1934) var i sin tid en nytenker innen pedagogikken og har
en sentral plass ogsa i nyere pedagogisk psykologi. Teorien hans inkluderte bade et
individuelt og et sosialt perspektiv pa leering, derfor kalt sosiokulturell laeringsteori.
Leeringskulturen og interaksjonen med andre i en leeringssituasjon er blitt spesielt fremhevet
(Befring, 2012). Vygotsky var av den oppfatning at de indre prosessene kommer som en falge
av ytre aktivitet sammen med andre. Det var sammen med andre, ved bruk av hjelpemidler og
miljget rundt at man leaerte. Uten det ytre kunne ikke det skje ting inne i hodet (Strandberg et
al., 2008). I den sosiokulturelle leeringsteorien er aktivitet et ngkkelord og gjennom det
sosiale, det medierte, det situerte og det kreative leerer man. Farst og fremst laerer vi som
tidligere nevnt i sosiale sammenhenger, i interaksjon sammen med andre. Vi leerer forst
sammen, for deretter & kunne gjgre det selv, altsa fra sosialt til individuelt. For det andre er
var relasjon til verden mediert. Det vil si at vi tar i bruk medierende hjelpemiddel nar vi for
eksempel skal lgse et problem eller utfere en arbeidsoppgave (Strandberg et al., 2008).
Eksempelvis kan veere som i eksemplet ovenfor under punkt 2.5.2 hvor eleven brukte fingrene
sine som hjelpemiddel for a lgse et mattestykke. Spraket sees pa som en av de viktigste
medierte hjelpemidlene i skolen, da spraket er et bindeledd mellom de individuelle mentale
prosessene og de sosiale laeringsaktivitetene (Dysthe, 2001). Et tredje kjennetegn pa lering er
at menneskers aktiviteter alltid er situerte. Laering foregar i spesielle situasjoner, rom eller
plasser. Det vil vere lettere a leere seg noe i det miljget aktiviteten du skal lzere hgrer hjemme,
altsa situert. Det vil for eksempel vaere lettere a laere & snakke et sprak i det landet man

snakker spraket.

Skolen er et sted hvor leering skal finne sted, og rommet vil pavirke i hvilken grad eleven
leerer og pa hvilken mate de laerer. Et rom kan gjere leeringen lett, mens et annet kan gjare det
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vanskelig (Strandberg et al., 2008). Dette henger sammen med laeringsmiljget og hvilke
rammefaktorer som stedet hvor undervisningen foregar i har. Rammefaktorer er forhold som
kan fremme eller hemme undervisning og leering pa mange forskjellige mater (Hiim & Hippe,
2010). Dersom rommet hvor leringen foregar i fremmer lzring kan det fungere som en
stettestruktur (Strandberg et al., 2008). Stattestrukturen, eller stillaset er en metafor som ogsa
blir brukt for & beskrive hvordan lererens rolle er nar elever skal lere noe nytt. Stillasets
hovedfunksjon er midlertidig stette i byggingens startfase, og slik skal ogsa leereren fungere i
elevens leering. Laereren skal gi elevene en god start hvor fundamentet skapes, og stette

elevens vei mot selvstendighet (dzerk, 1996).

Barns kompetanse ma ifglge Vygotsky sees fra to synsvinkler. Den kompetansen barnet
allerede har tilegnet seg og den kompetansen barnet kan tilegne seg i fremtiden. Sistnevnte
ligger i den neermeste utviklingssonen, ogsa kalt den proksimale utviklingssonen og betegner
et niva i barnets kompetanse som er innen rekkevidde og som er oppnaelig (Braten &
Thurmann-Moe, 1996). Som et av de viktigeste faktorene for lering pekes det pa samspill
(Strandberg et al., 2008) og det er slik man kan jobbe med en elevs nermeste utviklingssone.
Eleven jobber sammen med en som er mer kompetent, enten en voksen eller en klassekamerat
(Moen, 2013). Pa denne maten blir lzereren eller medeleven en medierende hjelper, altsa den
personen som skaper vilkarene for lzering (Imsen, 2005). | alle skolefag kan undervisningen
legges opp med en konkret eller abstrakt tilneerming til stoffet. Om man beveger seg fra en
konkret tilnaeerming til fagstoffet til en abstrakt korresponderer det med barnets egen utvikling.
For & legge til rette undervisningen til hvert enkelt barn ma det legges til hver enkelte

utviklingsniva (Thurmann-Moe, 1996).

2.6 Mestring

Mestring er et stort begrep og det er mange forskere som har sine egne teorier og modeller for
a forklare hva som legges i det. Innledningsvis vil jeg vise til Vedeler (2007) som skriver at
ordet mestre raskt kan bli misforstatt med det & vaere en mester i noe, a klare ting godt og a
vare vellykket. Det er ikke det som er & mestre. A mestre vil si at man kan hanskes med eller
takle de vanskelige situasjonene man kommer opp i (Vedeler, 2007). Hvordan en takler
utfordringer, hvilke ressurser en har i seg selv og hvordan man mobilisere de kreftene man

har, i sine omgivelser og i samfunnet. Det handler om hvordan man oppfatter seg selv og
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situasjonen man er i. Slik sett er en situasjon kun stressende om personen selv opplever den
slik (\VVedeler, 2007).

Betydningen av a oppleve mestring er viktig for en skoleelev. Ikke bare for & bygge et positivt
selvbilde, men ogsa for a legge en positiv grobunn for en god psykisk helse. Mestring er i det
store og i det hele en strategi for & overleve (Bekkhus, 2008). Elevens tro pa egen mestring
pavirker hva eleven velger a prave seg pa og hva eleven klarer. Mestringen har som tidligere
nevnt flere sider, det er ikke bare det vi klarer, men ogsa det vi ikke far til. Altsa hvordan vi
takler motgang. Bekkhus (2008) har oversatt Lazarus og Folkmans definisjon pa mestring:
«Kontinuerlige endringer i kognitive og atferdsmessige forsgk pa & handtere spesifikke ytre
og/eller indre krav som oppleves a overstige individets egne ressurser» (Bekkhus, 2008, s.
150). Mestring er altsa en mate & overkomme en vanskelig situasjon og minske falelsen av
stress.

Slik blir mestring en malrettet respons med utgangspunkt i forholdet mellom personen og
miljget. Betydningen av miljget vil dermed gjere skolen til en svert viktig arena for a hjelpe
barn og unge til & utvikle positive og nyttige strategier i mgte med utfordringer (Bekkhus,
2008). Denne forklaringen pa mestring kan man se i sammenheng med resiliens. Ordet
resiliens viser til evnen til & hente seg inn. Mestring og resiliens er imidlertid to forskjellige
ting, men mestring kan vaere faktor for resiliens (Olsen & Traavik, 2010). Bekkhus skriver at
man burde se pa mestring i lys av tidligere erfaringer. Forebyggende tiltak i skolen kan for
eksempel veere individrettede tiltak, intervensjoner over en bestemt tid eller multisystemiske
tiltak som retter seg mot hele skolen eller mot familien, fritid og skole. Mestring er
sammensatt og komplekst, men det handler om personens ressurser, omgivelser og kravene

som stilles i de spesifikke situasjonene (Bekkhus, 2008).

2.6.1 Tilhgrighet og kompetanse

Mestringens vilkar, som skal fare til egenverd og motstandskraft blant barn og unge er ifglge
Hilchen Sommerchild (1998) tilhgrighet og kompetanse. Hun trekker linjer til blant annet
Michael Rutters resiliensforskning. Tilhgrighet er den farste hun trekker frem. Avgjgrende for
et barns utvikling er & ha minst én neer fortrolig i livet, en signifikant annen. En er mer enn

ingen og det er det som er viktigest. Forutsigbarhet i familien er en viktig arena hvor barnet
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kan bygge sin motstandskraft gjennom bekreftelse, tilhgrighet og trygghet. Ogsa viktig for
barns utvikling og vilkar for mestring er nettverket som omgir barnet. | denne studien er det
den farste og siste som er mest aktuell, da familien ikke er en del av undersgkelsen. A tilhgre
et fellesskap hvor de opplever sosial statte og aksept kan styrke barnet og gi livet en
overordnet mening. Det andre vilkaret for mestring er ifalge Sommerschild (1998)
kompetanse. Barn ma fa kunne erfare og lere, og for & gjere det ma oppgavene som elevene
far harmonere med mulighetene de har. Harters modell for oppfattelse av egenverd beskriver
at jo starre samsvar det er mellom egne ferdigheter og egne normer for hva som betyr noe,
desto bedre vil selvbildet og falelsen av egenverd bli (Sommerschild, 1998).
Kompetansebegrepet bestar av ulike komponenter, slik som a kunne noe, veere til nytte, fa og

ta ansvar, utfolde nestekjeerlighet og mgte og mestre motgang.

Falelsen av & kunne noe, veere til nytte for noen, fa og ta ansvar og utfolde nestekjerlighet er
alle bidragsytere til & styrke barnets egenverd (Sommerschild, 1998). A mate og mestre
motgang er noe alle kan, sa lenge utfordringene svarer til barnets muligheter for mestring.
Slik sett kan man styrke barnets muligheter for & mestre motgang ved a styrke de overnevnte
punktene og dermed pa en bedre mate kunne mate livets utfordringer og styrke utvikling av
egenverd og en positiv selvoppfatning (Skaalvik & Skaalvik, 2005; Sommerschild, 1998). Se

punkt 2.6.4 for mer om selvoppfatning.

2.6.2 Self-efficacy

Albert Banduras (1925- ) teori om self-efficacy er relevant for mestring da den handler om
hvordan tro pa egen kapasitet pavirker hva en velger & gjere med sine evner, kunnskaper og
ferdigheter. Troen pé egne evner handler mye om hvordan vi styrer livet vart og hvordan vi
nar malene vare. Sett pa denne maten vil self-efficacy vare viktig for elever i skolen med
tanke pa motivasjon og leering. Elever skal leere nye ting fortlgpende gjennom hele
skolegangen og mgatet med krav og mal er dagligdags. Bade pa et faglig og sosialt plan. For &
kunne na mal og tilfredsstille krav er elevene avhengige av ta fatt pa oppgaver de ikke har
gjort tidligere og tale motgang. Troen pa egne ferdigheter er ngkkelen til handling, om man
ikke tror at man kan fa noe til vil man heller ikke forsgke (Bandura, 1997). Pa denne maten
pavirker en persons self-efficacy hva en vil forsgke a fa til, hvor hardt en vil forsgke og troen

pa seg selv om a lykkes (Aasen et al., 2002).
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Self-efficacy, som kan bli oversatt til blant annet «selvkraft», «forventning om mestring» eller
«tro pa egne krefter» (Olsen & Traavik, 2010, s. 49). Det handler om & ha tiltro til seg selv
som aktgr i eget liv og ha positive framtidsforventninger (Befring, 2012). Menneskers tro pa
egne krefter har en stor innvirkning pa deres selvbilde (Bandura, 1997) og negative
forventninger til seg selv kan fa negative konsekvenser. En forventning om a mislykkes
pavirker var evne til a prestere og kan resultere i «en selvoppfyllende profeti» (Olsen &
Traavik, 2010, s. 49). Menneskets behov for kontroll over hendelser som kan
pavirkelivssituasjonen er i sgkelyset i Banduras Self-efficacy begrep. Essensielt er det & ha
tro pa at en kan pavirke sin egen situasjon. Elever som har tro pa egne evner vil i sterre grad
enn de som ikke har det mulighet til & fale seg vellykket og se mening i det de gjer. Om man
ikke har et slikt syn og dermed ikke en falelse av positive framtidsutsikter vil kunne oppleve a
veere bekymret og fale seg makteslgse. Self-efficacy handler slik sett om a veere akter i eget
liv (Befring, 2012).

Bandura (1997) har satt fire kriterier for self-efficacy. Disse er mestringsopplevelser,
identifisering med sosiale modeller, motivering ved overtalelse og fysiologiske og emosjonelle
reaksjoner. Mestringsopplevelser gir en direkte bekreftelse pa personlige ressurser og kan gi
falelse av personlig kontroll (Befring, 2012). Identifisering med sosiale modeller viser til
viktigheten av & kunne observere andre menneskers atferd og hvilke konsekvenser denne har.
Ved a observere at andre far noe til kan troen pa at en selv far det til gke. Modellene er gjerne
noen man ser opp til eller som er lik en selv. Pa et IPT tilbud vil gardseieren vere et forbilde
for elevene, og gjennom observasjon av denne personen vil elevene kunne gnske a prgve pa
det samme. Motivering ved overtaling handler om at en kan nyte godt av a bli fortalt av andre
at man klarer det. Fysiologiske og emosjonelle reaksjoner handler om hvordan vi tolker
signaler for stress og spenning. Er man for eksempel sliten etter a ha gjennomfart en oppgave
kan e tenke at en har gjort et godt arbeid eller fokusere pa at man ikke orker mer. Malet er &

oppna tilfredstillelse av & gjennomfare oppgaver (Befring, 2012).

2.6.3 Salutogenetisk perspektiv og opplevelse av sammenheng

Som Bandura har ogsa Antonovsky fokus pa betydningen av a ha tiltro til at man kan pavirke

eget liv. A ha en salutogenetisk orientering betyr at man legger vekt pa personens ressurser og

muligheter. Man vil altsa styrke og fremheve det som personen kan for & dempe det som

stresser (Vedeler, 2007). Malet er a hjelpe mennesker til a takle pa en god mate stressfaktorer
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og problemer. Antonovsky (2012) sier ogsa at det samme gjelder miljget menneskene
befinner seg i. I alle miljger finnes det ulike mestringsressurser som kan tas i bruk.
Antonovsky har utviklet en modell hvor det somatiske, det psykiske og det sosiale aspektet
spiller inn. (Antonovsky, 2012). En hovedide i teorien er begrepet sense of coherence, som
Vedeler (2007, s.20) har oversatt med «opplevelse av sammenheng og mening». | hvor stor
grad vi opplever sammenheng og mening i verden og i det vi gjar er avgjgrende for hvordan
vi handler og hvordan var sosiale fungering er. Mater vi pa utfordringer vil mennesker med en
sterk opplevelse av sammenheng og mening lgse disse utfordringene pa andre mater enn noen
som har en svak opplevelse av sammenheng og mening (Vedeler, 2007). En sterk opplevelse
av sammenheng kan styrke ens resiliens og man kan dermed lettere mgte vanskelige
situasjoner (Olsen & Traavik, 2010). Man lgser ifglge Antonovsky problemer man mgter ut
fra tre kriterier. Disse er meningsfullhet, begripelighet og handterbarhet. Meningsfullhet
handler om a fale mening i det man gjgr. Noe som kan handle om a oppleve at man har et mal
i livet eller at man kjenner tilhgrighet og trygghet i de sammenhengene man befinner seg. A
ha tiltro til egne evner kan styrke fglelsen av meningsfullhet. Meningsfullhet og motivasjon
henger ngye sammen og handler om hvor meningsfull og motiverende situasjonen er, om det
er meningsfullt nok til at man vil prave. Begripelig handler om hvordan man kan forsta
situasjonen man er i og hva utfordringen eller problemet gar ut pa. Her har sosial kompetanse
en sentral plass. Handterbar handler om man har tro pa seg selv og miljget til & ha nok

ressurser for & takle problemene og utfordringene (Borjesson, 2013; Vedeler, 2007).

2.6.4 Selvoppfattelse

Selvoppfattelse og tiltro til egne evner henger ngye sammen. Hvordan vi tenker og handler
pavirkes av hvordan vi tenker om og oppfatter oss selv og hvilke forventninger man har om
seg selv (Nordahl et al., 2005). Selvoppfattelsen er en del av selvbildet og deles gjerne in i
ulike kategorier, Dalen (2006) viser til fire. Disse er det fysiske selvbildet, det akademiske,
altsd det som handler om de skolefaglige prestasjonene, det sosiale og det emosjonelle
selvbildet. I denne studien vil det sosiale og det akademiske vere det som er mest aktuelt.
Elever som viser atferdsvansker i skolen kan ofte sitte igjen med fglelsen av & oppfattet som
en som ofte gjar noe galt. Falelsen blir forsterket om eleven far mange tilbakemeldinger pa
det han eller hun gjer galt. Elever som far mye negative tilbakemeldinger star i fare for &

utvikle en attribusjonsfeil. Elevene tolker eller attribuerer det laereren sier som noe feil ved
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seg selv. Dermed kan eleven fa en negativ selvoppfattelse. Vi ma derfor vaere bevisst a ikke
tillegge eleven egenskapen atferdsvanske ved a legge for mye fokus pa vanskene eleven har
(Nordahl et al., 2005). Alle elever har behov for positiv bekreftelse, men far det muligens ikke
sa ofte om atferden skaper uro eller er forstyrrende for andre. Selvoppfattelsen til denne
gruppen elever kan bli farget av tilbakemeldinger pa det de gjer galt, og identiteten star i fare
for & bli «jeg er dummere enn andre», «jeg gjar alt galt» eller «ingen liker meg» og sa videre.

Man gnsker ikke at atferdsvanskene skal overskygge personen (Nordahl et al., 2005).

Vi bruker mye av var tid til & reflektere over hvordan vi er, bade oss selv og andre. Hvordan
vi tenker om oss selv utgjer vért selvbilde og var identitet. A kunne reflektere over oss selv er
en forutsetning for a kunne tilpasse seg og justere seg etter hvilket miljg og kontekst vi
befinner oss i til enhver tid (Kvello, 2013b). Vi kan se menneskets selvbilde som en miks av
tre dimensjoner. Det er hvordan personen oppfatter seg selv, altsa det reelle selvbildet. Videre
er det ideelle selvbildet, altsa slik man gnsker & vere. Til sist er det hvordan man tror andre
oppfatter en, noe som ofte er sveert betydningsfullt for oss. Vi sgker ofte etter positive
bekreftelser pa hvem vi er og hvordan vi fremstilles for andre er derfor viktig. En fglelse av
harmoni mellom disse dimensjonene pavirker hvordan man opplever seg selv (Kvello,
2013b). Selvbildet er noe som utvikles i det sosiale og de sosiale samspillsprosessene (Berg,
2005).

2.6.5 Sosial kompetanse
A mestre det sosiale samspillet i bade skole og fritid er viktig for & kunne opprettholde

relasjoner og etablere nye. For & fa en definisjon pa hva sosial kompetanse er kan vi ga til
Ogden (2009):

Relativt stabile kjennetegn i form av kunnskap, ferdigheter og holdninger som gjar det
mulig a etablere og vedlikeholde sosiale relasjoner. Kunnskapen farer til en realistisk
oppfatning av egen kompetanse, den er en forutsetning for sosial mestring og for a

oppna sosial akseptering eller nare personlige relasjoner (Ogden, 2009, s. 207).

Franes (2006) viser til kompetanse nar han snakker om sosialisering. Kompetanse er basis for

hvordan vi handler, og kompetanse som en sosial hendelse henger ngye sammen med

motivasjon. For elever handler det om a ha den sosiale kompetansen som skal til for a kunne
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mestre skolehverdagen. Skolehverdagen innebzrer a forholde seg til leerere og medelever og
til de forskjellige aktiviteter og situasjoner som de kan komme i (Moen, 2012). Vedler (2007)
skriver i sin bok Sosial mestring i barnegrupper om betydningen av sosial mestring for barns
utvikling. Mangel pa vennskapsrelasjoner og aksept blant jevnaldrende har vist seg a kunne
korrelere med atferdsvansker. Liten kontakt med barn pa ens egen alder kan ogsa fare til at
man faler seg ensom og isolert fra et fellesskap, som for eksempel i et klassemilje. Motsatt
viser forskning at stabile relasjoner med venner har vist seg & kunne styrke barns senere
sosiale og emosjonelle tilpasning, men ogsa tilpasning til skolearbeid og faglig utvikling
(Vedeler, 2007).

Sosialisering kan forstas som hvordan vi formes, hvordan verden lister seg inn i oss og
gjer oss til den eller de vi er /...] Sosialisering betyr ogsd at vi leerer d forsta hva som
skjer rundt oss vi leerer a forsta oss selv og andre og a reflektere, vi aksepterer ikke

bare normer og verdier uten videre (Frgnes, 2006, s. 64).

2.7 Biogkologisk teori

Urie Bronfenbrenners (1917-2005) biogkologiske teori baserer seg pa at det er en gjensidig
pavirkning mellom person og miljg (Bronfenbrenner, 1979; Kvello, 2013a). Vi er alle
deltakere i ulike sosiale systemer, og de sosiale systemene avgjar hvordan vi handler. Vi kan
vise en annen atferd nar vi er blant de vi kjenner aller best enn nar vi er sammen med
mennesker vi ikke har mgtt far (Nordahl et al., 2005). Bronfenbrenner mener a innta roller er

et behov vi mennesker har for & etablere systemer eller samfunn (Kvello, 2013a).

Roller kan defineres som et atferdsmgnster som er typisk for en person eller som
forventes i en spesiell situasjon. Ifglge rolleteori handler livet i hovedsak om & bekle
roller. Det er forventninger, krav, rettigheter og plikter knyttet til roller, og derved

innebaerer de muligheter og begrensninger (Kvello, 2013a, s. 146).

Elever kan for eksempel vise en helt annen atferd nar de er pa skolen enn nar de sammen med
familien eller pa fritidsaktiviteter. Vi tilpasser oss de ulike sosiale systemene, men vi er ikke
underlagt de. Vi pavirker selv de omgivelsene eller fellesskapene vi deltar i. Det sosiale

systemet og samspillet i en klasse kan forandre seg om det kommer en ny elev til eller en elev

25



slutter. En slik systemisk forstaelse av atferd og handlinger innebarer derfor at det foregar en

interaksjon mellom individ og kontekst og omgivelser (Nordahl et al., 2005).

Miljgene barn og unge opptrer i er mange, det er skolen, hjemme, fritidsaktiviteter, hos
venner og sa videre. Bronfenbrenner delte miljgene opp i fire deler, mikrosystem, mesosystem,
eksosystem og makrosystem. | denne studien er de to sist nevnte systemene valgt ut da det er
skolen og garden og forholdet de mellom som star i fokus. Mikrosystemet er de miljgene
barnet oppholder seg i regelmessig. Barn deltar i flere mikrosystem, slik som skolen,
fritidsaktiviteter og familien. | forholdet mellom de ulike mikrosystemene oppstar det et
mesosystem. Et miljg kan bade vere utviklingsfremmende og utviklingshemmende for et
barn, men nar miljget er med pa a fremme barnets utvikling pa en positiv mate er det snakk
om «goodness of fit». Et godt miljg i et mikrosystem kan kompensere for et som er darlig
(Kvello, 20134, s. 148).
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3 Metode

Metoden er et verktgy og en fremgangsmate for a komme frem til en lgsning pa en
problemstilling. Problemstillingen for studien har veert: Hvilke ressurser har Inn pa tunet som
alternativ oppleringsarena for elever med atferdsvansker? Og hvilke overfgringsverdier til
hjemskolen har et slikt tiloud? For a finne svar pa min problemstilling har jeg valgt en
kvalitativ tilneerming. Jeg vil i dette kapittelet begrunne mine metodiske valg gjennom
masterprosjektet, fra tidlig startfase til fremstillingen i oppgaven. Innledningsvis falger et
avsnitt som beskriver de vitenskapsteoretiske perspektivene som ligger til grunn for min
undersgkelse. Videre vil jeg gjgre rede for min forforstaelse, da den muligens kan ha hatt
innvirkning pa deler av studien. Ved a vere bevisst forforstaelsens mulige pavirkning pa
oppgaven, kan utslag pa validitet og/eller reliabilitet begrenses. Deretter vil jeg legge frem
hvordan jeg har gjennomfart studien med tanke pa utvalg, datainnsamling og bearbeiding av
data. Jeg vil sa drgfte kvaliteten pa oppgaven, altsa dens validitet og reliabilitet i lys av

foregaende avsnitt. Avslutningsvis belyses oppgavens etiske aspekter.

3.1 Kvalitativ tilnaerming

Kvalitative forskningsopplegg har fatt en oppblomstring de siste tidra. Denne utviklingen kan
ha mange grunner. Bant annet er det pedagogiske behov for innsikt og gkt kunnskap om
relasjoner mellom barn og oppvekstmiljg, og forstaelse av mennesket som aktar i eget liv
(Befring, 2007). Den kvalitative forskeren er fokusert pa faglig dybdeorientering, med vekt pa
forstaelse av meningsinnhold (Befring, 2007). For & besvare i min problemstilling og
redegjere for hvordan elever og leerere opplever en alternativ opplearingsarena, som i dette
tilfellet er en gard, har jeg tatt i bruk kvalitativ metode. Malet var a fa innsikt i hvordan
elevene opplever & tilbringe deler av skoleuken pé en gard og hva de far ut av det. Larernes
opplevelse av elevens utbytte er ogsa viktig. Kvalitativ forskning har som hovedmal & utvikle
forstaelsen av fenomener som er knyttet til personer og situasjoner i deres sosiale virkelighet,

altsd den subjektive opplevelsen av noe (Dalen, 2011).

Dataene man tar i bruk i kvalitativ forskning bestar av informantenes egne meninger,
selvforstaelse, intensjoner og holdninger. Det er med kvalitativ metode lagt til rette for et

dynamisk samspill mellom forsker og informant. Samspillet gir forskeren mulighet til & hente
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ut subjektive meninger fra informanten. Det er i denne prosessen meninger blir til tolkninger.
Ved & komme narmere deltakerne i studien kan man fa en dypere forstaelse av fenomenet

som undersgkes. Som Befring (2007) beskriver:

Gjennom deltaking og fellesskap, gjennom det ein person fortel, skriv eller eksponerer
av atferd, vil det vere mogleg @ komme nzr dei raynlege motiva og dei personlege
opplevingane. Dette inneber vilkar for eit innsyn i folks intensjonar, noko som er eit
vitalt grunnlag for & kunne forsta lering og atferd (Befring, 2007, s. 182).

Studien kan med den dynamiske tilnaermingen ogsa endre retning og form ved for eksempel

utvide informantgruppen, se 3.3.1 informantkriterier for videre diskusjon.

| denne studien har det veert hensiktsmessig a velge semistrukturerte intervju, da jeg pa denne
maten best mulig kunne fa innsikt i elever og lereres opplevelse av IPT. Spesielt med tanke
pa at jeg skulle intervjue barn var muligheten til dynamikk viktig. Gjennom
oppfelgingsspersmal, utdypende spgrsmal og frie sparsmal kunne jeg fremskaffe et nyansert
bilde av IPT og meninger informanten hadde som det ikke spurtes direkte om. For a fange
opp et nyansert bilde av virkeligheten var det viktig at alle informantene skulle fa uttale seg
fritt. I motsetning til kvantitativ forsking kan kvalitative forskningsintervju fange opp det
personlige og det seeregne ved hver informant. Gjennom informantens meninger far man

mulighet til & hente ut tolkninger.

Far gjennomfgring av datainnsamlingen leste jeg meg opp pa teori jeg mente var relevant.
Intervjuguiden ble utarbeidet pa bakgrunn av min forforstaelse og den nye kunnskapen jeg
fikk gjennom lesing av teori. | etterkant av intervjuene ble min forstaelse utvidet og dermed

apnet opp for nye synsvinkler og bruk av ny teori og forskning.

3.2 Vitenskapsteoretisk perspektiv

Jeg vil i denne delen ta for meg de vitenskapsteoriene som ligger til grunn for mine metodiske
valg. Malet med min studie har veert & oppna en forstaelse og innsikt i hvordan lerere og
elever spesielt opplever en alternativ opplaringsarena. For a fa tilgang til andre menneskers

opplevelse har en fenomenologisk tilneerming veert et naturlig valg, da fenomenologi tar sikte
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pa a forsta sosiale fenomener sett fra aktarens stasted. Videre er hermeneutikk viktig for
hvordan jeg tolker og analyserer funnene, samt hvordan jeg har arbeidet. Min forstaelse har
gjennom prosessen veert i stadig utvikling gjennom tilegnelse av ny kunnskap og ny innsikt i
datamaterialet.

3.2.1 Fenomenologi

Fenomenologien har veert utbredt i forskning og serlig innenfor kvalitativ forskning.
Fenomenologien forstaes som «en interesse for & forsta sosiale fenomener ut fra aktarens egne
perspektiver og beskrive verden slik den oppleves av informantene» (Kvale & Brinkmann,
2009, s. 45). Man har slik sett et aktgrperspektiv (Befring, 2007). | denne studien er
konteksten viktig for elevene hvor garden og hjemskolen har en sentral rolle. Et overordnet
mal for kvalitativ forskning er ifglge Dalen (2011) & utvikle forstaelsen av fenomener som er
knyttet til menneskers situasjon i deres sosiale virkelighet. Menneskenes opplevelse er
avhengig av den konteksten de inngar i. Min undersgkelse handler i stor grad om hvordan
elevenes opplevelse, erfaringer, leerdom, trivsel og mestring pavirkes av konteksten de

befinner seg i.

Vi kan trekke linjer til Vygotsky og hvordan de sosiokulturelle rammene pavirker barns
livsverden, da man alltid ma forstd menneskers opplevelse i lys av konteksten de opptrer i
(Kvale & Brinkmann, 2009). | denne studien er skolen og garden to arenaer hvor elevene
deltar og de kontekstuelle rammene pavirker elevene pa forskjellig mate, for eksempel i form
av opplevelse og forventning til mestring. De ulike krav og forventning til mestring som
finnes i forskjellige omgivelser pavirker elevenes livsverden. Elevene kan ha en ulik
oppfatning av seg selv i et miljg i forhold til et annet. | fenomenologien star bevissthet,
opplevelse og menneskets livsverden sentralt. Begrepet livsverden brukes ofte for a referere
til hvordan mennesker forholder seg til sin livssituasjon og opplevelse av hverdagen. For
eksempel hvordan elevene opplever a vere pa garden som en del av skoleuken. Begrepet
livsverden kommer fra fenomenologisk filosofi og Edmund Husserl, men er i den senere tid

brukt innenfor kvalitativ forskning (Dalen, 2011).
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3.2.2 Hermeneutikk

Hermeneutikk har sin opprinnelse i humanistiske fag og handler om fortolkning av mening.
Man ma altsa fortolke og fange akterforstaelsen inn i et teoretisk perspektiv (Befring, 2007).
Nar vi tolker overfarer vi det en person sier til andre uttrykk og tegn (Fuglseth, 2006). | denne
studien har jeg gjennom intervju hentet data i form av lydfiler. Lydfilene har jeg sa
transkribert for deretter tolket informantenes utsagn. Jeg har pa denne maten omformet tale til
tekst. Gjennom intervju har jeg skaffet meg ny kunnskap om fenomenet IPT og hvordan det
oppleves av informantene. Fuglseth (2006) peker pa at det er en sammenheng mellom den
hermeneutiske teori og sosialkonstruktiv teori, for kunnskap er noe som blir konstruert
gjennom spraket i det sosiale fellesskapet. Spraket er like mye et premiss som et verktay
(Fuglseth, 2006). Den hermeneutiske spiral handler om fortolkningsprosessen hvor prosessen
er en vekselvirkning mellom tekst og tekstforstaelse pa ulike niva av innsikt. Alt fra
forforstaelse til farsteforstaelse til delforstaelse og helhetsforstaelse. For hver gang man gar

gjennom materialet sitt vil man se det med nye gyne og med gkt innsikt (Befring, 2007).

Hermeneutikken vil for forskning vise til at det ikke fins ngytrale data, for vi kan alltid trekke
inn var egen posisjon (Fuglseth, 2006). Ifglge Heidegger er ikke total objektivitet mulig, da en
ikke helt kan legge sin forforstaelse til side (Kvale & Brinkmann, 2009; Postholm, 2010).
Man ma imidlertid som forsker vere selvbevisst forforstaelsen man har. Jeg hadde min
forforstaelse av hvordan spesialundervisning pa gard kunne se ut. Jeg fikk sa en
farsteforstaelse da jeg dro ut i felt. Gjennom kontinuerlig arbeid med datamaterialet og
relevant teori har min innsikt blitt dypere. Jeg hadde for eksempel ikke forventet at elevene, i
den grad de forteller, overfgrer kunnskap fra garden til skolen. Far jeg dro ut i felt sa jeg for
meg at det var mestringen de gjorde pa garden som hadde innvirkning pa deres fungering pa
hjemskolen. Etter felt var det fortsatt fokus pa mestring, men ogsa hvordan elevene laerte
matematikk gjennom situerte arbeidsoppgaver pa garden. Pa den maten oppsto det behov for &
ta i bruk ny teori i draftingen som kunne belyse den nye innsikten. Mer om forforstaelse

under neste avsnitt, 3.2.3 forskerens rolle og forforstaelse.

3.2.3 Forskerens rolle og forforstaelse
Forforstaelsen er i kvalitativ forskning viktig a vaere seg bevisst. Forforstaelse er noe alle
mennesker baerer med seg i form av tidligere erfaringer, verdier, interesser, drifter og falelser.

Var forforstaelse preger med andre ord var mate a se virkeligheten pa (Wormnas, 2005). Som
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forsker ma man veere bevisst sin egen forforstaelse og samtidig bade veere kritisk og apen for
ny informasjon. Kvalitativ forskning er et vekselspill som foregar mellom en selv og andre,
enten man leser en tekst eller befinner seg i et intervju i mgtet med en informant (Gadamer,
2004). Et slikt vekselspill kan sees i sammenheng med den hermeneutiske spiral. Erfaring og
forstaelse forutsetter og pavirker nemlig hverandre, slik sett vil mer erfaring gi en bedre
forstaelse. Videre vil man med en gkt forstaelse kunne oppfatte et fenomen pa en ny mate og
med muligens endret innstilling til det (Thurén, Gjestland, & Gjerpe, 2009). Min forforstaelse
av fenomenet IPT var i begynnelsen preget av hva som var positivt. Etter & ha jobbet med
denne studien i et halvt ar har jeg métte gitt slipp p& & kun se det positive. A f&
spesialundervisning pa en alternativ opplaringsarena kan ha negative bieffekter, selv om

tiloudet oppleves positivt av elevene.

Om man skal gjennomfare et intervju vil man som intervjuer alltid ha med seg sin personlige
forforstaelse inn i intervjusituasjonen, og man kan ikke alltid kunne klare a veere helt ngytral
(Dalen, 2011; Postholm, 2010). Om intervjuet omhandler et spesifikt tema vil vi ha med oss
meninger og oppfatninger vi har inn i intervjuet, bevisst eller ubevisst. Var forforstaelse
omkring temaet vil pa denne maten kunne pavirke intervjuet. Et gnske om a finne ut noe
bestemt eller en sterk interesse kan prege utformingen og gjennomfaringen av intervjuet
(Wormnees, 2005).

Dalen (2011) peker pa at man ma bruke sin forforstaelse pa en slik mate at det apner for starst
mulig forstaelse av informantens opplevelser og uttalelser. At man er engasjert og har gjort
seg opp en mening kan apne opp for sparsmal og undring, noe som er en viktig egenskap i all
vitenskapelig aktivitet. Det har derfor veert vesentlig for meg a sette meg godt inn i det feltet
jeg skulle undersgke samt vere bevisst min forforstaelse. Jeg har gjennom bevisstgjgring av
min egen forforstaelse forsgkt a unnga at den skal pavirke min studie i sterre grad enn
ngdvendig. Ved a skrive ned min forforstaelse og hvordan den forandret seg under hele
prosessen har jeg forsgkt a veere oppmerksom pa hvordan forforstaelsen kan ha pavirket de
forskjellige delene av masteroppgaven.

| begynnelsen av prosessen var jeg som nevnt fokusert pa hvilke positive effekter et IPT
tilbud kunne ha pa en elev. Jeg var klar over og bevisst min forforstaelse og matte derfor
jobbe med a justere meg til ogsa a belyse de eventuelt negative sidene ved et alternativt
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opplaringstilbud. Konsekvensene ved a bli tatt ut av klassen pa sin hjemskole er like viktig a
belyse. Jeg ble gjort ekstra oppmerksom pa a tenke nyansert gjennom det ene preveintervjuet.
Intervjuet var med en bekjent som jobber i skolen og har elever som er til spesialundervisning
deler av uken. Hun belyste hvordan spesialundervisning pa henne virket som et segregerende
tiltak for den aktuelle eleven. Jeg kan i ettertid veere takknemlig for at prosessen frem mot
informantenes samtykke var innhentet og intervjuene kunne gjennomfares tok lang tid. Det
gav meg tid nok til a bearbeide disse inntrykkene slik at undersgkelsen kunne bli gjennomfart
uten at forforstaelsen skulle pavirke resultatene i ungdvendig stor grad. Dette kunne ha
svekket kvaliteten pa studien i form av validitet og reliabilitet. Se punkt 3.5, kvalitet i studien

for videre diskusjon.

3.3 Gjennomfgring av datainnsamling

| det fglgende vil jeg legge frem hvordan prosessen for & samle inn data har foregatt. Alt fra
valg av informanter, arbeid med intervjuguide, forberedelse til intervju, gjennomfgringen av

intervju og etterarbeid.

3.3.1 Informantkriterier

Kvalitativ forskning kjennetegnes av at det er fa personer som undersgkes, men med fokus pa
dybde og meningsinnhold (Gall, Gall, & Borg, 2007). Intervjumaterialet ma imidlertid ha god
nok kvalitet slik at man kan bygge sin tolkning og analyse pa det. Det vil noen ganger veere
ngdvendig a benytte seg av flere informantgrupper. For & fa svar pa min problemstilling ville
jeg snakke med bade elever som deltar pa et IPT —tilbud og deres kontaktlzrere pa
hjemskolen for a finne ut hvordan de opplever samme fenomen (Dalen, 2011). De to
informantgruppene kan ventes & ha noen s&regne opplevelser av Inn pa tunet, men ogsa noe
som ogsa kan gjelde flere. | dette tilfellet er det bare elevene som er pa garden som kan si
hvordan de opplever dagen der. Leaererne kan pa den andre siden fortelle hvordan de opplever
elevens utbytte og hvordan de som leerere kan benytte seg av elevenes erfaringer.

For a finne aktuelle informanter tok jeg farst kontakt med aktuelle IPT garder som passet

mine informantkriterier. Disse kriteriene var at gardene skulle ha tilbud for elever som viste
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atferdsvansker i skolen. Jeg kontaktet to garder og begge ville delta. De ansvarlige pa gardene
ble mine «gatekeepers», ogsa omtalt som portvakter (Dalen, 2011; Postholm, 2010). De to
gardseierne ble altsa ngkkelpersonene som gav meg tilgang til aktuelle informanter. Det var
disse som hadde kontakt med elevenes foreldre og skaffet meg samtykke fra bade foreldre og
elever. Ved a treffe pa to engasjerte mennesker som var villige til & hjelpe har betydd mye.

Gardseierne har ikke vert en del av informantene i studien.

Utvidelse av informantgruppen

| oppstarten av studien var tanken at jeg kun skulle intervjue elever. Problemstilling for
studien krevde reflekterte svar og med tanke pa elevenes unge alder og deres vansker, kunne
det bli utfordrende a fa fyldig nok informasjon. For a kunne gi et helhetlig bilde av elevenes
situasjon ble informantgruppen utvidet til at ogsa lzererne kunne innga som informanter. Pa
denne maten kunne jeg undersgke lererens opplevelse av elevens utbytte av IPT. Dette var en
prosess som matte ga noen runder fgr avgjgrelsen om utvidelse av informantgruppen ble tatt.
Jeg fikk godkjennelse fra NSD til & utvide informantgruppen. Kvalitative metoder er som
nevnt apen for dynamisk arbeidsmetode sa en endring som denne var fremdeles forenelig med
metoden (Gall et al., 2007).

Elever og leerere

Kontakten med gardene ble farst etablert og formalet med min studie ble lagt frem gjennom
samtaler og informasjonsbrev. Gardseier kunne deretter sparre aktuelle elever pa vegne av
meg om de kunne tenke seg a veere med pa studien. Informantkriterier for elevene ble gitt

bade muntlig og skriftlig gjennom informasjonsbrev.

For & fa et hensiktsmessig utvalg av informanter og som kunne bidra med nyttig informasjon
ut fra det jeg ville undersgke satte jeg et sett med kriterier. Et kriteria for elevene i studien var
at de skulle vaere mellom elleve og seksten ar. Elevene skulle ha tilstrekkelig erfaring med
IPT- tilbudet i forkant av intervjuet. Jeg kunne da forvente at elevene hadde nok erfaring med
IPT til & gi tilstrekkelig med informasjon, synspunkter og opplevelser angaende tilbudet.
Kravet var derfor at informantene skulle ha deltatt pa et IPT- tilbud i minst fem maneder. De
skulle veere med pa tilbudet én til to ganger i uken slik at de tilbringer mesteparten av sin

skolehverdag pa sin hjemskole. Elevene som deltok skulle var blant annet kvalifisert for et
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IPT tilbud fordi de viste en type atferdsvanske i skolen. Jeg har operert etter Nordahl et al.

(2005, s. 33) definisjon av atferdsvansker:

Et uttrykk for manglende samsvar mellom de ulike krav og forventinger barn pa
forskjellige utviklingstrinn stilles ovenfor, og den evnen eller viljen barnet viser til &
mgte kravene. Det kan med andre ord dreie seg om et misforhold mellom individets

kompetanse og omgivelsenes krav og forventninger.

Innhenting av samtykkeskjema var en prosess som tok lang tid, men til gjengjeld svarte alle
ja. Som regel er det et mal a fa variasjon i informantgruppen, men det var ingen jenter som
passet til kriteriene satt til elevene. Kriteriene satt for leererne var at de skulle veere elevenes
kontaktlerer og ha kjent eleven over tid. En leerer som har kjent eleven over tid kan ventes a
kunne svare pa sparsmal angaende elevens utvikling over tiden de har vaert med pa Inn pa
tunet. Det var ingen mannlige leerere som passet mine kriterier, sa informantene som
representerte leererne var kun kvinner. En av elevene sin lzrer ble ikke intervjuet da leereren

kun hadde kjent eleven noen uker. Se 3.5.1 validitet, for mer om utvalg.

3.3.2 Informantene

Alle informanter har fatt fiktive navn, og navn pa gard eller skole vil ikke bli nevnt.
Konfidensialiteten vil dermed bli overholdt. Fem elever og tre lzerere inngikk i utvalget, disse
er hentet fra to forskjellige garder pa @stlandet. Elevene gikk ved tre forskjellige skoler, der
leerere fra to av dem er representert. Daniel hadde nettopp fatt ny kontaktlaerer og denne
lzereren hadde kun kjent eleven noen uker, leereren var derfor ikke kvalifisert. Elevenes
vansker er ikke videre utdypet, da det ikke har betydning for studien. Nedenfor er en det

skissert en modell for & gi oversikt.
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Aleksander Anne
Even Camilla
Gard 1 Bendik Beate Gard 2 <
Daniel ikke rep.
Christoffer Beate
Modell 1: Informantene
Elevene
Aleksander Bendik Christoffer Daniel Even
Gard1,skole1l | Gard1l,skolel | Gérd1,skolel | Gard2,skole X | Gérd 2, skole 2
5. klasse. Har 5. klasse. Har 5. klasse. Har 5. Klasse. Har 5. Klasse. Har
veert pa garden | veert pa garden | veert pa garden | vert pa garden | veert pa garden
en dag i uken en dag i uken en dag i uken ett ar. Er pa ett ar. Er pa

siste to ar. Er

siste to ar. Er siste to ar. Er

garden to dager

garden to dager

for det meste i for det meste i for det meste i i uken. Lite i i uken. Vegrer

klassen ndr han | klassen nar han | klassen nar han | klassen pa seg for skolen.

er pa er pa er pa hjemskolen Er lite med

hjemskolen hjemskolen hjemskolen klassen pa
hjemskolen

Modell 2: Elevene som deltok
Leerere
Anne Beate Camilla

Leerer skole 1

Leerer skole 1

Leerer skole 2

Jobbet som leerer i 20 ér,
samarbeidet med IPT i 3 &r.
Kontaktlerer og fagleerer.

Jobbet som lerer i 15 ér,
samarbeidet med IPT i 2

Kontaktlerer og fagleerer.

ar.

Jobbet som leerer i 14 ar,
samarbeidet med IPT i 1 r.
Kontaktleerer og spes.ped
koordinator ved skolen.

Modell 3: Leererne som deltok
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3.3.3 Kvalitativt forskningsintervju

Et intervju er en samtale som har en viss struktur og hensikt. Sammenlignet med en vanlig
samtale eller en spontan meningsutveksling gar forskningsintervjuet i dybden av et tema der
intervjuerens rolle er varsomt sparre og lytte orientert. Formalet er & hente frem kunnskap
som er grundig utprgvd (Kvale & Brinkmann, 2009). Et intervju er ikke en samtale mellom to
likestilte parter. Intervjueren sitter med en salgs makt i den form av at det er intervjueren som
sitter med spgrsmalene og deretter definerer og kontrollerer samtalen. I et semistrukturert
intervju er malet & hente inn informasjon om en persons livsverden for sa a tolke betydningen
(Kvale & Brinkmann, 2009). Det er mange etiske spgrsmal knyttet til det a skulle
gjennomfare et forskningsintervju. Kunnskapen man far ut av et intervju avhenger av
relasjonen mellom intervjuer og intervjuobjekt og intervjuerens evne til a skape et rom der
den som blir intervjuet faler seg trygg og kan snakke fritt. Man ma i tillegg skape en balanse
mellom respekt for den man intervjuer og det & kunne hente inn informasjon. Videre

diskusjon kommer under 3.3.5, intervju med barn og 3.6, etiske hensyn.

Det er brukerne av Inn pa tunets synspunkter og erfaringer jeg er ute etter. Jeg vil derfor
intervjue elever som er med pa et IPT tilbud. Jeg @nsket ogsa a intervjue laerere pa hjemskolen
til elevene. For & kunne forsta elevenes og leerernes opplevelse av fenomenet Inn pa tunet, og
for & hente ut personens egne perspektiver tok jeg i bruk et semistrukturert livsverden intervju
(Kvale & Brinkmann, 2009). Gjennom semistrukturerte intervju kunne jeg komme i dybden
av problemstillingen og innhente rike beskrivelser og informasjon om hvilke erfaringer med
IPT — tilbudet elevene opplever som viktige og nyttige (Dalen, 2011). Det er en starre
mulighet for intervjuobjektet 8 komme med sine egne synspunkter og erfaringer og svare

nyansert gjennom et slikt type intervju, fremfor et fullt strukturert intervju.

3.3.4 Intervjuguide

Far gjennomfgringen av intervjuene er det en viktig forberedelse man ma gjere, nemlig a
utforme en intervjuguide. Guiden inneholder spgrsmal som sgker a fa svar pa
problemstillingen man har for studien. Jeg utformet guiden etter tema. Siden jeg intervjuet
bade laerere og elever lagde jeg to forskjellige intervjuguider, men med mange av de samme
temaene (se vedlegg 5 og 6). Jeg valgte a begrense antall spgrsmal til informantene mine til

om lag 20 og heller komme med oppfalgingsspgrsmal underveis hvor det passet. Det kan
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veere slitsomt, spesielt for en elev pa 10 ar a sitte lenger enn 30 minutter i en intervjusituasjon.
Jeg jobbet mye med a kutte ned til de sparsmalene jeg mente var viktigest, selv om det hadde
veert interessant & spgrre om mye mer. Det samme gjaldt for lzererne, men der var nok
utfordringen starre angaende tid i en hektisk hverdag. Temaene i intervjuguiden er delvis
bygget pa teori. Spesielt i intervjuguiden til elevene, hvor jeg har tatt utgangspunkt i

mestringsteori.

3.3.5 Intervju med barn

Elevene jeg intervjuet var alle under 15 ar og regnes derfor som barn. De hadde i tillegg fatt
tilbud om IPT fordi de viser atferdsvansker i skolen, elevene kan derfor sees pa som en utsatt
gruppe. Man ma med hensyn til de involverte passe pa at man ivaretar deres rettigheter og
interesser. Noe som blant annet innebzrer a sgke Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste
(NSD) om godkjennelse for a gjennomfare intervjuene (se vedlegg 1). For a fa godkjennelse
matte jeg blant annet skaffe samtykke fra samtlige av barnas foresatte i tillegg til barnets eget
samtykke (Dalen, 2011). Samtykket ble hentet inn gjennom et alderstilpasset
informasjonsbrev der informanten ble orientert om hans eller hennes deltakelse i studien. Den
nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora peker her pa at det gis
tilstrekkelig med informasjon om hva studien handler om, og skal kun settes i gang etter
«deltakernes informerte og frie samtykke. Informantene har til enhver tid rett til & avbryte sin
deltakelse, uten at dette far negative konsekvenser for dem» (NESH, 2006, s. 13). Siden jeg i
tillegg skulle intervjue laererne til elevene matte jeg ha et punkt hvor elevene og deres
foresatte kunne samtykke til at jeg fikk lov til & snakke med larerne. Taushetsplikten lererne
jobber under kunne brytes ved a uttale seg om enkeltelever. Learerne fikk imidlertid beskjed

far intervjuet om at navn pa elever ikke skulle nevnes.

Nar man skal intervjue barn er det en rekke ting man ma ta hensyn til. Man kan lett komme i
en maktposisjon nar man er den som sitter med sparsmalene. Det var derfor viktig for meg
som intervjuer a vaere bevisst min rolle og mitt ansvar ovenfor mitt intervjuobjekt (Dalen,
2011). Her matte jeg tenke over maten jeg stilte sparsmal pa og hva jeg spurte om. Ingen
skulle fgle seg presset til & svare pa noe de ikke ville. Jeg gnsket a intervjue elevene som
deltok pa IPT fordi det er de som pa best mulig mate kan fortelle hvordan de har det der.

Fortsatt er det en del mennesker i barnefaglige miljger som mener at det ikke er barnet selv
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som sitter med denne informasjonen (Gamst, 2011). Det er derfor ikke uvanlig at det er de
voksne i barnets miljg som uttaler seg. Pa denne maten undergraver vi barnas meninger.
Boken Profesjonelle barnesamtaler av Gamst (2011) bygges pa et syn om at barnet selv er
ekspert pa sin egen opplevelse og har rett til & uttale seg om det som angar dem. Hun viser til
FNs barnekonvensjon hvor det star skrevet at barn har rett til a delta og veere med pa a ta
beslutninger i saker som angar dem. Konvensjonen som er implementert i norsk lov
understreker at barn er eksperterter pa sin egen opplevelse og skal sees som kompetente
informanter. Vi ma derfor gi dem mulighet til & dele sine erfaringer og opplevelser med oss.
Noe jeg gnsket & gjere med denne studien. En forutsetning for a ha samtaler med barn er at

man ma ha kunnskaper om gode mater &8 kommunisere med barn pa (Gamst, 2011).

Det kan for mange barn og unge vere ubehagelig a forholde seg til en voksen alene og prate.
Nervar pa denne maten kan fales patrengende, unaturlig og anstrengt. For barnet kan det
vaere vanskelig a vite hvor de skal feste blikket og hvordan de skal forholde seg til situasjonen
(Kinge, 2006). For a unnga a skape ubehag i mgte med barna jeg skulle intervjue var det en
rekke ting jeg matte ta hensyn til. | forkant og underveis vurderte jeg hvilke spgrsmal jeg
skulle stille og hvor jeg skulle gjennomfare intervjuene. Det var ogsa viktig a bli kjent med
elevene for gjennomfaringen av intervjuet ved at jeg tilbrakte en hel dag pa garden sammen
med dem. Jeg fikk pa denne maten blitt kjent med elevene og hvordan de jobbet, noe jeg
kunne trekke trader til under intervjuet. Dette kunne vaere med pa a ufarliggjere

intervjusituasjonen.

| forkant av intervjuet med barna var jeg spent, jeg visste at deres motivasjon og vilje til &
dele informasjon med meg var avhengig av hvordan jeg oppferte meg. Jeg hadde aldri
tidligere gjennomfart intervju eller profesjonelle samtaler med barn. Det var imidlertid til
hjelp & kunne bruke mine erfaringer som ansatt pa en skole hvor det foregar mange
dagligdagse samtaler med barn. Jeg matte ogsa forberede meg pa at noen av barna kunne
komme til & dele mer enn det jeg forventet og matte legge noen strategier for hvordan jeg
skulle takle det. Jeg opplevde ikke at elevene delte noe uforutsett eller sarbart, men en elev
viste tydelig med kroppsspraket at han ikke gnsket & snakke om hvordan han hadde det pa
skolen. Jeg ville ikke presse han sa jeg skiftet retning pa samtalen og styrte den inn mot det

som foregikk pa garden.
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Ogsa begrensninger i barnets mulighet til kommunikasjon ville kunne pavirke mine egne
kommunikasjonsevner (Gamst, 2011). Noen av elevene gav kortere svar enn andre, det hjalp i
disse sammenhengene & komme med oppklarende spgrsmal eller utdypende sparsmal for a fa
fyldigere beskrivelser. Ved intervju generelt, men kanskje ekstra viktig nar man skal intervjue
barn er & hindre utspgrring. Man ma skape trygghet i situasjonen slik at barna faler at de kan
dele informasjon pa en naturlig mate. Hvordan spgrsmalene er formulert er avgjerende for
hvilke svar man far. Lukkede sparsmal, slik som ja, nei spgrsmal samt generelle spgrsmal,
slik som «hvordan har du det?» er noe man bgr unnga. Spgrsmal som starter med «hvorfor» er
for barn sveert utfordrende a svare pa og man ber derfor omformulere seg slik at hensikten

med spgrsmalet kommer tydeligere frem (Kinge, 2006).

Det var meg som intervjuer som hadde ansvaret for at praten skulle ga under intervjuet ved a
stille sparsmal. Det skulle derimot ikke definere hva elevene ved garden kunne fortelle meg,
og hva slags erfaringer de har hatt med IPT. Jeg var derfor bevisst pa at jeg ikke skulle «legge
ord i munnen» pa dem, men la informantene formulere seg pa sin egen mate. Om man ikke tar
slike hensyn er man med pa a gjere barnet om til et «intervjuobjekt». Nar man «tingliggjer»
barnet vil man skape et asymmetrisk forhold mellom seg og den man intervjuer. Jeg har
forsgkt 4 vaere bevisst dette nar jeg utarbeidet intervjuguiden. Man skal pa en mate fa svar pa
det problemformuleringen sper etter, men samtidig ikke syre barnet til & svare i en retning det
naturlig ikke ville gjort ellers. Som Gamst skriver vil man ved a flytte fokuset over pa egne

mal og perspektiver vere i fare for a «stjele» barnets opplevelse (Gamst, 2011).

3.3.6 Prgveintervju

For & forberede meg til intervjuene valgte jeg a gjennomfgre to preveintervju for a forberede
meg mentalt og for a prave ut sparsmalene (Dalen, 2011). Det farste prgveintervjuet var med
en venninne som er leerer pa samme klassetrinn som mine elever, femtetrinn. Noen av disse
elevene har spesialundervisning deler av uken. Siden hun ikke har erfaringer med IPT matte
spgrsmalene gjares litt om pa og handle mer om spesialundervisning generelt. Jeg er glad jeg
fikk gjort prgveintervjuet far jeg gikk ut i felten, da det dukket opp aspekter jeg ikke hadde
tenkt pa tidligere. Selv om jeg var klar over at min forforstaelse kunne vere litt preget av at
jeg hadde positive forventninger til IPT, fikk jeg likevel en vekker om at det ikke alltid er

positive fglger av a skulle delta pa spesialundervisning. Imidlertid var erfaringene jeg fikk
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innblikk i knyttet til spesialundervisning pa en ordinzr skole. Det er av den grunn ikke alt
som er overfgrbart til et Inn pa tunet tiloud, da det var to veldig forskjellige tilbud. Det andre
praveintervjuet ble gjennomfart med en assistent som var med elevene pa IPT garden.
Intervjuet ble mer realistisk enn det farste preveintervjuet. Svarene jeg fikk var gode og jeg

fikk selvtillit til & gjennomfare intervjuene med lererne dagen etter.

3.3.7 Gjennomfgring av intervju

Gjennomfaringen av intervjuene skjedde i slutten av februar 2014. Intervjuene varte i alt fra ti
minutter til en halv time og danner til sammen et omtrent 130 minutter intervjumateriale (se
vedlegg 7 for intervjuoversikt). Bade lerere og elever fikk informasjonsskriv pa forhand. De
fikk ogsa tilbud om a fa tilsendt intervjuguide for gjennomlesning far intervjuet, noe det ikke
ble ytret gnske om. Informasjon om studien og dens formal, samt forklaring av bruken av
opptaksutstyr ble gjentatt muntlig fer selve intervjuet. Kvale og Brinkmann (2009) kaller det
for brifing. Jeg ville gjare en brifing for & oppklare eventuelle spgrsmal og for a gjere
informantene trygge pa sine rettigheter. Selv om informasjonsskrivet var alderstilpasset ville

jeg giennom muntlig gjennomgang sikre meg at elevene hadde forstatt innholdet.

For a skape en trygg relasjon til elevene jeg skulle intervjue valgte jeg a tilbringe en hel dag
sammen med elevene ved gard 1 far intervjuene ble gjennomfart. Selve intervjuet skjedde pa
deres hjemskole dagen etter. A bli tatt ut av klassen for & bli intervjuet virket som en positiv
ting da de andre elevene ble veldig nysgjerrige pa hva de skulle. Ifglge leererne fikk elevene
en fglelse av a vare en viktig person. Noe jeg fikk inntrykk av da jeg var og hentet elevene i
klasserommet. Ved gard 2 var ikke denne fremgangsmaten praktisk gjennomfarbar. Jeg hadde
ikke mulighet til & vaere pa garden to dager eller intervjue elevene pa skolen. Intervjuene ble
derfor gjort ved slutten av dagen pa garden. Jeg fikk pa tiden sammen med elevene
opparbeide litt tillitt far gjennomfaringen. Det positive med utfallet her var at jeg fikk
intervjuet elevene i den konteksten intervjuet handlet om og i det miljget de falte seg trygge,

nemlig garden.

Samtlige elever fikk en brifing far bandopptaker ble startet der de fikk mulighet til & stille
eventuelle spgrsmal. Jeg ville ogsa gjgre dem oppmerksomme pa at de hadde frihet til a tenke

sa lenge de ville og eventuelt la vaere a svare pa spgrsmal om de ikke hadde lyst. Hvis en elev
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virket ukomfortabel med et sparsmal eller tydelig viste at de syntes det var vanskelig a svare
respekterte jeg det. Jeg sa an situasjonen og gikk enten videre til et nytt sparsmal eller prgvde
a formulere meg pa en annen mate for a gjere det lettere & svare. Noen ganger var det
hensiktsmessig & gjenta det de sa for at de kunne bekrefte at jeg hadde forstatt dem riktig. Noe
som ogsa kan gjere at de falte seg hart og forstatt. Det var stor variasjon pa hvordan
intervjuene gikk. Noen av elevene fortalte mye og uoppfordret om sine opplevelser og

erfaringer, mens andre hadde kortere svar.

Elevene som ble intervjuet pa sin hjemskole ble intervjuet pa skolens bibliotek. Det var i
utgangspunktet tenkt at intervjuet skulle skje pa et grupperom, men siden det ble opptatt fikk
jeg beskjed om at biblioteket kunne benyttes. Under de to ferste intervjuene fikk vi sitte
uforstyrret. Det siste intervjuet ble preget av en del brak av bibliotekets besgkende, noe jeg vil
utdype ytterligere under 3.5.1, validitet. Ved gard 2 satt jeg med elevene én og én uforstyrret

pa arbeidsrommet, mens de andre arbeidet utenfor.

Jeg intervjuet tre kontaktlerere. To var leererne til elevene jeg intervjuet pa hjemskolen, de
som tilhgrte gard 1. @nsket var a intervjue disse hver for seg, men da vi kom til tiden hvor vi
skulle gjennomfgre intervjuet kom de begge to. Med hensyn til deres gnske og mangel pa tid
fant vi ut at det var best & la de bli intervjuet ssmmen. De arbeider tett og samarbeider om det
meste, ogsa under samarbeid med IPT. Det ble derfor ikke en kunstig situasjon at de ogsa
skulle intervjues sammen. Jeg var bevisst pa at jeg ville at begge skulle svare pa det samme
spgrsmalene, ofte gikk det av seg selv. Fordelene med gruppeintervju er nemlig at det gir en
synergieffekt. Nar man hgrer noen si sine meninger hgyt, kan man fa tid til a reflektere over

sine egne meninger (Brandth, 1998).

Gruppeintervju kan ha noen fordeler i & fa frem meninger. Mennesker er sosiale og meninger
skapes i samhandlinger sammen med andre. Nar man er i en intervjusituasjon, og man ikke
vet spgrsmalene pa forhand har man ikke svarene klare. Man kan lettere hente frem bade
glemte og antatt ubetydelige tanker nar man sammen med andre setter i gang tankeprosessene.
Brandth (1998) peker pa at et datamateriale ikke ligger og venter pa a bli samlet inn, men det
ma produseres underveis i samhandling mellom deltakerne og mellom deltakerne og

intervjueren. Pa en annen side er det lett for at deltakerne svarer ut fra det de tror er det den
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andre mener for a ikke ga imot de andres meninger. Se 3.5.1, validitet for videre diskusjon.

Leerer til en av elevene ved gard 2 intervjuet jeg alene pa skolen.

3.4 Bearbeiding av de empiriske funnene

Her vil jeg gjare rede for hvordan jeg har jobbet med bearbeidingen av mitt datamateriale.

Her inngar transkribering, analyse og koding av det empiriske materialet som er samlet inn.

3.4.1 Transkribering

Det er ikke bare kvaliteten pa intervjuet som er avgjgrende for forskningens kvalitet. Like
sterkt star kvaliteten pa transkriberingen av intervjuet. A transkribere betyr & transformere, &
gjere en muntlig diskurs om til en skriftlig diskurs. | prosessen hvor man skal gjgre denne
transformeringen fra lyd til tekst kan det dukke opp mange utfordringer og gjengivelsen kan
virke kunstig (Kvale & Brinkmann, 2009). Kroppssprak og toneleie kan ikke gjengis identisk
slik man opplevde det under intervjuet. Det var derfor viktig for meg a gjere notater om
intervjusituasjonen mellom hvert intervju og i etterkant av intervjuene. Her var spesielt
kroppssprak, toneleie og konteksten vi befant oss i viktig a notere. Det er lett & glemme ting
selv nar man tenker at det er noe man kommer til & huske. For & fa narhet og et tett forhold til
mitt datamateriale, transkriberte jeg intervjuene selv. Det ble gjort sa raskt som mulig etter
gjennomfaringen slik at det skulle vaere friskt i minne for a kunne avklare eventuelle
uklarheter. Fordeler med a transkribere selv er at man vet hvordan forholdene var under
intervjuet og man allerede under intervjuet muligens gjorde seg opp noen meninger for

analysen (Kvale & Brinkmann, 2009).

Intervjuene ble tatt opp ved hjelp av diktafon slik at jeg kunne fokusere pa det informantene
sa og slippe a skrive ned alt. Man ma i en slik situasjon stole fullt og helt pa de tekniske
hjelpemidlene. Lydfilene ble deretter overfart til dataprogrammet Nvivo. Dataprogrammet for
det farste var til stor hjelp nar lydfilene skulle skrives om til tekst da man kunne sette ned
hastigheten. Jeg har transkribert ordrett hva informantene sa, inkludert pauser og alle
pabegynte setninger som ikke ble fullfert. Jeg har ikke transkribert mine bekreftende ord som

«ja», «mmmb» og sa videre. | presentasjonen av resultatene har jeg vurdert om pauser og
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pabegynte setninger har betydning eller ikke for mening og innhold. Nvivo er i tillegg et

program som effektivt kan veere til hjelp i kodeprosessen, se kommende avsnitt.

3.4.2 Analyse og koding

Da intervjuene var gjennomfgrt og transkribert startet en ny prosess, bearbeidingen og
analysen av det innsamlede materialet. Det er mange ulike mater man kan tilnzerme seg
analyse av de empiriske funnene man oppnar gjennom en kvalitativ metode. Felles for disse
er at man ma veere fortolkende, da man far innblikk i en persons subjektive opplevelse av et
fenomen (Dalen, 2011). | en kvalitativ tilneerming ser man etter det spesielle og det som gar

igjen, altsa fellestrekk.

Jeg har i farsteomgang beskrevet det jeg har funnet og fremstilt det pa en slik mate at det gir
et representativt bilde pa det jeg har hentet inn. Bade det seeregne og det typiske (Befring,
2007). Videre har jeg forsgkt a fa en helhetlig forstaelse av funnene gjennom tolkning av
utsagn fra informantene. Til slutt gar jeg i dybden av sentrale temaer, bade det seregne og det
typiske, gjennom a knytte det opp til teori. Prosessen har ikke foregatt i en bestemt rekkefglge
fra start til slutt, men veert et kontinuerlig arbeid der jeg har jobbet med flere av stegene i
prosessen samtidig. Dette er et kjennetegn ved den hermeneutiske spiral hvor man far mer
forstaelse og innsikt etter hver gang man gar igjennom materialet eller leser en ny teori. Ny

innsikt danner ogsa grunnlaget for nye tolkninger (Befring, 2007).

Pa jakt etter a finne en dypere meining i datamaterialet, samt fa oversikt i de mange
intervjuutsagnene, sa jeg det hensiktsmessig a sortere materialet i noen kategorier. Jeg hadde
gjennom prosessen med utviklingen av intervjuguiden tenkt ut noen koder og kategorier som
jeg ville ta utgangspunkt i nar jeg i etterkant skulle kode. Nar man pa forhand har utviklet
koder/kategorier ved & se pa materialet kalles det begrepskoding. Disse kodene kunne jeg lett
lage i Nvivo for a fa oversikt av hva datamaterialet kunne fortelle meg. Det dukket imidlertid
opp noen kategorier jeg pa forhand ikke hadde sett som like klare. Nar man finner koder i
materialet i etterkant er det datastyrt (Kvale & Brinkmann, 2009). Jeg har presentert funnene i
fire kategorier, men med flere underkategorier. Det var disse kategoriene jeg falte var de mest

fremtredende og det datamaterialet kunne fortelle mest om for videre drgftinger og diskusjon.
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De empiriske funnene og teori draftes deretter opp mot hverandre for & fa en dypere forstaelse
av intervjuutsagnene og temaet som er valgt for studien. For & sikre meg at jeg ikke hadde gatt
glipp av noe i datamaterialet og for a se om det dukket opp noe jeg ikke tidligere hadde sett
harte jeg gjennom lydfilene pa nytt da det neermet seg ferdigstilling av masteroppgaven. Nar
man har jobbet en stund med temaet og har fatt gkt sin innsikt, gker ogsa muligheten til a se
andre sammenhenger. | mitt tilfelle var det ikke noe spesielt som dukket opp som hadde

betydning for utfallet.

3.5 Kvalitet i studien

| falgende kapittel vil jeg vurdere kvaliteten pa studien gjennom & vurdere validitet,

reliabilitet og kvalitativ generalisering.

3.5.1 Validitet

Validitet viser til om undersgkelsen og metoden undersgker det den er ment & undersgke (De
Vaus, 2002; Kvale & Brinkmann, 2009). Troverdighet er viktig for validiteten i kvalitative
studier. En mate & sikre troverdighet pa er a fremstille informantene pa riktig mate, for a gjare
det ber man investere tid i det miljget man skal gjere sin undersgkelse (Dalen, 2011). For &
sikre meg en forstaelse av elevene og fenomenet IPT, tilbrakte jeg en hel dag sammen med
elevene pa garden for jeg intervjuet dem. Det var ikke mulighet for eller behov for a tilbringe
tid sammen med lzrerne i forkant av intervjuet. Det var garden som var fenomenet som skulle

undersgkes og ikke skolen.

Bruken av flere grupper informanter for a samle data om et fenomen kan styrke validiteten
ved at man kan undersgke om de har samstemte syn eller motsetninger i deres uttalelser. |
denne studien valgte jeg a intervjue bade elever og lzrere da noen av spgrsmalene angaende
elevenes laresituasjon kunne blitt for vanskelige for elevene & svare pa og vurdere selv. Som

for eksempel om elevenes atferdsvansker har forandret seg i lgpet av tiden pa garden.

A sikre validiteten i en studie handler i stor grad om & kontrollere om man maler det man skal
male. Dette gjelder alle steg i studiens prosess, alt fra innsamling av data til analysen og

fremstillingen. Kvale og Brinkmann (2009) har presentert syv trinn for & oppna validitet i en
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intervjuundersgkelse. Disse er tematisering, planlegging, intervjuing, transkribering,
analysering, validering og rapportering. Disse trinnene kan sees som en kvalitetskontroll for
a oppna validitet. Jeg vil trekke frem validiteten i ett av intervjuene. Intervjuet med
Christoffer, elev pa skole 1 og gard 1, var som tidligere nevnt preget av brak. Jeg stiller meg
derfor kritisk til validiteten i intervjuet med han. Selv om Christoffer ikke sa ut til & la seg
plage, vil likevel svarene han gav kunne blitt pavirket. Jeg ble selv ganske distrahert, men
forsgkte a stille samme spgrsmal formulert pa en litt annen mate senere for a forsikre meg om

at jeg hadde fatt med meg det jeg skulle.

Maxwell (1992) skriver om fem ulike validitetskategorier i sin artikkel Understanding and
Validity in Qualitative Research. Kategoriene er deskriptiv validitet, tolkningsvaliditet,
teoretisk validitet, generalisering og evalueringsvaliditet. Deskriptiv validitet handler ifalge
Maxwell (1992) om a blant annet gjengi det informantene sier med ngyaktighet. Deskriptiv
validitet har jeg forsgkt 3 ivareta gjennom a ordrett transkribere intervjuene selv. Det handler
ogsa om 4 tydeliggjere hvordan studiens prosess har veert gjennom detaljerte beskrivelser av

alt fra innsamlingen av data til tolkning og analyse.

Tolkningsvaliditet handler om at forskeren, ut fra det materialet man har, skal preve a fa tak i
informantens falelser, meninger og tanker. P4 denne maten skal man finne en dypere
sammenheng i materialet (Maxwell, 1992). For at man skal kunne tolke det informantene sier
er jeg avhengig av fyldige beskrivelser. Ved intervju av barn kan det vere utfordrende a fa
fyldige beskrivelser. Flere av elevene hadde korte svar. Her kan man stille seg kritisk til
hvilken grad av validitet jeg kan oppna. Jeg stilte imidlertid oppfalgingsspgrsmal og ba
informantene utdype svaret for a sikre meg at jeg hadde forstatt de rett (Dalen. 2011).
Styrking av tolkningsvaliditeten var en av grunnene til at jeg gnsket a intervjue lerere i
tillegg, da de kunne komme med innspill pa det som kunne bli for utfordrende for elevene &

svare pa.

Ved intervju av leererne var ikke gjentakelser like ngdvendig. Som tidligere forklart, ble to av
lererne intervjuet sammen. Det tette samarbeid mellom laererne kunne veere med pa a skape
en positiv synergieffekt. De to laererne «hjelper hverandre med a tenke og a huske erfaringer
og hendelser. De sjekker sine egne erfaringer mot andres, retter pa og supplerer hverandres
historier» (Brandth, 1998, s. 155). Gjennom a hgre den andre snakke, kan de bruke tiden pa a
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klargjgre sine egne meninger. Det er imidlertid viktig & tenke pa at nar man skal intervjue
noen sammen bgr ikke samtalen handle om hvilke holdninger man har til et fenomen. Man
kan spgrre om hvilke erfaringer man har om noe. Holdninger om for eksempel skolens bruk
av midler til spesialundervisning, hvordan garden driver sin praksis og lignende var ikke
interessant for meg a finne ut av. Spgrsmal som dette kan veere vanskelig a svare pa i plenum.
Jeg gnsket heller & fa et innblikk i hvilke erfaringer leererne hadde angaende
overfaringsverdier fra garden til skolen. Jeg ser derfor ikke at det er en trussel for validiteten
at to laerere ble intervjuet sammen. A snakke om erfaringer er noe som er mindre skremmende
enn hvilke holdninger man har. Faren er at jeg kun har kommet frem til det de er enige i og
ikke hvilke ulike erfaringer de har med IPT (Brandth, 1998). Ved intervju av lerer til Even
ved gard 2, fikk jeg frem hvilke bieffekter et tiloud utenfor skolen eventuelt kan fa om man er
mye borte fra skolen. Selv om jeg ikke kan si om det er bieffekter som kommer av IPT eller
om det er elevens egen utvikling er det viktig a belyse. Jeg ma presisere at leereren mente
dette var et godt tilbud for eleven siden han ikke hadde et fullverdig tiloud pa skolen.
Negative aspekter kom ikke frem i intervjuet med de to andre lzrerne, tvert imot var de veldig
positive. Jeg ma vaere bevisst at dette muligens kunne komme av at leererne ble intervjuet
sammen, og av den grunn kunne lererne fale at de ikke kunne si noe som kunne virke

negativt ladet.

IPT tilbudene og elevene som gikk der var sveert forskjellig og kom fra forskjellige
hjemskoler. Even hadde i tillegg til atferdsvansker antydning til skolevegring. Jeg kan derfor
ikke forvente a fa like svar fra verken elever eller lerere. Tanker angaende Evens situasjon er
noe jeg prever a belyse videre i draftingen. Leaerer til Daniel ble dessverre ikke intervjuet. Jeg
fikk derfor ikke innblikk i hvordan det jobbes med denne eleven og erfaringene hans med IPT
pa hjemskolen. Jeg prover a ta hensyn til dette ved a ikke drgfte hans fungering pa

hjemskolen, men kun ta utgangspunkt i hans egne uttalelser.

For & beholde elevenes konfidensialitet intakt og med gnske fra NSD uttalte leererne seg noe
generelt og ikke spesielt om den enkelte elev ved bruk av navn. Jeg kan muligens ha gatt
glipp av noe viktig angaende elevene. For denne studien har ikke det vaert utgangspunktet og
ikke malet a ga i dybden av elevenes vansker, men heller hvordan lzrerne jobber med og
erfarer et IPT tilbud. Jeg har ikke observert elevene pa skolen for a fa et helhetlig bilde av

elevenes fungering og vansker som opptrer i skolesammenheng. Det kan vare en svakhet at
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jeg ut fra satte kriterier og utsagn fra elever og lerere matte gjort tolkninger og videre bygget
mine dreftinger pa det. For a unnga svakhet i dette leddet kunne det veert hensiktsmessig og
ogsa felge elevene gjennom en dag pa skolen. Dette har ikke veaert mulig pa grunn av
oppgavens begrensninger og omfang. Forskeren ma ogsa veere bevisst sin farforstaelse for at
den ikke skal pavirke tolkningene man gjar (Dalen, 2011). Jeg har prevd a veere bevisst pa
min farforstaelse hele veien slik at jeg skulle vaere apen for at uforutsette ting kunne dukke

opp og ved a forsgkte & ga inn i intervjusituasjonene uten a forvente meg noe bestemt.

Teoretisk validitet handler om i hvilken grad det teoretiske grunnlaget er med pa a bygge opp
om og gi en forstaelse av informantenes utsagn slik at man kan forsta eller forklare hvorfor
noe er som det er. Jeg har forsgkt & begrunne hvorfor jeg har tatt med den teorien jeg har
gjort, samt tatt utgangspunkt i teorien ved utformingen av intervjuguide. | drgftingen blir de
empiriske funn og teori drgftet opp mot hverandre for a gi en dypere forstaelse.
Evalueringsvaliditet viser til evaluering av det informantene forteller meg som gyldig eller
ikke gyldig. Undersgkelsen sgker etter elevers og leereres opplevelse av IPT,
evalueringsvaliditet er derfor et kriteria som faller ut. Det siste kriteriet, generaliserbarhet,
som handler om hvorvidt man kan bruke resultatene fra undersgkelsen utover & kun gjelde de
involverte i undersgkelsen. Dette vil jeg ta opp under 3.5.3, generaliserbarhet i kvalitative

studier.

3.5.2 Reliabilitet

Reliabilitet i kvalitative studier handler om troverdighet, palitelighet og etterprgvbarhet
(Kvale & Brinkmann, 2009). I en undersgkelse som denne er fenomenet, informantene,
intervjueren og omgivelsene i kontinuerlig forandring. Jeg har forsgkt a ivareta relabiliteten
gjennom a beskrive alle steg i prosessen sa ngye som mulig for 4 oppna en transparent
fremstilling. Det skal veere tydelig hele veien at jeg har veert bevisst styrker og svakheter og
hvordan de kan ha pavirket mine resultat. Intervjuet er viktig i kvalitative studier. For & oppna
reliabilitet angaende intervjuene var blant annet formuleringen av spgrsmalene viktig. Det var
i denne sammenheng viktig & gjennomfare noen prgveintervju for a avgjgre om jeg matte
gjere noen endringer eller justeringer i intervjuguiden. Det med tanke pa a gjere spgrsmalene
sa konkrete og forstaelige som mulig. Pa denne maten er det lettere & unnga misforstaelser og

feiltolkninger av informantenes utsagn.
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Jeg brukte semistrukturerte intervjuguider og pa den maten forsikret jeg at alle informantene
svarte pa de samme spgrsmalene. Dermed blir ikke reliabiliteten svekket ved at det var
tilfeldig hvordan intervjuene utartet seg. Det er imidlertid viktig & skape en balanse mellom
det faste og det frie i kvalitative undersgkelser. Til tider var det ngdvendig med oppklarende
spersmal og oppfelgingssparsmal. Resultatenes troverdighet kan ha gkt ved at jeg forsikret
meg om at jeg hadde forstatt informantene rett. Intervjuguiden inneholdt ogsa noen sparsmal
som var helt dpne der elevene eller lzererne kunne fortelle det de ville som handlet om IPT.

Jeg var bevisst pa a ikke stille ledende sparsmal eller legge ord i munnen pa informantene.
Nar informanten lette etter et ord a bruke, eller var ordknappe kunne det vere fristende a
«hjelpe» de litt pa vei. Ved a la informantene tenke sa lenge de behgvde far de kom med en
uttalelse unngikk jeg det. For & hjelpe pravde jeg heller & omformulere sparsmalet.

3.5.3 Kvalitativ generalisering

Alle IPT garder kan ikke vare helt like, tilbudet man far avhenger av gardseier og hvilken
type gard det er. Elevene kan ha ulik opplevelse av samme fenomen, for eksempel med tanke
pa hvor sterk interesse de har for dyr og gardsdrift. Leereren pa hjemskolen og gardseier kan
ha helt ulike mater a samarbeide pa, noe som ogsa kan pavirke elevens opplevelse av tilbudet.
Det er derfor ikke mulig for andre 4 etterprgve med ngyaktighet det samme. Generalisering i

kvalitativ forskning kan derfor veere utfordrende.

Forskning i kvalitative studier gjares i tillegg i samspill med informantene og i konteksten de
befinner seg. | kvalitative studier ma man ofte veere kreativt problemlgsende nar uforutsette
hendelser dukker opp, det kan av den grunn vere vanskelig med ngyaktighet a etterprgve
fremgangsmaten og analysen. Hvis resultatene likevel kan vurderes som rimelig palitelig og
gyldige kan det muligens overfares til andre intervjupersoner og situasjoner av lignende
karakter. Det kan tenkes at resultatene vil ligne om noen senere skal undersgke det samme
som i denne studien. | kvantitative studier handler generalisering om resultatene kan overferes
til en stgrre populasjon. | kvalitative studier er man mer fokusert pa om man kan overfare de

funnene man har gjort og benytte de i andre situasjoner som ligner.
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3.6 Etiske hensyn

Etikk innen forskning handler om det samme som annen etikk, om individuell- og
institusjonell moral. Vi fikk i 1978 en lov som skulle ivareta forsgkspersoners personlige
integritet som skulle bli ivaretatt gjennom informert samtykke, anonymisering og regler for
oppbevaring av datamateriell. 1 1990 kom det detaljerte retningslinjer opprettet av Den
nasjonale forskningsetiske komiteen for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH). Man har

som forsker et ansvar for a falge disse retningslinjene nar man skal gjennomfare forskning.

| kvalitative forskningsstudier hvor intervju er sentralt, er det noen etiske hensyn man skal
vaere spesielt oppmerksom pa. Maktaspekt er et av de, for nar man skal drive forskning ma
man vere bevisst hva en intervjusituasjon kan gjere med mennesker og hvor sarbare de kan
fale seg. Man skal ikke sette seg i en maktposisjon ovenfor den som blir intervjuet, men heller
ta hensyn til privatlivet og verdigheten til de som deltar. Jeg var blant annet oppmerksom pa
at jeg ikke gnsket & presse noen til & svare pa noe de ikke ville, eller spgrre om noe som var
veldig privat. Apenhet om hva man skal gjere og informere de som deltar er viktig for &
ivareta de etiske hensyn og personers rettigheter (Dalen, 2011). Dette ble gjort gjennom
informasjonsbrev og samtykke fra bade foreldre, barn og leererne, samt muntlig samtykke fra
skolens ledelse. Jeg fikk tillatelse fra foreldre og elever om at leererne deres kunne uttalelse
seg om elevene og deres opplevelse av utbyttet de fikk av tilbudet. Leererne ble imidlertid
bedt om & uttale seg noe generelt og ikke nevne navn. Siden verken garden, skolene, elevene
eller leererne er identifiserbare kan ikke andre enn de involverte kunne identifisere hvem som
deltok.

Elevene kan sees som hovedpersonene i denne studien. Jeg gnsket at elevene skulle fgle seg
som spesielle og viktige personer nar de kom for & snakke med meg. De har viktig
informasjon som kan veere med pa a utvikle et tiloud som IPT. Jeg gnsket & unnga at elevene
skulle fgle at de ble utvalgt fordi de matte ha spesialundervisning. En situasjon hvor elevene
skulle fgle seg presset til & prestere under intervjuet eller snakke om vanskelige temaer ville
jeg unnga. Det som kunne vere vanskelig for eleven a snakke om, slik som skolesituasjonen,
snakket jeg derfor med lzererne om. Jeg gnsker a bruke resultatene av studien til det beste for
de som deltar, ikke meg selv. De involverte er derfor blitt gjort oppmerksom pa at det var

frivillig & delta og at de kan trekkes seg nar som helst om det er gnsket (Befring, 2007).
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4 Presentasjon og drgfting av

resultater

For & oppna leservennlighet og oversikt vil jeg legge frem mine funn fra intervjuene, for sa
drgfte de opp mot teori. Jeg vil knytte drgftingen til det teoretiske grunnlaget tidligere i
oppgaven, men ogsa forsgke a fa en dypere forstaelse ved a inkludere ny teori og forskning.
Presentasjonen og drgftingen legges frem temabasert. Mange av temaene gar over i hverandre
da de henger ngye sammen og pavirker hverandre. Etter oppgavens omfang og for a hindre
ungdvendig gjentakelser er enkelte aspekter kun belyst under ett tema, selv om det vil veere
aktuelt for flere. Hovedkategoriene jeg har tatt for meg er, «Larernes og elevenes opplevelse
av Inn pa tunet som et alternativt oppleringstilbud», «Garden som laringsarena», «Mestring
og selvforventning» og «Atferd». | drgftingen er kategoriene delt opp i flere underkategorier.

Informantene bestar av fem elever og tre lerere fra to forskjellige garder og tre forskjellige
hjemskoler. Elevene gar i femte klasse pa hjemskolen. Alle informantene har fatt fiktive navn
som jeg kommer til & bruke under presentasjon og drafting. Jeg har valgt & ikke utdype
elevenes vansker med hensyn til elevene, og fordi det ikke er relevant for oppgaven. Felles for
elevene er at de har skolerelaterte atferdsvansker som pavirker deres muligheter for leering.
Ved den ene garden finner vi elevene Aleksander, Bendik og Christoffer som kommer fra
samme hjemskole. Larerne deres pa hjemskolen er Anne og Beate. Pa den andre garden gar
elevene Daniel og Even som kommer fra to forskjellige hjemskoler. Camilla er Evens
hjemskolelaerer. Leerer til Daniel ble ikke intervjuet, se punkt 3.3.2. Samtlige elever gar i
femte klasse, og har deltatt pa Inn pa tunet mellom ett til to ar. Pa hver gard var det en
gardseier som sto for undervisningen pa garden, og en assistent fra hjemskolen til elevene.

Disse er ikke en del av informantene.

4.1 Gardene jeg besgkte

For & sette en ramme rundt presentasjonen av funn og draftingen vil jeg raskt presentere de to
gardene hvor elevene fikk sitt Inn pa tunet -tilbud. De to IPT gardene ligger pa @stlandet,
navn pa garden og nermere beliggenhet er ikke beskrevet av hensyn til informantenes

konfidensialitet.
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Gard 1

Ved gard 1 gar elevene Aleksander, Bendik og Christoffer. Gardseier her er Mette. Sammen
med de tre guttene er det en fjerde gutt som gar pa garden samme dag. Han er ikke en del av
informantene. Guttene er pa garden 3 timer i uken. De blir hentet av Mette pa hjemskolen
etter farste time og er tilbake pa skolen far lunsj. Pa garden har de ansvar for en del av dyrene.
Dagen starter med a gjare oppgaver knyttet til gardsarbeid, noe som innebarer stell og foring,
samt a holde orden i basene til dyrene. Nar pliktene er gjennomfart er det tid til enten litt kos
med dyrene eller en ridetur. Det er et tett samarbeid med gardseier Mette og leererne Anne og
Beate. Lererne far en detaljert logg fra Mette om hvordan dagen har gatt, bade pa det sosiale
og det faglige. Hver elev har dessuten sine laeringsmal som de skal jobbe med pa garden som
er knyttet til lereplanen. For eksempel at eleven skal fa gkt sin forstaelse av matematikk i
dagliglivet og gke skrivegleden gjennom oppgaver som er knyttet til garden. Det er lagt vekt
pa betydningen av mestring og sosial trening i liten gruppe med veiledning fra en voksen. En
assistent som kjenner elevene godt er med hver gang. Nar de ikke er pa garden er de for det

meste i timen med de andre elevene pa hjemskolen.

Gard 2

Pa den andre garden er Hilde gardseier. Her kommer Daniel og Even to dager i uken. De er
der hele dagen. Elevene kommer fra hver sin hjemskole. En assistent fra enten Even eller
Daniel sin skole er med annen hver gang. Dagen her starter med arbeid i fjgsen hvor det er
mange som skal ha mat. Etter stell og foring av dyra kan rommet over fjgsen benyttes til
skolearbeid, lesing av baker eller matlaging. Ellers er det populert a kunne dra pa ridetur
bade pa hesteryggen og med hest og vogn. Naturen rundt garden blir mye brukt. Jeg blir
fortalt at det ikke har veert sa mye skolearbeid som gnsket med disse elevene. Det jobbes
imidlertid for & innfare mer samkjgring mellom skole og gard slik at elevene skal fa et stgrre
faglig utbytte. Elevene er mye med assistent og sjeldent sammen med klassen nar de ikke er

pa garden.

Noen av elevene fremsto som mer reflektert angaende hvorfor de var pa garden og hva de
leerte der. Noen av eleven var ogsa mer snakkesalig og utfyllende i sine svar. Naturlig nok
kommer derfor disse til & bli mer sitert enn andre. Likevel er alles stemmer representert pa lik

linje for a fa frem bade likheter og ulikheter blant informantene. | sitatene gjentar jeg sa
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ordrett som mulig hva elevene og larerne har sagt, men enkelte fyllord som er uvesentlig for

mening og innhold er ikke tatt med.

4.2 Leereres og elevers opplevelse av IPT som et

alternativt oppleeringstilbud

Det generelle inntrykket av Inn pa tunet, bade for elever og larere var sveert bra. Begge parter
har mye positivt & si. Det er likevel flere aspekter som er viktig a belyse.

Glede og aktivitet

-kunne veert der hele livet mitt (Aleksander).

Aleksander beskriver en oppriktig glede av tilbudet han far pa garden og skulle helst sett at
han var der hver dag. Nar jeg spar hva han tenker ndr han ma dra fra garden sier han: «A det
er sa kjipt, kunne veert der hele livet mitt. Er sa veldig glad i dyr, sa ja jeg kunne bodd der jeg,
men det gar jo ikke for de har jo sitt, og jeg har jo mitt” (Aleksander). En dag pa garden i
uken hvor man kan gjare noe annet betyr mye for Aleksander. «Fordi at vi far ha muligheten
til & {4 en liten time out [...] og ta det med ro og bare nyte, nyte onsdagene. Ja, det er gay»

(Aleksander). Jeg spgr hva som er sa bra med a veere pa garden:

Det beste med a veare pa garden. Det er jo, det er jo alt! Alt er jo kjempe gay! Men det
jeg liker best er nar vi far nye dyr pa garden [...]Jeg tror jeg aldri har hatt en darlig
dag pa garden jeg! (Aleksander).

Jeg spar elevene hva det farste de tenker om morgenen den dagen de skal pa garden er.
Bendik svarer: «Da, da kler jeg pa meg fort, og kommer fort og sa gleder jeg meg til vi skal
pa garden» (Bendik). Christoffer sier kEmm, jeg tenker bare, ja, na skal jeg pa garden! Og sa
ma jeg tenke hva skal jeg ha pa meg». Aleksander er gira nar han skal beskrive hva det farste
han tenker om morgenen den dagen han skal pa garden er. «Da tenker jeg, ah det skal bli gay
a veere pa gard i dag» (Aleksander).

Learer Anne forteller bekrefter at elevene er yre av glede den dagen de skal pa garden. Beate
forteller at elevene er engasjerte i garden og helst ikke vil ga glipp av en dag pa garden. «De
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kan veere syke dagene i forveien og de behgver ikke vere helt friske enda, men den dagen de

skal pa gard sa kommer de selv om de ikke er helt pigge. Sa det er stas!» (Beate).

Elevene ved gard 2 uttrykker ogsa at de liker a veere pa garden. Daniel legger vekt pa at han
far vaere mer i aktivitet pa garden enn pa skolen, «Her har vi det mer moro, leke enn a sitte
helt stille» (Daniel). Even liker alt de gjgr pa garden og menneskene som er der. Han sier at
han synes skolen har for store klasser og at det er for stille der. «Jeg liker meg bedre her, fordi
her er det mindre ro. Det er litt brakete. Sa er det mindre barn. Ja mindre her» (Even).

Uoppfordret forteller lzerer Camilla fglgende i omtale av hvordan Even faler det er pa skolen:

Han sier ofte at det er brak, men det er ikke det, det er helt stille. Han kan veere pa
slgyden i tre timer med bandsag og greier, det braker som bare det. Og sa kommer
han inn i klasserommet og sa er det helt stille i klasserommet, alle sitter og jobber. Du
kan hgre en knappenal falle, men for han er det brak. For at det er for mange barn der
og for mange ting & falge med pa og huske pa, ikke sant. Da far han det ikke til
(Camilla).

Misse ut av skolen

-Redd for & ga glipp av det (Bendik)
Selv om elevene trives pa garden er det likevel noen som uttrykker at de er redde for a ga
glipp av det som foregar pa skolen. Christoffer forteller at han er redd for & ga glipp av det
som foregar pa skolen. Nar jeg sper han om det var en grunn til det, sier han: «Fordi jeg vil
leere noe» (Christoffer). Bendik svarer pa samme spgrsmal: «Om det er noe spennende sa er
jeg redd for a ga glipp av det» (Bendik). De andre elevene uttrykte at de ikke var spesielt
redde for a ga glipp av noe, Aleksander sier: «Redd for a ga glipp av noe? Nei, jeg bare, da far

jeg ikke veert med pa det, kanskje en annen gang» (Aleksander).

Inkludering og status pa hjemskolen

-For det er veldig viktig at han far status (Camilla).
Laererne til Aleksander, Bendik og Christoffer jobber med styrking av elevenes sosiale
posisjon i gruppen nar de er tilbake pa skolen. Dette for at elevene ikke skal oppleve a fale
seg utenfor nar de hentes ut av klassen, eller miste ut av det sosiale pa skolen. Beate forteller

at elevene pa garden tenker pa de som er pa skolen og elevene som er igjen pa skolen tenker
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pa de som er pa garden. Og far frem at det er viktig at alle elevene har et positivt bilde av Inn
pa tunet. «Sa de tenker nok pa de som er igjen pa skolen. Sa har jo klassene veert der oppe pa
klassebesgk ved to anledninger, sa de andre vet hva som foregar, og hvor de er hen» (Beate).
Beate forteller at nar elevene far vise frem det de har jobbet med pa garden i undervisningen

kan det ha en pavirkning pa trivselen pa skolen og den sosiale statusen.

Jeg tror at de kan fa en litt annen status i gruppa. At de ogsa pa en mate kan komme
og bidra med noe som er positivt og som de andre syns er spennende som de ogsa
kanskje gjerne vil veert med pa som de ikke kan veere med pa. Og at de er mer lyttende

at de opplever en styrka sosial posisjon i forhold til det (Beate).

Camilla forteller om sin opplevelse med sin elev, Even at det er viktig at hans sosiale status pa

skolene blir tatt vare pa.

Fordi han har falt utenfor hele klassen. Han er inkludert, for de blir veldig glad for &
se han, men han glemmer pa en mate hvilken rolle han har hatt fer da. Fer var han en
som spilte fotball hele dagen med de andre [...] Det blir litt sann jo mindre han er
sammen med klassen, jo verre blir det for han & forholde seg til klassen. Det blir pa en
mate noe skummelt til slutt, fordi det ikke blir vanlig lenger, det er noe som skjer

sjeldent (Camilla).

Camilla peker imidlertid pa at det ikke er et problem & fa han med i gymtimene. Problemet
oppstar mest i saSmmenheng med teorifag. Hun sier ogsa at det er vanskelig & si om den
gkende skolevegringen og engstelsen er fordi han er med pa Inn pa tunet eller om det er en
utvikling som hadde kommet uansett. Camilla tenker at en av de store forskjellene mellom &
vaere elev pa garden og elev pa skolen er voksentetthet og antall andre elever a forholde seg

til.

Det er at du ikke forholder deg til andre barn, han har jo ett barn han er sammen med
pd gdrden, sd jeg tenker at det burde kanskje veert noen flere [...] Det for mange
voksne, og sa blir det for fa barn, for han har bare en a spille seg ut mot [...] Det
skulle vart noen flere, sa det tenker jeg, men pa skolen er det for mange. Der er det 28

d forholde seg til og i friminuttet er det 370. [...] Det skulle kanskje veert en sann
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mellomting sa det jeg ser er at Inn pa tunet da skulle det kanskje vart en tre fire
elever. Det hadde jo veert fint, slik at de kunne blitt en liten gjeng. Og hvis det ikke
hadde gatt, sa kanskje de kunne ha veert deler av dagen sammen og deler av dagen
hver seg, for det blir for mye voksenkontakt. De tre andre dagene sa er han jo sammen

med en voksen hele tiden, og kun én voksen, og det, det tror jeg ikke er bra (Camilla).

Mange barn og tett voksenkontakt er noe leererne til elevene ved gard 1 ogsa nevner. Pa
skolen er det mange andre a ta hensyn til og pa garden er det tett voksenkontakt. Beate
forteller, «for de krever jo at du er hyppig innom de hver eneste time. Uansett hvilket fag det
er. Det er jo elever som trenger oppfalging, det er ikke noe tvil om det». Anne statter opp om
hva Beate forteller. Hun sier at en av de sterste forskjellene mellom a vaere elev pa garden og
elev pa skolen er at elevene far «oppleve mestring og fa voksenkontakt hele tiden» (Anne).

4.2.1 Diskusjon: Trivsel
Den generelle trivsel blant elevene som deltar pa de to Inn pa tunet tilbudene er bra. Det er
likevel store motsetninger med tanke pa elevenes fungering nar de er pa hjemskolen og

opplevelsen av a veere borte fra skolen

Elevene sier at de gleder seg til & komme pa garden. De trekker frem at det er moro a vaere der
fordi de kan veere i aktivitet og kan leke mens de larer. Noe som kan vaere motivasjon for a
forte seg opp om morgenen og komme seg pa garden. Jeg tolker det elevene forteller meg
som at elevene trives pa garden og at det er et gnske & vaere der. A veere i aktivitet og at det er
litt liv og rere er hva de fleste trekker frem som noe av det beste ved a veere pa garden. Skolen
blir for stillesittende og rolig for elevene som liker & veere i aktivitet. Even, som ikke trives pa
skolen, er med i gymtimene og pa slgyden pa hjemskolen. Han er ikke med klassen i de andre
fagene, noe som stetter opp om det jeg tenker kan vaere en grunn til at skolen kan bli
utfordrende. At det er for rolig og stillesittende. Elevene viser med det de forteller meg at de
har behov for a fa ut energi. Gjennom aktiviteter pa garden far de muligheten til det. Pa
skolen kan kroppslig aktivitet virke som et forstyrrende element pa leringen (Jordet, 2010),

mens det pa garden blir oppfordret til bade bevegelse og aktivitet.
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Trivsel er viktig for bade helsen og leering. | opplaringsloven er det helse, trivsel og laring
som betegner et godt psykososialt miljg (Oppleringslova, 1998). Trivsel fremmer leering og
motivasjon for det man holder pa med. For elevene pa garden kan det tyde pa at trivselen er
avhengig av det frie miljget pa garden. Ifglge Nordahl og Sarlie (1997) kan et tilbud for
elever som trenger spesialundervisning yte nytte av tiloud som er mindre skolelignende.
Garden ligner ikke et klasserom fysisk, men samsvarer likevel med de krav som stilles til de
offentlige grunnskolene (Oppleeringslova, 1998). Pa hjemskolen er det for elevene mange
andre barn bade de og leererne ma ta hensyn til. Pa garden er det tettere voksenkontakt og
tettere oppfelging.

4.2.2 Diskusjon: Skolevegring

Even trives godt pa garden, men lereren hans Camilla forteller at hans skolevegring angaende
hjemskolen har forverret seg. Camilla forteller at jo mindre han er sammen med klassen, jo
verre blir det for Even a veere sammen med de. At det er noe som er blitt skummelt. Grunnen
kan vere at han er to hele dager pa garden og sjelden i klassen ellers. Det som skiller Even fra
elevene som trives bade pa skolen og pa garden er hvor mye tid de er pa garden. Elevee ved
gard 1 er pa garden kun tre timer i uken og mye sammen med klassen ellers. De har fremdeles
sin sosiale posisjon i gruppen intakt. Noe lzrerne jobber mye med. Pa denne maten kan det
veere lettere & veere pa skolen de dagene de ikke er pa garden. | en undersgkelse (Jahnsen,
Nergaard, & Grini, 2011b) sammenlignet forskerne skoler som har smagruppe tiltak for elever
som viser lav skolemotivasjon og problematferd, og skoler som ikke har det. Dette med tanke
pa leringsmiljg og skolekultur. Undersgkelsen viste at bade leerere og elever har det bedre i
en skole uten segregerende tiltak. De fant blant annet ut at  ta elever ut av klassen farte til
darligere relasjon til hverandre og lavere trivsel pa skolen. Om det er spesialundervisningen
som er grunnen til Evens gkende skolevegring er vanskelig & si. Som laereren forteller er blir
det verre jo mer han er borte fra klassen, men om det er Inn pa tunet eller ikke vet vi ikke.
Even og Daniel er begge veldig lite i klassene sine nar det er pa hjemskolen. Daniels tilfelle

kan jeg ikke diskutere neermere, da jeg ikke ha fatt snakket med lzreren hans.

En annen faktor for fungering pa skolen er at Even og Daniel kommer fra to forskjellige
hjemskoler. P& garden er det ingen andre barn elevene er sammen med to voksne hele dagen.

Som Camilla papeker skulle hun gnske det var flere barn pa garden slik at det ble flere a spille
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pa. Elevene ved gard 1 er flere sammen og de kommer fra samme skole. Nar man er en gjeng
fra samme skole er det kanskije lettere a dra tilbake pa skolen fordi man er flere som er i
samme situasjon. Man mister heller ikke den sosiale treningen i det a forholde seg til andre
barn om man er flere a spille seg ut mot. Overgangen til en stor klasse vil kanskije ikke bli like
stor for elevene ved gard 1 som for elevene ved gard 2. Frgnes (2006) viser til viktigheten av
at barn og unge har kontakt med jevnaldrende. Even og Daniel har liten kontakt med barn pa
egen alder. Jeg kan ikke videre diskutere Daniels tilfelle da jeg ikke har fatt pratet med hans
leerer. Even derimot har jeg fatt et bilde av, der hans skolevegring er noe forverret. Lite
kontakt med barn pa egen alder kan i verste fall fere til at de feler seg isolerte fra fellesskapet,
som i et klassemiljg. Selv om de andre elevene i klassen gjerne vil ha han tilbake, er ikke det
Evens virkelighetsoppfattelse. Stabile relasjoner kan imidlertid styrke barns sosiale og
emosjonelle tilpasning pa sikt (Vedeler, 2007). Even har sterk tilknytning til garden og de
som er det, pa sikt kan muligens dette sterke bandet vaere med pa a fa ham inn i skolen igjen.

4.2.3 Diskusjon: Inkludering og sosial status pa hjemskolen
Alternative opplaringsarenaer tas i bruk nar elever ikke har eller kan fa tilfredsstillende
utbytte av det ordinaere opplearingstilbudet (Opplaringslova, 1998). Samtidig er det et mal at
undervisningen skal gis i et inkluderende fellesskap og helst i klasserommet (Ekeberg & Buli-
Holmberg, 2004). | denne studien er garden valgt som alternativ oppleeringsarena for elevene
en til to ganger i uken. Selv om alle uttrykker at de trives pa garden uttrykte et par elever at de
var redd for & ga glipp av det som skjer pa hjemskolen. Christoffer uttrykte at han var redd for
a ga glipp av det som foregikk pa skolen. Han sier grunnen er fordi han vil «leere noe». Ogsa
Bendik forteller at han er redd for a ga glipp av det som foregar pa skolen.

Christoffers utsagn kan tolkes pa flere mater. Det kan vaere fordi Christoffer kanskje ikke
faler han leerer nok pa garden av det som er forventet i skolen. Det kan ogsa veere fordi han
ikke vil falle utenfor det som skjer pa skolen sosialt om han er mye borte. Mye av debatten
som foregar i media rundt spesialskoler og alternative skoler handler om at det kan fare til
segregering av elevene som blir tatt ut av klassen. Det kan fare til at de faller utenfor det
sosiale fellesskapet. Laererne pa hjemskolene jobber mye for a styrke elevenes sosiale
posisjon nar de er tilbake. Inn pa tunet oppfattes i tillegg som et populert tilbud av de andre
elevene slik at elevene som ikke har et IPT- tilbud ser opp til elevene som er pa garden. Det
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viktigste man kan gjare for elevene som er pa et tilbud utenfor skolen er at de opplever at de
er inkludert og respektert nar de ferst er pa hjemskolen. De skal oppleve at de er aktive og
likeverdige deltakere i fellesskapet (Moen, 2012). Dette kan leererne oppna ved at elevene far
vise frem hva de jobber med pa garden og slik styrke sin sosiale posisjon.

4.3 Garden som leeringsarena

Jeg gnsket a undersgke om det elevene larte pa garden gjorde at noe pa skolen skulle bli
lettere & lere, eller om det forandret noe av innstillingen til skolearbeid.

Matematikk og lesing i praksis
-Leke og ha det ggy, og regne mens man har det gay (Aleksander).
Jeg spurte elevene blant annet om de far bruk for det de lzerer pa garden, pa skolen.

Aleksander sier at det blir lettere pa skolen dagen etter & ha veert pa garden.

[...] Nar jeg har veert der og da blir det litt enklere neste dag fordi hvis jeg har matte
da. Ogsa kommer det kanskje, hva er, tre ganger fire? Da har vi leert inn en sang, en

gangesang, sa jeg kan synge den nar jeg skal regne ut, sa sann er det! (Aleksander).

Matematikk var et fag han tidligere ikke likte, men som han na faler han mestrer og liker,
«Matte. Det er sa veldig gay» (Aleksander). Ogsa leseferdighetene til Aleksander har
forbedret seg.

Noe annet som er blitt lettere? Ja det er jo. Det er jo det der, det er jo det derre, det er
blitt bedre, jeg har jo dysleksi og det sliter jeg med. Far sa satt jeg sann (viser med
fingrene pa pulten hvordan han slet med ordene) i et kvarter eller noe, men na leser

jeg sann (knipser med fingrene)! Og det er veldig gey! (Aleksander).

A leere av & gjere

-Jeg far leere ting pa en annen mate (Bendik).
Jeg sper elevene om hva den starste forskjellen mellom & vere elev pa garden og elev pa
skolen er. Bendik far frem at han leerer mye av a gjere. «[...] bli leert pa en annen mate og

veldig mye enklere & jobbe pa garden [...] Og sa er det lettere a fa oppgaver der enn pa
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skolen. A maéle kraftfor» (Bendik). | sitatet viser Bendik til at de far i oppgave & méle opp
kraftfor til dyrene i desilitermal, her ma de lese av pa en tavle hvor mye hvert enkelt dyr skal
ha og gange det med antallet dyr som skal ha mat. Han sier at nar han leerer a male pa garden,
kan han det nar han kommer tilbake pa skolen. Det gir en god falelse. Et annet konkret

eksempel han trekker frem under intervjuet er nar han endelig lzrte seg hva medianen var:

For eksempel, for visste jeg ikke hva medianen var, men nar jeg kom pa garden sa
leerte jeg hva medianen var [...] Ja, jeg sleit med medianen pd skolen, og da jeg kom
tilbake pa skolen sa hadde vi om det i matematikken i siste timen og da greide jeg det!

[...]Da folte jeg meg veldig proff og veldig konge at jeg greide det (Bendik).

Noe av den samme opplevelsen har ogsa Christoffer. Nar jeg sper han om det er noe som er
blitt lettere & leere pa skolen etter at han har vaert pa garden, svarer han: «Ja kanskje det.. ..
pluss og.. og det der.. nar vi skal gi mat til dyra sa gjer det det lettere her pa skolen, for det er
pluss og litt minus og litt ganger» (Christoffer). Aleksander nevner ogsa at han leerer mens

han har det ggy og i andre settinger enn pa skolen:

[...] Og leke og ha det gay og regne mens man har det gay, men det som er. Ja det er
jo liksom matte og norsk. Vi har liksom norsk, vi har matte, og naturfag og alt det der,

for det er litt forskjell for vi er ute og vi er inne, sa da (Aleksander).

Elevene ved den andre garden forteller ogsa om at matte er blitt lettere. Nar jeg sper Daniel
om det noe som er blitt lettere & leere pa skolen sier han raskt «Ja, jeg driver med matte her, sa
er det mye lettere i matten» (Daniel). Matematikk var et fag han ikke likte far. «Syns ikke
matte var gey fra farste til fjerde, men na er det ggy» (Daniel). Han kunne ikke helt sette ord
pa hva som var blitt lettere i matematikken og hvorfor det var blitt lettere. Til tross for at Even
vegrer seg for de fleste skoleoppgaver sier ogsa han at matte er et fag han leerer bedre pa
garden. «Her jobber vi med matte og, da skjgnner jeg, da far jeg med meg litt mere». Larerne
bekrefter at det at elevene far jobbet praktisk kan hjelpe elevene faglig. Beate som er lerer for

guttene ved Gard 1 forteller:

[...] de far jobbe praktisk. At de far jobbet med matematikk spesielt, og sprak. Det

kommer an pa hvilke vansker de har, de har jo ulike vansker de som er der. Og de er
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flinke til & bruke leringsmalene. Og jobbe med oppmaling, maling i matematikk, sprak
i norsk (Beate).
Leerer ikke alt de skal
-De har utvikling pa sitt niva (Anne).
Leererne presiserer til tross for at elevene laerer grunnleggende ferdigheter pa garden og at de
hatt utvikling, sa er det pa et lavere niva enn resten av klassen. Det er vanskelig & henge med i

den raske utviklingen resten av klassen har.

De har utvikling pa sitt niva, men det er lavere enn det som er forventet pa dette
trinnet. Det var det fgr og det er det nd. Og mengden hos oss gker sa ekstremt mye sa
at de havner pa en mate pa sin kurve, mens de andre har en mye brattere kurve i

tillegg (Anne).

Selv om elevene ikke lerer alt de skal setter laererne pris pa at elevene laerer seg matematikk

som de kan fa bruk for i hverdagen og for a kunne bli selvstendige som voksne.

Ja det skjer ikke noe «hokus pokus» i forhold til det faglig selv om de er pa gard. Det
gjer det ikke, men jeg tenker de kan fa inn en del grunnleggende matematikk som er
helt ngdvendig & ha med seg sa de kan klare a fa til det praktiske gjennomfgringen av

hverdagen sin som voksen, pa en mate (Beate).

Camilla, lzerer til Even mener ogsa at det er mye leering i det  fa veere pa garden, men at det
er lite faglig innhold. «Han lzrer jo av & vaere et sted som pa en gard, men han laerer jo ikke
det de skal lzre pa femte trinn av fag, men han lzrer jo andre ting og det er jo bra det og»
(Camilla). Grunnen til at det har veert lite skolefag til na er at Even vegrer seg for a ga pa
skolen og at géarden skal vere et sted hvor han skal fa mestringsopplevelser. «Mitt fokus har
vaert at han skal vere et sted hvor han skal ha det bra og glede seg til & ga, for det har han ikke
gjort pa skolen» (Camilla). Hun vil imidlertid preve a innfare mer skoleoppgaver pa garden
etter gnske fra bade foreldre og gardseier. Hun er spent pa om Even fortsatt kommer til a like

seg pa garden da.

Han er jo kjempe blid og forngyd, sa han gleder seg. Sa jeg haper at det fortsetter
sann etter at han na skal begynne med litt fag, at det ikke blir noe han, at han ikke vil
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vare dert lenger pa grunn av det. /...] Han faler selv han blir veldig sliten bare han
tenker at han skal gjare noe skolefag. Bare tanken, da blir han helt kvalm. Og det
tilbudet han har hatt der har jo ikke vaert noe skolefag i det hele tatt, sa det blir
spennende a se (Camilla).

4.3.1 Diskusjon: Matematikk i praksis

A tilegne seg kunnskaper er essensielt i dagens samfunn. Spesielt de grunnleggende
ferdighetene som matematikk, lesing og skriving er det lagt vekt pa i skolen (Skaalvik &
Skaalvik, 2005). Elevene ved garden fortalte alle sammen at matematikk var et fag de syntes
var veldig vanskelig far de kom til garden. For at elever skal fa mot og vilje til & prave seg pa
nye oppgaver ma overfgringen av kunnskap gjeres pa den maten at elevenes tro pa seg selv
blir fremmet. For & oppna dette pekes det pa motivasjon, selvoppfatning og lerestrategier
(Skaalvik & Skaalvik, 2005). Det kan virke som om det er maten elevene leerer pa som gjar
det lettere for dem a leere matematikk. Tilsynelatende virker det som om flere av elevene ser
klare koblinger mellom det de lzrer pa garden og det de leerer pa skolen, sarlig i matematikk.
Samtlige av elevene nevnte at matematikk hadde blitt enklere & leere og flere hadde gatt fra
mislike faget til & kunne fgle mestring. @kt mestring og motivasjon for matematikk tolker jeg
kommer av innleringsmetoden. Dette pa grunnlag av elevenes uttalelser om at de far vere
aktive og leere mens de har det gay. Innleringsmetoder har mye a si for elevers utbytte av
undervisning, noe teorien kan stgtte opp om (Befring, 2012; Hybertsen, 2013; Jordet, 2010).
Elevene har tydelig behov for & «Learn to Do by Knowing and Know by Doing» (Vaage,
2001, s. 130).

Teoretiske fag slik som matematikk kan for noen fales veldig abstrakt og lite konkret. Det kan
derfor bli vanskelig a laere. Om disse elevene kun hadde hatt matematikk i klasserommet ville
skolens rom blitt konteksten hvor matte anvendes. Det kan derfor bli vanskelig & benytte seg
av kunnskapen utenfor skolen. Gjennom pugging av teoretiske fag kan man dessuten miste
forstaelsen av det man skal laere. For & oppna leringseffekt ma elevene vite hvorfor de leerer
det de skal og se at det de leerer gir mening (Befring, 2012; Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009).
Pa garden forteller elevene at de larer pa en annen mate enn pa skolen og dermed sitte igjen
med en falelse at de forstar og leerer mer. Elevene viser til at de leerer gjennom praktiske
oppgaver. De leerer matematikk i komplekse sosiale situasjoner. Det er ikke eksplisitt
undervisning, men de lzerer av a ta del i aktivitetene, bruke verktgyene og spraket i
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situasjonen. Altsa implisitt, et av komponentene er hva sosiokulturell leringsteori samt situert

leering gar ut pa (Watson, 1998).

I 1998 gjorde Jo Boaler en undersgkelse av to skoler som hadde to forskjellige
tilnermingsmater til matematikkinnlearing. Den ene hadde en lerebok og
klasseromsundervisning- preget tilneerming, mens den andre var prosjektbasert. Boaler fant ut
at elevene som hadde en lerebok- og undervisningspreget tilnermingsmate, over tre ar hadde
leert lite matematikkunnskaper de folte du kunne bruke i det virkelige liv. Klasserommet og
verden utenfor var for forskjellig. Matematikken de hadde laert pa skolen var derfor ikke
effektiv utenfor klasserommet. Elevene som hadde prosjektbasert undervisning kunne bruke
matematikken de leerte bade pa skolen og i det virkelige liv. Forskjellen mellom de to skolene
var i hvilken grad matematikken var situert innleert (Boaler, 1998).

Pa garden er matematikken i aller hgyeste grad situert og mediert. Det vil si at elevene leerer
matematikk i den konteksten kunnskapen skal brukes og at de har medierte hjelpemidler slik
som for eksempel malebeger. Som nevnt er en av skolens utfordringer a fa elevene til a se
relevansen i det de lzrer pa skolen (Arnesen et al., 2008). Gjennom arbeid pa garden kan det
bli enklere for elevene & se relevansen av matematikken fordi de ser det de leerer i
sammenheng til den virkelige verden. @kt falelse av relevans til skolearbeidet kan veere en av
grunnene til at elevene synes at det blir lettere a leere matematikk pa skolen etter & ha vaert pa
garden. Watson (1998) peker pa at leerere ma gjgre matten praktisk slik at den kan brukes
utenfor skolesammenheng og i dagliglivet. Med situerte oppgaver som pé garden har noen av
elevene i min undersgkelse til og med begynt & like matte. @kt mestring i et fag kan veere
grunnen til at elevene har fatt starre motivasjon og begynt a like matte. I leereplanen for
matematikk pekes det pa at elever skal fa mulighet til & praktisere og erfare matematikk
gjennom a lgse reelle problemer (Utdanningsdirektoratet, 2006b). Koblinger til det virkelige
liv er viktig for at elevene skal kunne bruke det de laerer pa skolen og de redskapene de far der
utenfor skolen (Nortvedt & Vogt, 2012).

Opplearingen pa skolen skal vere slik at elevene er klar over hva det er de leerer og hvorfor
(Utdanningsdirektoratet, 2006¢). Det kan veere utfordrende for elevene a forsta hvorfor de
leerer det de gjar eller hvor de skal bruke kunnskapen videre nar kunnskapen som leeres er

eksplisitt. Watson (1998, s. 2) viser til Lave som sier at om en elev forstar hva han/hun lerer,
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faler de at de er mer aktive i leeringsprosessen. Aktiv deltakelse i leereprosessen er viktig for
forstaelsen ogsa i den sosiokulturelle lzringsteorien. Pa garden er elevene aktivt deltakende i
arbeidsoppgavene. De lerer ogsa mye av hverandre pa denne maten. Noe som stemmer med
den sosiokulturelle lzeringsteorien som sier at man laerer forst i sosiale sammenhenger fgr man

kan lere pa egenhand. Altsa fra det sosiale pa garden til det individuelle pa skolen.

Learerne og gardseier gjgr en viktig jobb (spesielt ved gard 1) for at elevene skal leere det
samme pa garden som pa skolen. Dette kan ha fart til at elevene ser grunner til hvorfor de skal
leere & for eksempel gjgre om desiliter til liter, og kg til gram. Derfor kan det gjgre den
eksplisitte matten de leerer pa skolen enklere, og eleven fgler saimmenheng og mening i det de
gjer. Det er viktig at de far en grunnleggende forstaelse i matematikk da det er grunnlaget for
all videre leering i matte. Matematikkvansker forsterkes ofte jo eldre eleven blir, da
matematikk pa hagyere trinn gjerne blir oppfattet som mindre konkret av elevene (Nortvedt &
Vogt, 2012). Det kan imidlertid veere utfordrende a skulle leere elever matte pa skolen slik at
de kan bruke det i andre kontekster utenfor skolen. For nar barna skal bruke denne
leerdommen i praksis vil det bli en utfordring (Hybertsen, 2013). Ved a leere matte i det
daglige gjennom gardsarbeid vil kunnskapen ligger i handlingen, praksisfellesskapet, i
relasjonene og i spraket. Man forener kroppen med hodet, og sansene spiller en annen rolle
enn hvis elevene skulle kun gjort matematikkoppgaver i klasserommet (Jordet, 2010; Wenger,
2003). Elevene i denne undersgkelsen virker a veere i stand til a benytte det de laerer pa garden
inn i skolen og omvendt. Pa denne maten vil jeg tro at Inn pa tunet er godt egnet i samarbeid

med skolen for innlering av matematikk.

Matematikk er et fag som har hgy status i skolen, og de elevene som ikke mestrer matematikk
har vist & ha et lavere selvbilde enn elever som mestrer faget (Nortvedt og Vogt, 2012).
Matematikkvansker er sammensatt og det har ikke bare med elevens evner. Man ma tenke like
helhetlig som nar man skal hanskes med atferdsvansker. Matematikkvansker har like mye &
gjere med hvordan eleven lzerer og hvordan matematikk undervises som med elevens evner
og forutsetninger. Nortvedt og Vogt (2012) skriver at matematikkvansker bade ma sees fra
individ- og systemperspektiv. Vanskene kan komme av lite hensiktsmessig samsvar mellom
elevens leremate og kognitive eller emosjonelle evner og forutsetninger, undervisningsform
og den sosiale situasjon elevene er i. Jeg ser derfor at garden kan fungere som et ypperlig sted

a lere eleven matematikk. Der far elevene brukt matematikken i omgivelser hvor de far prove
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reelle problemlgsninger. | tillegg er de aktivt deltakende og har interesse for det de gjar. En
abstrakt tilneerming til matematikk kan for en elev veere uforstaelig, men om det gjgres
konkret blir det et starre samsvar mellom elevenes forutsetninger og undervisningsform.
Konkret arbeid med mengder og starrelser kan gjere matematikken forstaelig og handterbar
(Thurmann-Moe, 1996), for eksempel gjennom gardsarbeid. Pa denne maten tar man
utgangspunkt i noe elevene har interesse for og noe de mestrer. Slik sett kan man ta seg nytte
av elevens proksimale utviklingssone og jobbe ut fra den sammen med andre elever og leerer

pa garden.

4.3.2 Diskusjon: Leere av & gjgre og sammen med andre
Miljeressursene pa garden er helt klart annerledes enn pa skolen. Pa skolen er det mange flere
barn a forholde seg til og voksentettheten er mye lavere. Laererne peker pa at de ser det som
positivt at elevene deres kan veere pa garden deler av uken fordi de far mer voksenkontakt. Jeg
tolker elever og leereres utsagn som at garden har et stgttende leringsmiljg. Elevene forteller
at de bade trives og leerer mer og lettere av a veere der. Som under 4.3.1, matematikk i praksis
kan man se at elevene laerer matematikk pa garden. En av grunnene som er nevnt er at det kan
veere fordi de far veere aktivt deltakende i innleeringen gjennom a gjere oppgaver pa garden
sammen med medelever og sammen med leerer. Noe som er et av hovedelementene i
sosiokulturell lzeringsteori og i teorien om situert leering (Braten et al., 1996; Lave & Wenger,
2003; Moen, 2013).

Jordet (2010) forklarer gkt lzeringsutbytte via aktivitet pa tre mater. Motoriske erfaringer
stimulerer den perseptuelle og sensoriske utviklingen, altsa vare evner til & motta og
organisere inntrykk. En annen forklaring er at fysisk aktivitet fremmer laering og hukommelse
ved forandringer i nervesystemet. Siste forklaring er at fysisk aktivitet kan styrke
motivasjonen og dermed gjere det lettere a lzere. Jeg kan tenke meg at elevenes gkte
matematikkferdigheter og forstaelse kan veere en sammensetning av disse tre. Elevene laerer
gjennom aktiviteter, man husker dermed lettere ved at leerdommen sitter bade i kroppen og
hodet, ikke bare hodet. Ved at elevene far leere gjennom noe de syns er gay gker
motivasjonen. Antonovsky (2012) mener vi lgser problemer ut fra tre kriterier, hvor
meningsfull, begripelig og handterbar vi opplever situasjonen. Elevene kan ved a fa oppgaver
i matematikk pa garden se mening i hvorfor de skal lgse de, de begriper hva utfordringen gar
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ut p& og har tro pa seg selv til at de skal handtere utfordringen. A méale opp mat til dyrene ser
elevene som en relevant og meningsfylt oppgave. Dette kan fare til en sterk opplevelse av
sammenheng, som er med pa a styrke motivasjonen for det de gjg pa garden. Miljget pa
garden har slik sett ressurser som styrker elevenes opplevelse av sammenheng og dermed
sette i gang elevenes egne mestringsressurser og tiltro til egne evner (Antonovsky, 2012;
Vedeler, 2007).

Om man skal leere gjennom praksis er man avhengige av at det er et sosialt fellesskap som
bestar av to eller flere personer, noe Lave og Wenger kaller praksisfellesskap. Et
praksisfellesskap kan sees som «et sett av relasjoner mellom personer og aktiviteter, hvor man
leerer gjennom regelmessig samhandling over tid» (Hybertsen, 2013, s. 348). Gardene som
elevene gar pa én til to ganger i uken kan sees som et praksisfellesskap hvor elevene lzrer av
hverandre. Olga Dysthe (2001) sier at samspill og leering er knyttet sammen. Et
leringsfremmende samspill vil forsterke laeringen. Undervisningsmetoden pa garden er
tydelig tilpasset elevenes behov og hvordan de leerer best. Hvordan og nar vi laerer best er
avhengige av den enkeltes evner og forutsetninger. Det var imidlertid to av elevene som sa at
de var redd for & ga glipp av det som foregikk pa skolen. En sa det var fordi han ville lere
noe, samtidig sier han at han har leert matte gjennom a gjere oppgaver pa garden. Det er mulig
han er redd for & ga glipp av andre fag som han ikke fgler han lzrer i like stor grad pa garden.
En annen elev forteller at dysleksien er blitt bedre. Dette kan komme av samme grunner som
en gkt matematikkforstaelse. Lesingen han gjer pa garden er ogsa kontekstuelt betinget, en
faktor for at det er blitt lettere.

Et positivt aspekt ved at elevene kan laere gjennom tett samarbeid med bade andre elever og
gardseier er at gardseieren kan fungerer som en medierende hjelper og en stattestruktur for
elevene nar de skal leere noe nytt (Strandberg et al., 2008; @zerk, 1996). Medelever fungerer
ogsa som stgttestruktur og rollemodeller der de hjelper hverandre, og der de kan finne statte i
hverandre. Elevene har gardseieren som forbilde og som et godt eksempel pa hvordan
arbeidsoppgaver skal utfgres. Pa denne maten blir lereren eller medeleven en medierende
hjelper (Imsen, 2005), eller en person som elevene kan identifisere seg med (Bandura, 1997).
Forbilder har elevene selvsagt pa hjemskolen ogsa, der lererne er rollemodellene. Jeg kan
likevel tenke meg at det kan fungere pa en annen mate pa garden der oppgavene er noe helt

annet og konteksten er en helt annen. Undervisning av andre enn pedagogisk personale synes
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a veere effektfullt ved bruk av alternative opplaringsarenaer (Nordahl & Sgrlie, 1997). |
denne studien er kan elevene ha gnsker om a eie egen gard en gang i fremtiden. Dermed blir

gardseieren en rollemodell for noe mer konkret enn det en larer blir.

Samarbeid mellom elevene og mellom laerer og elev finnes pa skolen. P& garden kan
samarbeid veere tydeligere for elevene ved at det foregar over konkrete og reelle problemer og
utfordringer. Breilid (2007) tolker Vygotskys nermeste utviklingssone dit hen at den ikke
bare handler om at barnets utvikling og kun er avhengig av barnets medfgdte kapasitet. Den er
ogsa avhengig av kapasiteten til & nyttiggjgrelse erfaring fra samhandling og kommunikasjon
med andre. Pa denne maten kan de andre i miljget fungere som stattesystem. Et samspill
forutsetter imidlertid at bade barn og voksne er aktivt deltakende i lzereprosessen. Pa garden
er det ikke mulig a ikke veere deltakende. Man ma bruke kroppen og de artefakter som finnes i
miljget for a lgse arbeidsoppgaver, som malebeger og vekt nar elevene skal fore dyra. Pa
skolen kan man kanskje lettere melde seg ut der deltakingen ikke er preget av aktivitet i like
stor grad. Det er muligens derfor elevene opplever en gkt leering pa garden, fordi de er mer
deltakende i prosessen og hvor resultatet av arbeidet kommer umiddelbart. Hvorfor det er slik
kan veere fordi lerdom som gjares i kontekst huskes bedre enn tekstlig kunnskap. Elevene kan

gjennom gardsarbeid bruke kroppen som medierte hjelpemiddel.

4.3.3 Diskusjon: Verdier i leering

Det er klart at elevene ved garden larer noe og at det ikke er bare er et oppholdssted, men et
sted hvor de laerer pa lik linje som skolen. Noe som ogsa star beskrevet i opplaringsloven
(Oppleeringslova, 1998). Som larerne papeker laerer elevene kanskje ikke alt de skal leere pa
det klassetrinnet de gar. Derimot leerer elevene mye av det de trenger for & kunne klare seg
videre i livet. Det er viktig at elevene far lzrt det grunnleggende som gjer at videre skolegang
blir mulig og at de klarer seg som selvstendige individer som voksne pa andre mater. Det er
ikke bare det faglige som er verdifullt pa garden. Det er mye sosial trening der elevene ma
gve seg pa samarbeid, konfliktlgsing og veere selvstendig i arbeidet. Utbyttet av a veere pa
garden kan altsa veere mer enn bare gkte skoleprestasjoner. Det er en del av sertifiseringen

man trenger videre i livet (Befring, 2012).

Ved at elevene far leere ved a veere aktive far de samtidig utlgp for energi. Som Befring og
Duesund (2012) peker pa er dette noe gutter oftere enn jenter har behov for. «Gutter ser ut il
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a ha behov for mer bevegelsesfrihet og trenger en mer uformell setting enn jenter» (Befring &
Duesund, 2012, s. 455). Pa garden er det armrom for guttene til & vaere aktive, utforskende og
det er rom for den kanskje rgffe veerematen noen av elevene kan vise. Garden kan sees som et
miljg som fremmer leering hos elever som har behov for aktivitet. Leeringsmiljget kan som
tidligere nevnt ha stor betydning for laeringsprosessen og om den fungerer pa en adekvat mate
for eleven. Leringsmiljget ved skolen og ved garden pavirker elevens laering, utvikling av

selvoppfattelse og motivasjon (Skaalvik & Skaalvik, 2005).

4.3.4 Diskusjon: Motivasjon og opplevelse av sammenheng

Ved at elevene sier de leerer mer pa garden og at det er lettere & leere pa garden kan det se ut il
at de faler en starre relevans til oppgavene pa garden. Fremfor en mer abstrakt tilnaerming,
som det gjerne blir pa skolen, far de lart gjennom gardsrelaterte oppgaver. Elevene vet det er
en viktig jobb og det er en mulig forsterker pa gkt motivasjon. Noen vil kanskije jobbe med

dyr i fremtiden og desto starre relevans ser de til oppgavene de far pa garden.

Vi vet at press pa teori kan pavirke motivasjonen, spesielt for skoleelever som ikke mestrer de
teoritunge fagene like godt. | et miljg som pa garden er det ikke det samme presset pa som det
kan veere i en ordiner skole. Elevene leerer gjennom oppgaver de har interesse for, det kan
virke som om det er det som er avgjgrende for denne gruppen elever for gkt motivasjon. Det
er en utfordring med skolen. Et institusjonalisert miljg som skolen er vil ha utfordringer med a
ta i bruk alle elevers interesser og personlige erfaringer (Skaalvik & Skaalvik, 2005).

Lering pa skolen er ofte i tekst og sprakform, noe som er en indirekte tilknytning til den
verden elevene befinner seg i. Laring utenfor skolen bygger ikke bare pa erfaring, men ogsa
interesser. Lering pa skolen falger en plan, altsa lereplanen. Lareplanen er uavhengig av
elevens interesser og den enkelte elevs utvikling. Faren med dette er at enkelte elever kan fa
motivasjonsproblemer angaende skolearbeidet. Garden kan sees som et sted hvor lzring, i
trad med laereplanen, kombineres med interesser. Laring som skjer utenfor skolen er ofte
knyttet til en bestemt aktivitet, og det man leerer av a gjgre aktiviteten er et biprodukt.
Aktiviteten er malet og leeringen kommer som fglge av aktiviteten. I skolen kommer laring
farst og aktiviteter settes i gang for a fremme laeringen. Barn laerer i ulikt tempo. Lering pa
alternative opplaringsarenaer er lagt til rette for leering i ulikt tempo. Muligens mer enn hva
skolen har mulighet til. Laering utenfor skolen foregar ofte i form av observasjon og
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etterligning av andre. Elevene observerer og etterligner leereren ogsa pa skolen. Oftest er det
gjennom andre tilnsermingsmater hvor lereren forklarer og viser pa tavlen, som kan virke

abstrakt for enkelte.

4.4 Mestring og selvforventning

Elevene viste et sammensatt forhold til egen mestring og forventning om mestring.
Spersmalene jeg stilte i denne sammenhengen handlet om hvordan elevene opplevde det a
lere noe nytt og om mestring gjer at de tgr & prave pa lignende ting ved en senere anledning.

Leere noe nytt

-Veldig konge at jeg greide det (Bendik).
Aleksander forteller at han blir stolt nar han far til noe han ikke trodde han skulle. Nar jeg
spar han om hvordan han syns det er a laere noe nytt sier han: «Lzrt noe nytt, det er, jeg tar
det med et smil jeg!» Og nar han forteller om farste gang han plukket opp en hgne og fikk tak
i egget som hun ruget pa sier han: «Hvordan det var? Det var kjempe gay! Kjempe, kjempe
gay!» (Aleksander). Bendik synes ogsa at det er gay a leere noe nytt. Han trekker frem den
gangen han leerte hva medianen var og sier: «Da fglte jeg meg veldig proff og veldig konge at

jeg greide det» (Bendik). Ogsa resten av guttene syns det er gay a lzre noe nytt.

Tale motgang

-Jeg skal, skal fa det til (Aleksander).
Aleksander viser med sine utsagn at han har tro pa seg selv og at han taler motgang. Nar jeg
spgr om hvordan han lgser oppgaver hvor han tenker at han ikke skal fa det til sier han: «Ja,
da, skjerp deg, jeg skal, skal fa det til! Det hjelper!». Det samme gjelder pa skolen. «Ja da
tenker jeg, dette skal jeg fa til, men det er ikke alltid jeg gjer det da. Men da sper jeg om
hjelp» (Aleksander).

Bendik gir ogsa uttrykk for & ha tro pa egen mestring og at en utfordring ikke gjgr han noe og

at han syns det er gay a lre nye ting. Til spgrsmalet om han har fatt oppgaver pa garden hvor

han tenkte at han ikke skulle fa det til svarer han, «Neeei, jeg ikke sann jeg. Jeg gir ikke opp
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sé fort [...] Fordi jeg liker & ta pa meg utfordringer som jeg ikke greier og som jeg lerer til
slutt» (Bendik). Det samme gjelder for utfordringer han far pa skolen.

Christoffer har en litt annen innstilling. Han forteller at han ble fort sur nar han mette
motgang tidligere, men etter at han begynte pa garden har han blitt mer positiv. Han har ikke
like stor tro pa egne evner som de to andre da han sier at han «prgver, men ikke far det til
uansett». Han praver imidlertid & tenke positivt nar han far til noe. Daniel sier at han ikke
tenker at han ikke skal fa til noe, men er usikker pa hvorfor han tenker pa denne maten. Even
liker & lzere nye ting og synes det er gay nar han far det til. Nar han derimot mgter motgang
laser det seg. Nar jeg spar han hva som skjer om han far oppgaver pa garden han tenker at han
ikke far til svarer han, «Da gidder jeg ikke & jobbe mer». Det er heller ingen lgsning om han

farst kommer opp i en slik situasjon og han mister lysten til & prave videre.

Selvbildet

-En dag i uka hvor de virkelig mestrer alt de driver med (Anne).
Mestring er noe alle tre lerere trekker frem som en av de viktigste erfaringene elevene gjer pa
garden. Beate sier blant annet, «de har sa store mestringsopplevelser der oppe, og de er sa
lykkelig for & vere der og det gir de sa tydelig uttrykk for”. Litt senere sier hun «fordi de
barna som strever, de far sa mange nedturer, og de far sa darlig selvbilde, at det blir sa
gdeleggende for de og for livene deres, at dette er viktig». Anne bekrefter, “Da har de i alle
fall én dag i uka hvor de virkelig mestrer alt de driver med, og det er sa utrolig bra!”. Pa
garden har elevene et annet selvbilde enn pa skolen, leererne merker det pa maten elevene
snakker om seg selv i gitte situasjoner. Anne og Beate tror Inn pa tunet hjelper elevene til & fa

et bedre selvbilde. Anne beskriver det pa denne maten:

Jeg er mye dummere enn de andre og jeg ser at jeg ikke far til som de andre far til, i
andre sammenhenger, men vi hgrer aldri det om garden. Men de kan vare ganske

klare pa seg selv ellers (Anne).
| Evens tilfelle er det & ha gode dager pa garden som ikke er preget av engstelse i forhold til

skoleoppgaver og lignende. Camilla sier «Ja det er faktisk det det dreier seg om, det er & ha

det bra og fale mestring og ikke utvikle angst, fa han pa skolen, rett og slett» (Camilla).
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4.4.1 Diskusjon: Forventning om mestring

Essensielt for trivselen er ifglge leerere og elever at de faler mestring. Ved at de mestrer pa
garden kan det tenkes at det gjer dem motiverte til & dra pa garden. I artikkelen
Atferdsvansker og myten om den inkluderende skolen skriver Terje Ogden (2012) at de fleste
elever som viser atferdsvansker i skolen har negative erfaringer fra skole a vise til. De fleste
har ogsa sveert lav tro pa egne leereferdigheter. Han sier imidlertid at den situasjonen kan snu
ved at elevene far deltar i forsterkede grupper eller blir overfart til alternative skoler. Elevene
trives altsa farst nar de far et alternativt tiloud (Ogden, 2012). Hvorfor det er slik kan henge
sammen med det elevene og lererne i denne studien peker pa. Elevene er endelig kommet til

et sted hvor de faler de mestrer og far til oppgavene de blir gitt.

Gardene er et sted hvor elevene i denne undersgkelsen far fornyet tro pa seg selv. Deres
virkelighetsoppfatning kan tenkes a vaere en annen pa garden enn pa skolen. Mestring handler
om personens ressurser, omgivelsene og kravene som stilles i situasjonene som elevene
inngdr i (Bekkhus, 2008). Garden er et sted hvor elevene mestrer det meste de gjar.
Omgivelsene og oppgavene de far pa garden overstiger ikke elevenes muligheter og ressurser
for & kunne mestre. Betydningen av mestring er som tidligere nevnt essensielt for hvordan
man trives, bade der man er og med seg selv. Forventningen elevene har til mestring og
hvordan de takler motgang er likevel forskjellig elev til elev. Mestring kan fare til gkt
egenverd og motstandskraft og er ogsa viktig for utvikling av self-efficacy (Sommerschild,
1998). Self-efficacy pavirker hvordan elevene tror pa seg selv og har forventning om
mestring. Siden elevene har opplevd mestring pa garden i den grad de har gjort, kan dette ha
medfart at de far gkt sin self-efficacy og hva elevene gnsker & prave seg pa og hvor hard de
prever (Aasen et al., 2002; Bandura, 1997).

Forventning om mestring pavirkes av miljget, vi kan derfor se en sterkere self-efficacy hos
personer i et miljg sammenlignet med et annet. Et miljg kan virke positivt pa eleven ved at det
far frem elevens egne beskyttelsesfaktorer. Miljget kan slik sett styrke barnets resilience
(Drugli, 2013). Ved at elevene trives bedre og har flere mestringsopplevelser pa garden kan vi
si at miljget ved garden har stgrre forutsetninger for a fremme forventning om mestring her.
Learingsmiljget har bade fysiske og psykisk muligheter og begrensninger for & kunne legge til
rette for leering og mestringsoplevelse (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Selv om elevene takler
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motgang forskjellig far alle uttelling for & vaere i et miljg der de far mulighet til & fa mange

mestringsopplevelser og har forventning om egen mestring.

Elevene har en starre forventning til @ mestre pa garden enn pa skolen. Dette kan veere fordi
de har opplevd mestring pa garden tidligere. Det er lettere a laere og ha forventning om a
lykkes i et miljg hvor man har mestret far. En opplevelse av & mestre tar elevene med seg inn
i lignende situasjoner, der de blir motiverte til & prave seg pa nye oppgaver. Dette kan fare til
at elevene kommer inn i en positiv leeringsspiral (Befring, 2012; Frgnes, 2006).

4.4.2 Diskusjon: Selvoppfattelse og self-efficacy

Garden er tydelig et sted hvor elevene faler seg trygge og har en tiltro til seg selv. Enkelte av
elevene uttrykker at de ikke har like stor tiltro til seg selv nar de er pa skolen. En forandring i
elevenes tiltro til seg selv ved bytte av miljg kan ha sammenheng med elevens
virkelighetsoppfatning. Bildet elevene har av seg selv er muligens forskjellig pa skolen og pa
garden. | elevenes tilfelle har garden fungert som en arena hvor de forventer at de kan fa til
noe. Jo stgrre samsvar det er mellom egne ferdigheter og egne normer for hva som betyr noe,
jo bedre selvbilde og falelsen av egenverd (Kvello, 2013b; Nordahl et al., 2005). Pa garden
mestrer de det de gjer og det kan bidra til et positivt selvbilde. A se utbyttet av handlingene
og kreftene de legger ned i arbeidet med dyrene kan vare en forsterkning pa mestringen, da

belgnningen av oppgavene kommer umiddelbart etter handlingen.

Nar elevene er pa et sted de faler at de mestrer kan det dempe de vanskene de har om man
skal tro Antonovsky. S& man kan tenke ved at elevene mestrer pa garden kan det veere med pa
a dempe det som stresser pa skolen. Elevene har kanskje ikke er kommet pa noe hgyere niva
faglig eller at de kommer opp i feerre konflikter. Mestringen pa garden kan likevel bidra til at
nederlag i skolen muligens blir lettere a takle. Et miljg kan bade veare utviklingsfremmende
og utviklingshemmende for et barn, men nar miljget er med pa a fremme barnets utvikling pa
en positiv mate er det snakk om «goodness of fit» (Kvello, 2013a, s.148). Et mikrosystem
som fungerer godt kan kompensere for et som ikke er like godt. At en elevene i undersgkelsen
far mestringsopplevelser pa garden kan det vaere med pa a kompensere for et miljg som ikke
fungerer like godt for eleven. Om det er pa skolen hvor eleven muligens sliter med faglige
eller sosiale utfordringer, eller om det er andre steder. Det fins bade muligheter og
begrensninger i alle system og avgjgr hvordan vi handler. Mestring kan sett pa denne maten
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veere med pa & hindre negativ atferd (Kvello, 2013a; Nordahl et al., 2005). Forskning viser

som nevnt under punkt 2.2 at det er ssmmenheng mellom atferd og skoleprestasjon.

Pa garden kan elevene ha funnet ut at de mestrer noe, altsa har de oppdaget sine styrker. Noe
som kan fare til en positiv utvikling. For «gjennom styrkingen av seg selv opplever eleven
mestringsfalelse og gkt selvfglelse» (Olsen & Traavik, 2010, s. 31). Med gkt selvfalelse vil
eleven kunne fa makt over egen situasjon og takle motgang pa en bedre mate. Altsa fa en gkt
self-efficacy. Man ma hjelpe eleven til & finne frem til ressursene de innehar og benytte seg av
det. En salutogenetisk tenkning med andre ord (Antonovsky, 2012). Elevene ved gardene har
tydelig mestring i det de gjer der. Mestringen kan man benytte seg av ogsa i skolen ved a
bevisstgjere de pa hva som er deres sterke sider. Lererne forteller at nar de har temaer i
undervisningen som passer til det de vet elevene gjgr pa skolen, benytter de seg av det ved at

eleven blir en slags proff som kan fortelle resten av klassen om sine erfaringer.

4.4.3 Diskusjon: Kompetanse og tilhgrighet

Elevene forteller at de syns det er gay & lare noe nytt og at det gir en god falelse. A kunne
noe er et vilkar for mestring ifglge Sommerchild (1998). Barn ma fa kunne erfare og lare, og
for & gjere det ma oppgavene som elevene far harmonere med mulighetene de har. Oppgavene
pa garden er tilpasset elevene og deres interesse slik at mulighetene for & oppleve mestring er
tilstede hver dag. Elevene gjer en viktig jobb pa garden i at de har ansvar for a fore og stelle
dyra der. Falelsen av a veere til nytte for noen eller noe, fa og ta ansvar og utfolde

nestekjeerlighet er alle bidragsytere til & styrke barnets egenverd.

Opplevelse av a lzere noe nytt kan fare til at elevene tror at de kan gjgre det igjen, eller at de
har lyst prgve pa lignende ting. Ytringer som elevene har og ved at elevene mestrer hverdagen
pa garden kan tolkes som at de opplever det de gjer pa garden som meningsfullt. Gjennom
meningsfylte oppgaver far de gkt tiltro til seg (Borjesson, 2013). A kunne veere & et sted hvor
man mestrer kan gjere elevene bevisste pa hva som er deres streke sider, ressurser og
muligheter de har. Bevisstgjgring av elevens ressurser kan styrke elevenes tro pa seg selv i a
mestre motgang. De lerer a finne frem til styrker i seg selv og hvilken kompetanse som finnes
i omgivelsene som kan stgtte og hjelpe (Bérjesson, 2013). A fa hjelp til & finne frem til sine
styrker fremmer troen pa a finne frem til lgsninger (Hagen, Lassen, Midkiff, & Vedeler,
2006). Garden kan for disse elevene virke som et stgttende miljg. Muligens et miljg som
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fremmer elevenes sterke sider i starre grad enn skolen fordi organiseringen passer denne

gruppen elever bedre.

Tilhgrighet er en del av vilkarene for mestring ifalge Sommerschild (1998). Elevene har sterk
tilknytning til garden og det er noe fast & ga til. Spesielt for Even som nesten ikke er i klassen
nar han er pa hjemskolen der han vegrer seg for a ga inn i klasserommet. Fellesskapet pa

garden blir derfor ekstra viktig for en elev som har falt utenfor fellesskapet pa skolen.

4.5 Atferd

Jeg var nysgjerrig pa om de vanskene elevene slet med pa skolen i form av atferd hadde blitt
mindre etter at de hadde begynt pa inn pa tunet. Et spgrsmal som krever en sa dyp innsikt i sin
egen vaeremate kunne jeg ikke forvente at elevene selv kunne svare pa, jeg stilte derfor

sparsmalet til lererne.

Ingen endring i atferd pa skolen

-Forsvinner ikke med noe «hokus pokus» (Beate).
Leererne ser ikke noe endret atferdsmanster pa skolen etter at de begynte med tilbudet.
Leererne til Aleksander, Bendik og Christoffer sier at de vanskene elevene har ikke forsvinner
med noe «hokus pokus» og at eventuelle forandringer ogsa kan komme av at de blir eldre.
Angaende spgrsmalet om forandringer i atferden sier Anne «selv om vi ikke ser det, for det er
jo ikke sa lett. For vi teller jo ikke konflikter de er inne i, noen perioder er gode og er ikke
gode”. Camilla forteller om Evens atferd pa skolen ikke har endret seg, men at skolevegringen

er blitt verre. Dette ble tatt opp under punkt 4.2.2.

Status pa hjemskolen

-Bidra med noe som er positivt (Beate).
Learerne mener likevel at mestringen elevene har pa garden gjar at de er gladere pa skolen.
Beate forteller at elevene leerer mye om a lgse konflikter pa garden, noe som kommer til nytte
pa skolen. Noe annet som kan dempe ugnsket atferd er at de bringer noe positivt inn i klassen

nar de er tilbake. Beate forteller, som ogsa nevnt under 4.2, at ved at elevene bidrar til noe
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positivt i klassen kan det heve deres sosiale status. Ved a vere pa garden sier hun ogsa at

elevene har lart & veere mer lyttende.

Ta hensyn

- Ta hensyn til de andre, ta hensyn til dyrene (Anne).
A vaere rundt dyr er noe alle tre lzerere peker p& som positivt i henhold til det sosiale aspektet
ved atferden. «Jeg tror at barn som strever og kanskje er darlig pa @ kommunisere og da fa lov
a veere noe for dyr ikke sant, det tror jeg er kjempe bra» (Camilla). Anne ser en
overfgringsverdi i det 4 ta vare pa dyr. «Ta hensyn til de andre, ta hensyn til dyrene, ikke
minst» (Anne). Elevene selv nevner ogsa kontakten med dyr som viktig. Bendik forteller at
det er viktig & ta noen hensyn nar man er pa garden, for eksempel at det er viktig a veere rolig

rund dyra for & fa de til & stole pa en.

Da er det viktig a si at de dyra her er veldig sma sa man ma vere veldig forsiktig med
de, og s& ma du ikke klemme de og sant. S& ma man sette seg rolig ned til de kommer

til deg, da kan du plukke de opp (Bendik).

Leereren til Bendik, Beate legger til:

Ja for jeg tenker de far mye sterkere relasjoner seg imellom selv om de ogsa pa en
mate kan sta noen stormer innimellom, sa har de likevel. De leerer mye om konflikt og

det & lgse konflikter i de sma gruppene de er i (Beate).

4.5.1 Diskusjon: Individ og kontekst

Informantene som var elever ved gardene var som sagt valgt ut fordi de viste atferdsvansker
pa skolen. Disse problemene er ikke utdypet foruten at atferden kan hemme laring og
undervisning (Gustavsen & Nordahl, 2009). Hensikten var a finne ut av om atferden deres var
blitt mer leringsfremmende etter at de var begynt pa garden. Learerne mener at atferden ikke
har endret seg i lgpet av tiden de har veert pa garden. Atferden er kanskije ikke blitt sa
forandret pa skolen, men pa garden var det svert fa tegn til at disse elevene hadde

atferdsvansker. Ved a tenke at atferdsproblemer ligger kun hos den som viser en slik
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problematikk mister man helhetsbildet pa problemet. Det kan ofte vaere noe i konteksten som
gjer at problematferd kommer til syne (Nordahl et al., 2005).

For at den vanskelige atferden eleven viser ikke skal overskygge elevens person, kan man til
fordel mate eleven i situasjoner hvor eleven ikke forventer & mislykkes (Nordahl et al., 2005).
For elevene kan garden veere en slik arena. Elevene ma imidlertid tilpasse seg de forskjellige
systemene de deltar i i hverdagen, bade skole og garden. Atferdsvansker kan vere et resultat
av at elevene ikke greier 4 tilpasse seg miljgets krav og forventninger (Nordahl et al., 2005).
En mistilpasning kommer tilsynelatende tydeligere frem pa skolen enn pa garden. Hvorfor det
er slik kan veere fordi misforhold mellom individ og kompetanse og omgivelsenes krav og
forventninger er sterkere pa skolen enn pa garden. Pa garden er det med andre ord mer
samsvar mellom elevenes kompetanse og forventningene de har til seg selv. Dette byr pa flere
muligheter for mestring. Vi vet ogsa at det er funnet sammenhenger mellom prestasjon pa
skolen og atferd, ved at elevene er pa et sted hvor de mestrer kan det gi positivt utslag pa

atferden.

Tidligere erfaringer i skolen som har veert negative kan pavirke elevenes
virkelighetsoppfatning. Dette kan gjere at elevene har forventninger om a mislykkes pa
skolen far de starter pd noen oppgaver. Pa garden er dagene preget av mestringsopplevelser,
dermed er virkelighetsoppfatningen pa garden i starre grad preget av forventning av mestring.
Noe som naturlig nok kan pavirke deres atferd. Det er kanskije ferre situasjoner som virker
uoverkommelige pa garden og dermed virke mindre farlig. Deres strategier for & unnga
vanskelige situasjoner har muligens veert en atferd som hemmer leering og undervisning. Pa
garden har de ikke like stort behov for slike uhensiktsmessige strategier. Bandura peker pa at
leering skjer i gjensidig samspill mellom atferd, personlige faktorer og miljg, samspillet kalles
resiproke determinisme (Manger, 2012). Det vil si at vi ikke kan forsta eleven eller barnets
atferd uten at vi ser pa hvilke forhold i barnet og i barnets miljg som samspiller med denne
atferden. Det kan veere tidligere erfaringer, ferdigheter, kunnskaper eller forventninger om &

mestre oppgave.

Motivasjon kan henge sammen med atferd. Siden elevene har stor motivasjon for oppgavene
pa garden, kan dette dempe eventuelle vansker de har. Selv om de kan «sta noen stormer» pa
garden ogsa, vil det kunne veere enklere a lgse konflikter i sma grupper. Det er positivt at det
trenes pa konfliktlgsing pa garden, men det er likevel et spgrsmal om hvilken grad denne
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treningen er overfgrbar til skolen. | kartleggingen til Jahnsen, Nergaard, og Grini (2011a)
peker de pa at det er pa skolen hvor elevene tilbringer mesteparten av tiden sin at trening pa
sosial kompetanse burde foregar. Gjennom smagruppe tiltak, slik som garden ber elevene
heller fa en utvidet forstaelse av sosial kompetanse. Pa garden er det tett voksenkontakt og
oppfelging konstant den tiden de er der. Pa skolen er det flere elever a ta hensyn til.
Kartleggingen viser at oppfglging av arbeidet med trening av sosiale ferdigheter ma ikke
overlates til elevene alene. Laererne forteller at atferden ikke har endret seg stort og at
skolevegringen til en elev har forverret seg. Dette kan tolkes det dit hen at den sosiale
treningen elevene far pa garden er avgrenset til garden og ikke overfarbart til skolen dersom

arbeidet med de sosiale ferdighetene ikke ogsa gves pa i skoletiden pa hjemskolen.

4.5.2 Diskusjon: Ressurser og forventninger i miljget

Garden har mer bevegelsesfrihet og har en mindre formell setting. Vansker kan minskes nar
vilkarene i omgivelsene endres. Befring og Duesund (2012) peker pa at uteskole en dag i uken
kan vaere av stor betydning. Utemiljget kan veere en gullgruve for leering og utvikling
(Strandberg et al., 2008). Dette er noe som elevene i denne undersgkelsen kan veere et bevis
for. Forskjellige miljg byr pa ulike muligheter for a lere, Bronfenbrenner og Vygotsky enige i
det (Bronfenbrenner, 1979; Dysthe, 2001; Moen, 2013). Det er ogsa ulike forventninger og
krav i de ulike miljgene (Kvello, 2013a). Skolen kan for elevene veere et sted som er
vanskeligere 4 tilpasse seg enn pa garden. Rammefaktorer kan vaere et aspekt. Det finnes
styrker og svakheter i alle miljger og muligens er det flere styrker pa garden for denne

gruppen elever.

Et godt mikrosystem kan veie opp for et darlig, i hvilken grad det er gjeldene i denne studien
kan diskuteres. For selv om atferden fortsatt er tilstede pa skolen kan opplevelsene elevene
har pa garden veere en styrke som kan veie opp for eventuelt negative erfaringer pa skolen.
Det er selvsagt ikke meningen at skolen skal fremstilles som det stedet som fremmer
atferdsvansker og at skolen ikke er et godt sted a vaere for barn. Garden og skolen er to
forskjellige arenaer og et godt samarbeid de imellom skole og garden kan fungere til elevens
beste i dette tilfellet. Elevene kommer inn i skolen og til garden med sine erfaringer, evner,
kunnskaper, holdninger og verdier. Skolen kan bidra til & utvikle disse. Det skal ogsa garden.
Elevenes lering er pavirket av deres selvoppfatning, motivasjon og leringsatferd (Skaalvik &
Skaalvik, 2005). Det kan slik sett veere positivt for elevenes lzering pa skolen at elevene far
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vaere pa et sted en til to dager i ukene hvor de opplever mestring og motivasjon. En gkt
selvoppfatning og leeringsatferd kan ha positive ringvirkninger, der de kommer inn i en

positiv leeringsspiral (Befring, 2012).

4.5.3 Diskusjon: Status og sosial kompetanse
Elever som blir tatt ut av klassen fordi de mangler elementzare kunnskaper pa et omrade eller
har atferdsvansker kan sitte igjen med en opplevelse av a bli ekskludert fra fellesskapet og se

dette som et nederlag.

Opplevelser av a lykkes og mestre vil vaere langt mer heldig for identiteten enn
opplevelser av en stadig strgm av nederlag. Elever som er sosialt attraktive og
inkludert i jevnalderfellesskapet vil ha langt gunstigere erfaringer fra skolegangen enn
barn og unge som er ensomme, utsatt for mobbing og ekskludert fra fellesskapet
(Nordahl & Sunnevag, 2008, s. 292).

Det er viktig at elevene blir inkludert i fellesskapet de dagene de ikke er pa garden. Lererne
jobber med at elevene ikke skal miste sosial status i klassen fordi de borte fra skolen en del av
uken. Elevene lerer a ta hensyn til bade dyr og medelever pa garden, noe som kan pavirke
hvordan de handler sosialt nar de er tilbake pa hjemskolen. Elevene forteller meg at det er
viktig & ta hensyn til dyrene. Man ma for eksempel vare rolig nar man skal veere rundt dyr.
For at dyra skal stole pa elevene ma de forholde seg rolig, snakke med lave stemmer og sette
seg ned, til dyrene bestemmer seg for & komme bort til dem. Lererne ser at dette kan komme
til nytte pa skolen. Elevene kan benytte seg av hvordan de forholder seg til dyra nar de skal
forholde seg til andre elever pa skolen. Ved at elevene lerer & ta hensyn, kan det gke deres

sosiale posisjon i klassen som attraktive jevnaldrende.
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5 Avslutning

Dette har vert en studie om hvilke ressurser Inn pa tunet har som alternativ opplaringsarena
for elever som viser atferdsvansker i skolen. Formalet har veert a sette fokus pa alternative
opplaringsarenaer og finne ut hvilke ressurser som ligger i miljget ved en IPT gard. P&
bakgrunn av dette har min problemstilling veert: Hvilke ressurser har Inn pa tunet som
alternativ oppleeringsarena for elever med atferdsvansker? Og hvilke overfgringsverdier til
hjemskolen har et slikt tilbud?

For & besvare problemstillingen er det tatt i bruk teori og forskning som har hatt til hensikt a
gi meg en forstaelse av fenomenet som er undersgkt. Gjennom kontinuerlig arbeid med
datamaterialet og relevant teori har det gitt meg dypere innsikt i temaet. De empiriske funnene
og teori har derfor blitt drgftet opp mot hverandre for & fa en enda dypere forstaelse av

intervjuutsagnene og problemstilling.

5.1 Oppsummering av resultater

Datamaterialet viser at gardene har et stort fokus pa mestring og innleering av generell
kompetanse innenfor basisfagene som matematikk og norsk, samt sosial leering. Elevene ytrer
en samstemmig opplevelse av at de trives svert godt pa garden. Opplevelsen av hjemskolen,
og det & vere borte fra det som skjer der er imidlertid delt. Et par stykker er redde for & ga
glipp av det som skjer pa hjemskolen. Hvorav én forteller det er fordi han vil leere, mens den
andre eleven sier han er redd for & ga glipp av det som er spennende. Det kommer frem at en

bieffekt ved & veere borte fra klassen kan fare til stgrre avstand til skolen.

Samtlige elever opplever mestring pa garden og synes det er gay a lzere noe nytt. Elever og
leerere ser stor betydning av elevenes gkte mestringserfaringer. Bade for den faglige
fungeringen pa hjemskolen og elevens selvbilde. A lare noe nytt og beherske oppgaver pé
garden har vist seg a gi elevene et bedre selvbilde og troen pa at de kan fa til lignende ting.
Dette kan fare til at elevene kommer inn i en positiv laeringsspiral fremfor a fortsette i en
negativ. Gjennom praktisk arbeid sammen med de andre pa garden har elevene fatt utvikle
ferdigheter og gkt begrepsforstaelsen i grunnleggende fag som eksempelvis matematikk. Det

kan altsa veere en overfgringsverdi til hjemskolen. Elevene ligger fremdeles bak de andre
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elevene nivamessig, men gjennom arbeid med matematikk pa garden har de fatt en forstaelse

for faget slik at det oppleves lettere a laere, ogsa pa skolen. Det kommer frem at den praktiske
i tilneermingen til matematikk er en av grunnene til dette. Ved a lgse matematiske utfordringer
gjennom gardsarbeid sammen med andre og i forkant av oppgaver de far pa skolen, kan den

abstrakte matematikken pa skolen oppleves enklere a forsta.

Garden stiller andre krav og forventninger til elevene enn skolen. Miljgressursene pa garden
er annerledes enn skolens, og kan by pa mer uformelle leeringsformer preget av fysisk
utfoldelse. | arbeid pa garden far elevene veere aktive i leereprosessen, bade fysisk og som
deltakere i leereprosessen. Garden har et miljg preget av og oppfordring til fysisk aktivitet og
har tett voksenkontakt. Elevene sier de synes det er lettere a leere pa garden og at oppgavene
de far er noe de mestrer. Dette kan pavirke elevenes opplevelse av egne mestringsmuligheter,
motivasjon og forutsetninger for a greie en oppgave. Det kommer frem fra intervjuene at

elevene takler motgang sveert forskjellig.

Det kan tilsynelatende virke som elevene har en annen virkelighetsoppfatning pa garden enn
pa skolen. Mestringsopplevelsene pa garden kan pavirke elevens forventning til mestring og
hvordan elevene handler. Dette kan synes i atferden, for atferdsvanskene er i liten grad synlig
pa garden. Likevel er ikke atferden i betydelig grad forbedret pa skolen ifglge leererne.
Overfaringsverdier angaende atferd kan synes ikke a vare like klare som nar det gjelder fag,
da det muligens er mer kontekstbundet. Jeg har imidlertid ikke observert elevene pa
hjemskolen og hvordan det jobbes med sosiale ferdigheter der. Til tross for at atferden ikke er
blitt stort forbedret er det andre verdi & hente ut fra et IPT tilbud. Mestring er viktig her.
Elevene har et sted hvor de far hentet ut positive erfaringer som kan styrke deres self-efficacy
og selvbilde. Atferden kan pa lengre sikt bli mer gunstig i forhold til elevenes forutsetning for
leering pa skolen. Elevene kan gjennom mestringsopplevelser og erfaringene med a laere nye
ferdigheter oppleve seg selv som mer kompetente, noe som kan pavirke selvbildet i positiv
retning. Samtidig jobber laererne med a heve elevenes sosiale status i klassen, som pa sikt
ogsa er positivt for selvbildet. Pa denne maten kan mestringsopplevelser pa garden fa en

overfaringsverdi til skolen selv om det ikke er direkte synlig slik det er na.
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5.2 Avsluttende refleksjoner

Leering pa skolen og utenfor skolen kan se forskjellig ut. Om man apner opp for at elever som
trenger et alternativ til ordiner skole skal kunne gjare noe annet deler av skoleuka, kan det
bidra til & gjare skolegangen enklere for dem. Et pusterom i en teoritung og stillesittende
hverdag kan hjelpe elevene gjennom skoleuken. Det betyr ikke at skolen skal slippe alt ansvar
og alternativet skal bli at eleven «oppbevares» et annet sted deler av uka. Pusterommet skal
veere fylt av faglig og sosial lzering pa lik linje som i klasserommet for at det skal fare med
seg starst mulig overfaringsverdi. Lererne pa skolen og gardseierne gjer en viktig jobb for at
elevene skal se sammenhengen mellom gard og skole. For elevene trenger ikke bare ett av
tilbudene, men en kombinasjon. Mesteparten av uken bgr muligens elevene tilbringe pa
skolen, men fa muligheten til & ha en dag som er fylt av mestringsopplevelser og hvor de far
utlep for energi og behovet for praktisk innlering. En kombinasjon mellom gard og skole kan
sette fokus pa hvordan elevene larer best og finne frem til styrker og ressurser gjennom gode

opplevelser. Det muliggjer starst mulig overfgringsverdi mellom de to arenaene.

A kunne tenke tilbake pa skolegangen med positive opplevelser vil kunne bidra til gnske om &
lere i fremtiden. Noe som er viktig for at elevene skal kunne bli selvstendige individer som
kan bidra i samfunnet. Mestring er viktig for utviklingen av self-efficacy slik at elevene skal
kjenne makt over egen situasjon og takle motgang bedre. Om man skal oppna starre endringer
i atferdsvansker som oppstar i skolen, ma man muligens trene pa det i den konteksten det
oppstar. Elevene ma derfor fa trene og gve seg pa det sosiale ogsa pa skolen, men med tett
oppfelging av en voksen. Mestring kan likevel tenkes & kunne pavirke atferden positivt pa sikt
ved at eleven far gkt sitt positive selvbilde. Det hadde veert interessant a undersgke hvordan
elever som deltar pa Inn pa tunet klarer seg i videre skolegang, bade med tanke pa den

faglige- og den sosiale fungeringen.

Studien viser tross alle de positive sidene ved IPT av det kan komme med en bieffekt. Ved a
ta i bruk alternative oppleringsarena vil det kunne fare til at elevene kan fale stgrre avstand til
hjemskolen. Man ma derfor alltid veere oppmerksom pa at tilbud som er ment i beste mening
kan virke mot sin hensikt pa det omradet det er tenkt. Det kunne til videre forskning veert
interessant a undersgke dette mer inngaende. Tross mulige bivirkninger har garden mange
ressurser og overfaringsverdier til hjemskolen. Det er lagt til rette for mestringsopplevelser,

trivsel og leering, bade sosialt og faglig om man bare bruker garden som klasserom.
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv til IPT

Jeg heter Synngve Taklo og er mastergradsstudent ved Universitetet i Oslo, Institutt for
Spesialpedagogikk. Gjennom farste del av 2014 skal jeg skrive en masteroppgave som
handler om elevers erfaring med et Inn pa tunet tilbud og pa hvilke mater erfaringene fra
garden kan pavirke elevenes skolehverdag pa hjemskolen. Jeg kontakter derfor dere i hap om

at dere har elever som vil dele sine erfaringer med meg.

Formalet med denne studien er & sette et fokus pa alternative opplaringsarenaer for elever
som sliter i skolen. Alternative oppleeringsarenaer kan bidra til & styrke elevers psykososiale
helse gjennom mestring, troen pa seg selv og utvikling av identitet, Inn pa tunet (IPT) kan
veere en slik arena. Jeg vil derfor gjennom studien undersgke hvilke erfaringer med IPT elever
med atferdsvansker ser som positive og om dette er noe eleven kan ta med deg videre inn i

hjemskolen, hvor han/hun tilbringer mesteparten av sin skolehverdag.

For & fa svar pa dette gnsker jeg a intervjue elever mellom (ca) 11 og 16 ar som har deltatt pa
et Inn pa Tunet tilbud i minst 5 mnd. De skal vaere med pa dette tilbudet én til to ganger i
uken slik at de tilbringer mesteparten av sin skolehverdag pa sin hjemskole. De som deltar er
skal veere kvalifisert for et IPT tilbud fordi de viser en type atferdsvanske i skolen. Jeg
opererer etter Nordahl et.al (2005, s 33) definisjon av atferdsvansker;

Et uttrykk for manglende samsvar mellom de ulike krav og forventinger barn pa
forskjellige utviklingstrinn stilles ovenfor, og den evnen eller viljen barnet viser til &
mgte kravene. Det kan med andre ord dreie seg om et misforhold mellom individets

kompetanse og omgivelsenes krav og forventninger.

Om dere gnsker a delta og har elever som kan passe denne beskrivelsen er det gnskelig a
kunne gjennomfare intervjuene i fgrste halvdel av februar. Om det er gnskelig fra deres side
kan jeg veere tilstedes pa garden litt i forkant slik at elevene kan bli trygge pa meg. Alt om

garden og elevene vil bli holdt konfidensielt.
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Skulle det veere noen spgrsmal om meg eller oppgaven kan jeg kontaktes pa: Mobil:

I Viail: syntak@gmail.com

Med vennlig hilsen Synngve Taklo
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Vedlegg 3: Forespgrsel og informasjon til

elever og foresatte

Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjekt. ” Elevers erfaringer med og

profitering pa et Inn pa tunet tilbud”

Bakgrunn og formal

Jeg heter Synngve Taklo og er mastergradstudent ved Universitetet i Oslo, institutt for
Spesialpedagogikk. Gjennom farste del av 2014 skal jeg skrive en masteroppgave som
handler om elevers erfaring med et Inn pa tunet tilbud og pa hvilke mater erfaringene fra

garden kan pavirke skolehverdagen pa hjemskolen.

Formalet med denne studien er a sette et fokus pa alternative oppleeringsarenaer for elever
som sliter i skolen. Alternative opplaringsarenaer kan bidra til & styrke elevers psykososiale
helse gjennom mestring, troen pa seg selv og utvikling av identitet. Inn pa tunet (IPT) kan
veere en slik arena. Jeg vil derfor gjennom studien undersgke hvilke erfaringer med IPT du
som elev ser som positive og om dette er noe du kan ta med deg videre inn i din hjemskole,
hvor du tilbringer mesteparten av din skolehverdag. Jeg vil ogsa snakke med noen av larerne
dine pa skolen. Med dem vil jeg snakke om deres opplevelse og erfaring med Inn pa tunet
generelt og om de ser noen endringer i forhold til hvordan du er pa skolen etter at du begynte
pa Inn pa tunet.

Jeg vil snakke med deg fordi du benytter deg av et Inn pa tunet tilbud, altsa garden du er deler

av skoleuken din. Jeg kommer ogsa til a snakke med andre som er med pa et slikt tilbud.

Hva innebeerer deltakelse i studien?

Jeg vil gjerne gjennomfare et intervju hvor jeg stiller sparsmal om hvordan det er a vare elev
ved garden, hva som er bra med a veere elev pa garden og hvordan det er a veere elev ved
hjemskolen din. Jeg skal ikke skrive ned navnet ditt, hvor du bor eller hvor du gar pa skole.
Ingen skal kjenne deg igjen ved a lese oppgaven min. Alt om deg vil derfor holdes

konfidensielt. Nar jeg skal snakke med laererne dine skal de ikke nevne navn, men snakke
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generelt om sin opplevelse av tilbudet, deres oppfatning av endringer hos eleven etter at
eleven begynte pa Inn pa tunet og hvordan de bruker elevens erfaringer fra garden i sin egen
undervisning. Intervjuguider kan sendes til eleven/foresatte for gjennomlesing pa forhand om
gnskelig. Det vil bli brukt opptaksutstyr. Lydfilene vil kun veere tilgjengelig for meg og min
veileder og vil straks etter prosjektets slutt bli slettet (Mai 2014).

Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke deg fra studien uten a oppgi
noen grunn, dette vil ikke fa negative konsekvenser for noen. Studien er meldt til

Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS.

@nsker du a delta kan du levere denne lappen til din leerer pa garden. Om det er noen
sparsmél angdende studien kan dere ta kontakt med meg p& min mobil || . eller mail:
syntak@gmail.com. Min veileder er Ragnhild Risholm og kan kontaktes pa
ragnhild.risholm@gmail.com. Kontaktperson ved Universitetet i Oslo er Peer Mgaller

Sgrensen og kan kontaktes pa p.m.sorensen@isp.uio.no.

Samtykke til deltakelse i studien

[ ] Jeg har mottatt informasjon om studien, og samtykker til & delta i intervju.

[ ]Jeg opphever min lerers taushetsplikt, slik at leereren kan fortelle om sine erfaringer
med Inn pa tunet og slik at leerer kan uttale seg om hun/han ser noen endringer i forhold
til hvordan jeg er pa skolen etter at jeg begynte pa Inn pa tunet.

(Det er ikke ngdvendig a krysse av for begge deler. Hvis du kun vil delta i intervju selv,
krysser du kun av for dette).

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Er du under 15 ar trenger jeg samtykke fra en foresatt ogsa

[] Jeg har mottatt informasjon om studien, og er samtykker til at
............................ deltar pd studien:

[ ] Jeg samtykker til at Synngve Taklo kan snakke med noen av larerne

(Signert av foresatt, dato)

Mvh Synngve Taklo
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Vedlegg 4: Informasjonsskriv og forespgrsel

til leerere

Informasjonsskriv og forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjekt. ” Elevers

erfaringer med og profitering pa et Inn pa tunet tilbud”

Jeg heter Synngve Taklo og er mastergradstudent ved Universitetet i Oslo, institutt for
Spesialpedagogikk. Gjennom farste del av 2014 skal jeg skrive en masteroppgave som
handler om elevers erfaring med et Inn pa tunet -tilbud og pa hvilke mater erfaringene fra

garden kan pavirke skolehverdagen pa hjemskolen deres.

Formalet med denne studien er a sette et fokus pa alternative oppleeringsarenaer for elever
som sliter i skolen. Alternative opplaringsarenaer kan bidra til & styrke elevers psykososiale
helse gjennom mestring, troen pa seg selv og utvikling av identitet. Inn pa tunet (IPT) kan
veere en slik arena. Jeg vil derfor gjennom studien undersgke hvilke erfaringer med IPT du
som laerer ser som positive for elever som sliter litt i skolen og hvordan du kan benytte deg av
erfaringene elevene gjar i din egen undervisning. Jeg ser etter hva det er med dette tilbudet
elevene kan ta med seg videre inn i sin hjemskole hvor de tilbringer mesteparten av sin

skolehverdag.

Jeg vil gjerne snakke med deg fordi du sitter inne med en unik fgrstehandserfaring med et Inn
pa tunet -tilbud. Det er fint & kunne hgre dine refleksjoner fordi jeg ogsa skal intervjue en av
dine elever som deltar pa et Inn pa tunet -tilbud. Pa den maten vil jeg kunne fa et nyansert
bilde av hvordan dette tilbudet kan hjelpe elever som sliter i skolen til & mestre sin

skolehverdag.

Hva innebeerer deltakelse i studien?

Jeg vil gjerne gjennomfare et intervju hvor jeg stiller spgrsmal om hvordan du opplever
elevens utbytte av et Inn pa tunet —tilbud nar de er tilbake pa skolen. Jeg gnsker ogsa a stille
spgrsmal om du ser noen endringer i hvordan elven griper an utfordringer, bade faglig og

sosialt, og hvordan du kan benytte deg av erfaringene eleven gjar pa garden. Alt om deg vil
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holdes konfidensielt, jeg vil derfor ikke nevne hvor jeg har veert eller hvem jeg har snakket
med. For & opprettholde konfidensialiteten til bade deg og din elev kommer jeg ikke til a stille
spgrsmal som kan rgpe din eller elevens identitet. Det vil bli brukt opptaksutstyr og lydfilene
vil kun veere tilgjengelig for meg og min veileder. Det vil straks etter prosjektets slutt bli
slettet (Mai 2014).

Frivillig deltakelse
Det er frivillig a delta i studien, og du kan nar som helst trekke deg fra studien uten a oppgi
noen grunn, dette vil ikke fa negative konsekvenser for noen. Studien er meldt til

Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS.

@nsker du a delta kan du gi meg en tilbakemelding pa telefon eller mail. Intervjuguiden
kan sendes til deg i forkant om du gnsker det. Om det er noen spgrsmal angaende
studien kan du ta kontakt med meg p& min mobil: || eller mail:
syntak@gmail.com. Min veileder er Ragnhild Risholm og kan kontaktes pa
ragnhild.risholm@gmail.com. Kontaktperson ved Universitetet i Oslo er Peer Mgller
Serensen og kan kontaktes pa p.m.sorensen@isp.uio.no.

Samtykke til deltakelse i studien

[ ] Jeg har mottatt informasjon om studien, og samtykker til & delta i et intervju

(Signert av prosjektdeltaker, dato)

Med vennlig hilsen Synngve Taklo
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Vedlegg 5: Intervjuguide elever

Intervjuguide

Elever

Hvilke ressurser har Inn pa tunet — gardsbruk som alternativ oppleringsarena for
elever med atferdsvansker? Og hvilke overfaringsverdier til hjemskolen har et slikt
tilbud?

Presentasjon

Hei! Jeg heter Synngve, tusen takk for at du hadde lyst & snakke med meg. Vet du
hvorfor jeg ville snakke med deg? Jeg skal undersgke litt om hvordan det er & veere
elev her pa garden og det er derfor jeg ville snakke med nettopp deg. Jeg skal
snakke med andre barn ogsa. Det jeg har lyst a snakke med deg om er hvordan det

er a vaere elev pa garden.

Du trenger ikke svare pa spgrsmal du ikke vil svare pa og om det er noe du ikke
forstar kan du bare si ifra. Om du trenger litt tid til 3 tenke er det helt greit. Men alt
du sier er veldig verdifullt for meg & hare.

Jeg kommer til & ta opp samtalen var slik at jeg skal huske alt vi snakker om. Det er
bare meg som skal hgre pa det, og jeg skal slette det sa fort jeg er ferdig med
oppgaven min. Det er heller ingen som kommer til & vite hvem jeg har snakket

med.

Innledende

Kan ikke du fortelle meg om en dag her pa garden? Hvordan ser en dag ut, hva
gjer dere? Hva er det morsomste? Favoritt aktivitet? Hva er det beste med a veare

pa garden?
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Skole vs Gard

Hva tenker du den starste forskjellen mellom a veere pa garden og skolen er?

Hva er det farste du tenker om morgenen de dagene du skal pa skolen?

-Har dette forandret seg etter at du begynte pa garden?

Hva er det farste du tenker om morgenen de dagene du skal pa garden?

Hvis du skal prgve a beskrive den starste forskjellen pa hvordan det er &
veere elev pa skolen i 5. klasse i forhold til 4.klasse, hva ville du sagt da?
-faglig og sosialt, skolen, lerere, elever.

Pa hvilken mate har det & veere pa garden en del av skoleuka pavirket deg?
-Faglig
-Sosialt

-Hvordan er det & dra fra skolen og til garden?

Far du bruk for det du leerer pa garden, pa skolen?

-Hvordan

-Er det noe som har blitt lettere 3 lzere?

-Bruker lzreren pa skolen eksempler fra garden som du kan kjenne deg igjen
i?

-Er det noen fag du for eksempel ikke likte far som du liker na?

Er det noen pa skolen som bruker & sparre deg om hvordan du har hatt det pa
garden dagen etter at du har veert der?
-Snakker lererne dine noen ganger om garden med deg ellers?

-Bruker du a fortelle om det du gjer pa garden til noen pa skolen?

Har noe forandret seg pa skolen etter at du begynte pa garden?

-Fortelle litt mer?
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8 Hva tenker du om at du bade gar pa skole og pa garden?
-Fgler du noen ganger at du heller skulle vert pa skolen enn pa garden?
-Er du redd for a ga glipp av noe?
-Er det vanskelig & kombinere?
Mestring, Sommerschild.
9 Kunne Har du leert noe du ikke kunne fra for pa garden?
noe: -Hvordan fales det & lzre noe nytt?

10 Kan du fortelle om en gang der du fikk til noe som du er litt stolt
av, eller der du ble glad nar du fikk det til?
-Hvordan var det?

-Trodde du at du skulle fa til det pa forhand?
-Far du lyst til & preve igjen pa lignende ting?
11 | Mgte og | Har du fatt noen oppgaver pa garden hvor du tenkte at “dette fér
mestre jeg ikke til”?
motgang | -Hvordan lgste du det?
-Om nei: Hva kan det komme av at du ikke tenker sann?

12 Hva tenker du nar du far en vanskelig oppgave pa skolen?
-Er det lettere & preve seg pa vanskelige oppgaver na enn
tidligere?

-Tror du at du hadde tenkt pa samme maten far du begynte pa
garden?
-Kan du tenke deg en grunn til det?
13 | Veeretil | Fgler du at garden har bruk for deg?
nytte: -Pa hvilken mate?

-Hvordan syns du det er?
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14 | Faogta | Farduoppgaver som du har ansvar for a lgse pa garden?
ansvar -Hvordan er det & ha ansvar for noe som er viktig?
-Gjer du oppgaver her pa garden uten at en voksen har sagt
akkurat hva du skal gjere? (Ta ansvar).
15 | Utfolde | Hvordan er det & ta vare pa dyra?
nestekjee | Hva tenker du om at dyra er avhengige av at du hjelper til med
rlighet stell og foring?
16 Hjelper du noen ganger andre elever pa garden?
-Pa skolen da?
17 Hvordan er det & fa nye venner pa garden?

-Har du fatt noen nye venner pa garden?
-Har du fatt noen nye venner pa skolen etter at du begynte pa

garden?

Er det noe du har lyst a fortelle som vi ikke har snakket om enda?

Tusen takk for at du ville snakke med meg, det setter jeg veldig stor pris pa! ©
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Vedlegg 6: Intervjuguide laerere

Intervjuguide

Leerer hjemskole

Pa hvilke mater henter skolene positive erfaringer fra IPT? Hvilke erfaringer er viktige for

elever og leerere?

Tusen takk for at ville mgte meg! Jeg skriver denne oppgaven fordi jeg vil sette et fokus pa
alternative opplearingsarenaer pa deltid for elever som sliter i skolen. Det jeg vil finne ut av
er om et tilbud som Inn pa tunet kan hjelpe eleven ogsa nar de er tilbake pa hjemskolen, og
hvordan dere leerere kan benytte dere av elevens erfaringer der. Altsa har det en
overfaringsverdi!

Alt du sier vil bli holdt konfidensielt. Jeg vil bruke opptaksutstyr, men det er bare jeg som
skal hgre pa dette og det vil bli slettet sa fort jeg er ferdig med oppgaven.

Er det noen spgrsmal far jeg begynner?

1 Hvor lenge har du jobbet som lzerer?

Hvilken bakgrunn har du?

2 Hvor mange timer i uka ca tilbringer du med eleven?

Hvilke fag underviser du eleven i?

3 Hvor lenge har du samarbeidet med et inn pa tunet tilbud?
Hvordan synes du samarbeidet er?

Utfordringer?

4 Hva vet du om hva som foregar pa garden og hva de laerer der?

-Hvem er det som formidler dette videre til deg?

-Er det lagt til rette for samarbeid mellom deg og de pa garden?
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-Snakker du med eleven selv om hvordan det har vert pa garden dagen etter de

har veert der?

5 Hva er dine erfaringer med elever som sliter i skolen kan fa ut av et slikt tilbud?
6 Hvilke erfaringer som elevene gjar pa garden tenker du er viktig for elevens
fungering pa skolen?
7 Hvordan opplever du elevene den dagen de skal pa garden?
8 Hvordan opplever du elevene nar de er tilbake pa skolen etter en dag pa garden?
9 Hvordan opplever du dagen nr eleven er borte?
10 Hva er dine erfaringer med at eleven blir tatt ut av klasserommet et par ganger i
uka er?
11 Hva tenker du den starste forskjellen mellom a veere pa skolen og falge
undervisning og det & veere pa garden er for en elev?
12 Gjer du noe spesielt dagen etter at eleven har veert pa garden, eller resten av uka
med tanke pa inn pa tunet?
13 Har du erfart at du kan bruke noe av det eleven har lart pa garden i din
undervisning? Eventuelt hvilke?
-Hvilke utfordringer ser du med dette?
-Hvilke positive effekter ser du dette kan ha?
-Pa hvilke mater pavirker det at eleven far undervisning pa garden ditt arbeid?
14 Om du har fatt videreformidlet at eleven har gjort noen positive erfaringer pa
garden, opplever du at det kan brukes i sasmmenhenger pa skolen pa noen mate?
15 Har du merket noen forandringer hos eleven sosialt eller faglig etter at eleven

begynte pa IPT?
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16 Har du merket noen forandringer hos eleven i hvordan han gripe an oppgaver?

17 Har du merket noen forandringer hos eleven i forhold til mestringsfalelse, bade
sosialt og faglig?

18 Har du sett noen forandringer hos eleven i forhold til hvordan han takler
motgang?

19 Har du sett noen forandringer hos eleven med tanke pa grad av atferdsvansker?

20 Ser du noen forandringer hos eleven sosialt?

21 Hva tenker du forandringene kommer av/ikke kommer av?

Er det noe annet du tenker er viktig a si i denne sammenhengen?

Er det noe du vil tilfaye?

Tusen takk for at du stilte til intervju! ©
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Vedlegg 7: Intervjuoversikt

Hvem Dato Lengde

Aleksander 14. 02.2014

Gard 1 Intervju foretatt pa 18,30 min

Skole 1 hjemskole

Bendik 14. 02.2014

Gard 1 Intervju foretatt pa 16,50 min

Skole 1 hjemskole

Christoffer 14.02.2014

Gard 1 Intervju foretatt pa 25,00 min

Skole 1 hjemskole

Daniel 25.02.2014

Gard 2 Intervju foretatt pa 10,40 min

Skole X garden

Even 25.02.2014

Gard 2 Intervju foretatt pa 10,00 min

Skole 2 garden

Anne og Beate 14. 02.2014

Skole 1 Intervju foretatt pa 20,00 min
skolen

Camilla 26.02.2014

Skole 2 Intervju foretatt pa 30,00 min

skolen

Sum 130,20 min
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