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Sammendrag

Formalet med denne oppgaven har veert & fa et innblikk og forstaelse av hvordan uteskolen
fungerer for elever med spesielle behov. Oppgaven er skrevet i tilknytning til prosjektet
«Inkluderende praksiser» ved Institutt for spesialpedagogikk pa Universitetet i Oslo. Dette er
et prosjekt som skal ga over 4 ar og denne oppgaven er skrevet som et bidrag til a kartlegge

og innhente informasjon som kan bidra til videre forskning.

Med bakgrunn i egen erfaring, interesse og fordypning pa studiet, kom jeg frem til temaet:

Uteskole, en inkluderende lzeringsarena for elever med spesielle behov?

Problemstillingen lyder som falger:

Hvordan fungerer uteskolen for elever med spesielle behov?

Oppgaven er en kvalitativ, caseinspirert studie der det er brukt semistrukturert intervju og
deltakende observasjon for & innhente informasjon fra feltet. Informantene som deltok var 3
kontaktlaerere pa 3.trinn som praktiserer uteskole 1 gang i uken, i tillegg til rektor ved skolen.
Jeg fikk vaere med og observere uteskolen 2 ganger. Det gjorde at jeg fikk en bedre forstaelse
av det informantene fortalte i intervjuene og et innblikk i hvordan uteskolen praktiseres og
fungerer. Det var viktig for meg a vite hva leererne og skolen tenker omkring uteskole og
inkludering generelt, for & fa en dypere forstaelse av hvordan dette fungerer for elever med
spesielle behov. Resultatene, analysen og drgftingen tar derfor for seg begge disse

tilnzermingene.

Resultatene fra intervjuene og observasjonene viser at informantene er positivt innstilt til &
bruke uteskole som del av opplaringen. De ser mulighetene uteskole gir med tanke pa arbeid
med sosial kompetanse, en annerledes mate a leere pa og gnske om a gi elevene gode
opplevelser ute. For elever med spesielle behov kom det frem at uteskolen er positiv pa
mange mater og gir muligheter som ikke finnes i klasserommet. Uteskolen gjar at elevene
stiller mer pa lik linje og det er ikke den teoretiske laeringen som er hovedfokuset. Learingen
foregar gjennom erfaring og utforsking og mye av det planlagte opplegget er lekpreget. |
tillegg er det satt av mye tid til frilek. Informantene trakk frem hvordan uteskolen bidrar til &
skape konstellasjoner pa tvers av klassene og elevene far god trening i & samhandle med

hverandre.

Tross alle mulighetene som finnes i uteskolen, bade for elevene med og uten spesielle behov,

kom det ogsa frem ulike utfordringer som kan oppsta hvis ikke ting blir planlagt godt nok. For



elever med spesielle behov, og spesielt for elevene som var med i denne studien, kom det
frem at forutsigbarhet og rutine er helt avgjgrende for at elevene skal oppleve uteskolen som
meningsfull og positiv. Veer, riktig bekledning og dagsform kom ogsa frem som viktige
faktorer a ta hensyn til, for at uteskolen skal bli en god opplevelse. Informantene var tydelige
pa at de fokuserte mye pa gruppesammensetning med tanke pa det faglige opplegget. De fikk
frem viktigheten av & danne grupper med medelever som elevene med spesielle behov var
trygge pa og kunne strekke seg etter. Laererne prgvde sa langt det lot seg gjere a lage opplegg
som var tilpasset ulike nivaer, slik at alle elevene kunne kjenne pa mestring. Det kom
allikevel frem at lzererne syntes det var vanskeligere & jobbe med faglig inkludering enn sosial

inkludering.

Flere av informantene trakk frem at uteskolen fungerer ulikt innenfor gruppen med spesielle
behov og hvilke spesielle behov den enkelte elev har, spiller en stor rolle. God kjennskap til
hva den enkelte elev har behov for og trenger av ekstra statte er derfor helt sentralt. Dette
gjaldt bade innenfor det faglige, men ogsa innenfor det sosiale. Dette kunne endre seg fra ar
til ar, men ogsa i lgpet av skoledret. Det er viktig a hele tiden ha et fokus pa hva som fungerer
for de ulike elevene. Et interessant funn som kom frem var at det er barneveiledere og ikke
spesialpedagoger som er med nar trinnet har uteskole. Om dette er pa grunn av praktiske
arsaker eller om undervisning i klasserommet eller pa grupperom anses som viktigere enn

undervisning i uteskolen er uvisst. Dette kunne veert interessant og forsket mer pa.

| ettertid ser jeg at jeg det kunne vart spennende a se pa hvor stort fokus bruk av uteskole har
i lererutdanningen og hvor godt rustet leererne er til & mate naturen og uterommet som
leeringsarena. Leereplanen gir tydelige faringer pa at skolen og den enkelte laerer ma legge opp
til varierte leeringsformer. Det viser seg at det bar gjennomfares mer forskning pa uteskole og
didaktisk planlegging i uterommet. Like viktig tenker jeg det er at lererne er trygge pa sin
rolle og hvordan de meter ulike leringsarenaer og ser mulighetene for a skape gode

leringssituasjoner for elever med spesielle behov, ogsa utenfor klasserommet.



Forord

Det har veert en spennende, larerik og til tider krevende prosess a skrive denne
masteroppgaven. Jeg har fatt fordype meg i et tema jeg synes er veldig spennende og som jeg
haper jeg kan ta med meg videre i arbeidslivet. Dette har gitt motivasjon og gjort at skrivingen
har gatt litt lettere. Det har allikevel veert krevende a jobbe med en oppgave over sa lang tid
og i en tid der samfunnet plutselig stoppet opp pga. Koronaviruset. Det & plutselig bare matte
sitte hjemme og skrive, ikke ha tilgang til bibliotek eller kunne spise lunsj med medstudenter

og ha veiledningssamtaler over telefon, var en omstilling som tok tid a bli vant til.

Jeg vil benytte anledningen til & takke alle som har vaert med & bidra i arbeidet med denne
oppgaven. Takk til familien min som har kommet med stgttende og oppmuntrende ord og
heiet pa meg gjennom hele prosessen. En ekstra takk til mamma som leste korrektur pa
oppgaven og kom med innspill og kommentarer. Jeg vil ogsa takke alle gode venner som har

kommet med gode rad og erfaringer de har gjort i lignende skriveprosesser.

Jeg vil takke min veileder lvar Morken som har kommet med konstruktive kommentarer,
innspill som har fatt meg til a reflektere, tips til faglig litteratur og raske tilbakemeldinger. Det
har kommet godt med. Jeg takker ogsa for at jeg har fatt veere en del av forskningsprosjektet

«Inkluderende praksiser».

Til slutt vil jeg rette en stor takk til informantene som har bidratt med tanker, erfaringer og latt
meg fa et innblikk i deres arbeidshverdag. Jeg er imponert over deres engasjement og
pagangsmot til & gjere skolehverdagen til den beste for hver enkelt elev. Jeg haper deltakelse i
denne oppgaven har bidratt til refleksjoner og et gnske om a fremme uteskolen som

leringsarena for alle elever, ogsa de med spesielle behov.

Oslo, juni 2020

Pernille Stampe
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«Jeg far jo ikke linet opp matpakken, bare det, sdnn som jeg pleier og alltid vil, og na, ikke

har jeg bord og egentlig ikke det jeg trenger for a fa spist»

- Sa det var jo der vi starta, det var vanskelig til & begynne med.

(En laerers tanker om uteskolen for en elev med autisme)

1 Innledning

1.1.  Aktualitet og bakgrunn for valg av tema

1.1.1. Inkludering i dagens skole

Det kommer stadig nye lover, stortingsmeldinger og retningslinjer fra staten for a sikre et sa
godt skoletilbud som mulig. Senest i 2019 kom Kunnskapsdepartementet med
stortingsmelding nr. 6: Tett pa — tidlig innsats og inkluderende fellesskap i barnehage, skole
og SFO, som retter fokuset mot en inkluderende skole og hvordan inkluderende praksiser bar

fungere i skolen. Innledningsvis i stortingsmeldingen kan vi lese at:

Tidlig innsats og inkluderende fellesskap er avgjerende for a sikre at alle barn og unge
kan na sine drammer og ambisjoner. Regjeringen har som mal at alle barn og unge
skal ha like muligheter til allsidig utvikling og leering, uavhengig av bakgrunn og

forutsetninger (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 7).

Det er store, men viktige mal og skolen har et stort ansvar for & imgtekomme disse malene pa
best mulig mate. Videre i stortingsmeldingen kan vi lese at stattesystemene i samarbeid med
barnehagene og skolene ma kunne handtere mangfoldet i barnegruppene og gi et inkluderende
0g godt tilpasset tilbud til alle barn og elever (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 42).
Begrepene inkludering og inkluderende er begrep som blir brukt mye i stortingsmeldingen,
henholdsvis 90 og 243 ganger og Vviser at dette er noe Regjeringen gnsker a satse pa og
prioritere i arene fremover. Barn er forskjellige pa mange mater, blant annet faglig, sosialt,
motorisk og kognitivt. Stortingsmeldingen poengerter nettopp dette mangfoldet og at skolen
skal klare & handtere disse ulikhetene og gi like muligheter for utvikling og leering
(Kunnskapsdepartementet, 2020). | stortingsmelding nr. 20: Pa rett vei. Kvalitet og mangfold
i fellesskolen, star det at: «Plikten til tilpasset opplaring skal bidra til & gi en god og forsvarlig
opplering ut fra den enkeltes forutsetninger, og innebzrer at skolen gjennom laeringsmiljget,
metodebruk og pedagogikk aktivt tar hensyn til variasjoner blant elevene»
(Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 12). Hvordan man forstar de ulike begrepene som

leeringsmilje og metodebruk er opp til den enkelte leerer og skole, men at det skal vaere variert



og tilpasset den enkelte er noe alle skal jobbe mot. Uteskole er et eksempel pa en leeringsarena
0g en metode som flere skoler benytter seg av i undervisningen. | Leereplanverket, utgitt av
Utdanningsdirektoratet kan vi under «prinsipper for opplaringen» lese at alle elever, ogsa de
med ulike vansker eller spesielle talent og evner, far tilrettelagte oppgaver i de ulike fagene
som gjar at alle har noe a strekke seg etter og som kan mestres alene eller ssmmen med andre
(Kunnskapsdepartementet, 2006). Tilpasset opplaering og inkludering er noe alle ma forholde
seg til og utfordringen eller kanskje heller mulighetene, ligger i alle de ulike matene man kan

mgte dette elevmangfoldet pa.
1.1.2. Uteskole — nasjonalt og internasjonalt

Uteskolepedagogikk og bruk av naturen som leringsarena har vert etablert i de nordiske
landene i flere ar. Lignende pedagogikk og forskning pa feltet finner man ogsa i land som
Canada, England, Australia, USA og New Zealand, men da under betegnelsen ‘outdoor
education’ (H. P. Andersen & Fiskum, 2014, s. 16; Mygind, 2005, s. 14). | 2004 gjennomfarte
Rickinson, M. m.fl. en studie pa uteskole i England. Studien het «A Review of research on
Outdoor Learning» og sa pa hvordan uteskole kan pavirke undervisningen og leringsutbytte
hos elevene (Rickinson et al., 2004). | Norge og Danmark har det blitt foretatt casestudier av
uteskolen, og to av de mest kjente er ‘Naturklassen’, eller ‘Redkilde-projektet’ i Danmark og
‘Lutvann-prosjektet’ i Norge (H. P. Andersen & Fiskum, 2014, s. 15). Dette viser at uteskolen
er et fenomen som blir forsket pa og som er av interesse flere steder i verden. Til tross for en
del forskning og engasjement rundt bruk av friluftsliv og uteskole som leringsarena, er det
lite forskning og litteratur pa hvordan uteskolen fungerer som inkluderende arena for elever
med spesielle behov. Sgk pa «uteskole og inkludering», «uteskole for elever med spesielle
behov» 0.1. pa universitetshibliotekets sgkesider; Oria, gir bare noen fa resultater som i
hovedsak er masteroppgaver og bacheloroppgaver. Dette inspirerte meg til & forske nermere

pa denne tematikken.

| artikkelen «Uteskole — i en utdanningspolitisk brytningstid» viser Jordet (2011) til at
uteskoletenkningen har veert sentral i norsk pedagogikk og leereplaner i lang tid, men
resultater fra internasjonale undersgkelser og skoleforskning, viser at det er store svakheter i
hvordan den pedagogiske praksisen fungerer i den norske skolen. Videre hevder han at
gkningen av krav til forskningsmessig dokumentasjon og malbare resultater i dagens skole,
gjer at vi star i en utdanningspolitisk brytningstid, som kan pavirke uteskolepedagogikkens
praksis. Viktigheten av uteskoledidaktikk og forskning pa feltet er derfor avgjgrende for

hvilken plass uteskolen vil ha i skolen fremover (Jordet, 2011).
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1.1.3. Prosjektdeltakelse og personlig interesse

Jeg har valgt & skrive min masteroppgave i tilknytning til et prosjekt pa ISP (Institutt for
Spesialpedagogikk), som handler om inkluderende praksiser i skolen, med fokus pa
spesialpedagogisk innsats. Prosjektet gar over 4 ar og jeg er med i kartleggingsfasen av
prosjektet og haper a bidra med nyttige funn og en tematikk som kan veere relevant for den

videre forskningen.

Med bakgrunn som farskoleleerer med fordypning i friluftsliv, flere ars arbeidserfaring fra
naturbarnehage og en generell interesse for naturen, synes jeg det er spennende & se pa
hvordan inkludering foregar i uteskolen. Behovet for forskning pa dette feltet er ogsa svaert
viktig for & opprettholde bruken av uteskole i undervisningen. Jordet (2011) er tydelig i sin
tale: «Derfor bar alle, som pa teoretisk grunnlag mener uteskole er et viktig innslag i den
didaktiske praksis, lgfte fram de didaktiske kjernespgrsmalene og bidra til at de blir synlige
bade i praksisfeltet og i forskning omkring uteskole» (s. 54).

1.2.  Tema og problemstilling

Pa bakgrunn av dette har jeg formulert fglgene tema for oppgaven:
Uteskole, en inkluderende laeringsarena for elever med spesielle behov?

Problemstillingen er:
Hvordan fungerer uteskolen for elever med spesielle behov?
For & konkretisere og avgrense problemstillingen min har jeg valgt ut noen
forskningsspgrsmal som jeg vil jobbe ut i fra og som danner grunnlaget for intervjuguiden og
analysen.
1. Hvordan legger leererne til rette for inkludering i uteskolen?
2. Hvordan fungerer uteskolen for elever med spesielle behov som leringsarena?

3. Opplever lererne at de far til uteskole slik de har planlagt og gnsker?

1.2.1. Begrepsavklaring

| valget og presiseringen av temaet og problemstillingen var jeg i tvil om jeg skulle bruke
begrepet barn eller elever. Jeg har valgt a bruke begrepet elever fordi jeg skriver om
skolehverdagen og det blir naturlig a bruke betegnelsen elev. Det er allikevel viktig a
presisere at elevene skal fa beholde sin rolle som barn, som har behov og trenger a utfolde seg
som barn, ogsa i skolen. | teorikapitlet forholder jeg meg til betegnelsen forfatteren har brukt,

og bruker begrepet «barn» der det er brukt i litteraturen.



Jeg har valgt & benytte meg av begrepet «spesielle behov» i stedet for «sarskilte behovs. |
litteraturen, artikler og pa folkemunne blir disse betegnelsene brukt om hverandre og jeg sa
ikke noen store svakheter eller styrker med a velge den ene eller andre betegnelsen og valgte a

benytte meg av betegnelsen «spesielle behovs.

Begrep som inkludering, uteskole, leeringsarena og tilpasset opplaering, blir neermere

beskrevet i teorikapitlet.

| lapet av skriveprosessen har jeg funnet inspirasjon og ideer i en masteroppgave skrevet av
Hanssen (2016). Denne masteroppgaven har fokus pa elevenes egne opplevelser og erfaringer
og dreier seg i stor grad om elever med ulike adferdsutfordringer. Jeg har allikevel funnet

flere nyttige kildereferanser og teori, som jeg har kunnet bruke i min egen oppgave.

Kildene er referert i APA 6th-stil og det er brukt sidetall der det det er direkte sitat og der det

er hentet ut teori fra konkrete sider.

1.3.  Oppgavens oppbygning

Oppgaven er delt opp i 6 ulike kapitler. Kapittel 1 inneholder en kort introduksjon til emnet
og aktualiteten i dag. Oppgavens tema og problemstilling kommer i slutten av dette kapitlet.
Kapittel 2 er et teorikapittel der det blir presentert teori omkring de ulike hovedomradene;
inkludering, uteskole og tilpasset opplaering/en skole for alle. | kapittel 3 blir det presentert
teori om metodene som er brukt, tanker som ble gjort omkring intervjuene og observasjonene
og noen etiske refleksjoner knyttet opp mot studien. | kapittel 4 blir resultatene fra intervjuene
0g observasjonene presentert og analysert opp imot teori fra teorikapitlet. 1 Kapittel 5 vil
hovedfunnene fra analysen bli drgftet i lys av forskningsspgrsmalene. Kapittel 6 inneholder en
kort avslutning og refleksjoner rundt problemstillingen. Tilslutt er det en kildeliste og

vedlegg.



2 Teoretiske perspektiver

| arbeidet med inkludering av elever med spesielle behov, enten fysiske eller psykiske
funksjonshemminger, vil synet man har pa funksjonshemmingen veere sentral. En deler gjerne
inn synet pa funksjonshemming i 3. Et individuelt syn der det medisinske er i fokus og det er
individets feil og mangler som ma rettes pa. Et sosialt syn der funksjonshemmingen blir il
fordi samfunnet skaper barrierer, og et relasjonelt syn der man ser pa samspillet mellom
individet og samfunnet og funksjonshemmingen som oppstar i dette samspillet. GAP-
modellen gir et bilde av gapet som oppstar mellom samfunnets krav og forventninger og
individets forutsetninger (NOU 2016:17, s. 30) Hvilket syn man har pa funksjonshemming vil
veere avgjgrende for hvordan man meter utfordringer og ser muligheter i et

inkluderingsperspektiv.

Teorikapitlet vil videre ta for seg ulike sider ved inkludering, uteskole som arbeidsmetode og

leeringsarena, leererrollen og hvordan uteskolen kan tilpasses alle elever.

2.1. Inkludering

2.1.1. Fraintegrering til inkludering

Det har siden midten av 1700-tallet kommet ulike skolelover som i lgpet av arene har blitt
revidert og forbedret fra a integrere barn med spesielle behov i skolen, til et gnske om a
inkludere alle barn i skolen (Olsen, 2013, s. 30). Norge var et av de fgrste landene som
innfarte enhetsskole som skulle gjare plass til alle. «Folkeskoleloven av 1889 lovfestet lik rett
til skolegang og ble forsterket gjennom folkeskoleloven av 1935, om 7-arig enhetsskole»
(Olsen, 2013, s. 31). Tross innfgringen av enhetsskolen og prinsippet om en skole for alle, var
det likevel mange barn som ble sett pa som «ikke-opplaringsdyktige» og ikke fikk
undervisningstilbud. Abnormskoleloven av 1881 gav andssvake, blinde og dave rett til

undervisning pa spesialskoler (Olsen, 2013; Olsen, Mathisen & Sjgblom, 2016).

Integreringsbegrepet er forlgperen til inkludering og danner grunnlaget for var forstaelse av
inkludering i dag. Blomkomiteen, en komite som ble dannet for & se pa hvordan man kunne
integrere regler for spesialundervisning i skoleloven, foreslo i 1970 a integrere
funksjonshemmede barn, ogsa de som ble sett pa som «ikke-opplaringsdyktige» i den vanlige
skolen (Blom-komiteen, 1971, s. 38; Olsen, 2013, s. 30-31). Det hadde i lang tid pagatt en
debatt om spesialskolene og hvordan man skulle se pa integreringsspgrsmalet med tanke pa

mal og midler. Det var uklarhet i hvordan man skulle forsta terminologien, men ogsa hvordan
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man skulle forsta integrering i forhold til organisatoriske og praktiske lgsninger (Blom-
komiteen, 1971). Blom-komiteen (1971) kom frem til tre kriterier for hvordan man kunne
forsta integrering:

a) «Tilhgrighet i et sosialt fellesskap

b) Delaktighet i fellesskapets goder

c) Medansvar for oppgaver og forpliktelser» (s. 38).
Komiteen gnsket at flest mulig barn skulle ha et tilbud i vanlig skole og barnehage, med
undervisning som var tilpasset enkeltelevens forutsetninger og evner. Men komiteen ansa
ogsa organisering av spesialpedagogisk hjelp i egne skoler, klasser og grupper som en
ngdvendighet (Olsen, 2013, s. 31; Solli, 2010, s. 28).

| Salamancaerklaringen fra 1994, er integreringsbegrepet byttet ut med «inkluderende
opplaring» og kan sees pa som en milepal pa opplaeringsomradet (Solli, 2010, s. 32). Videre
trekker Solli (2010) frem viktige tanker omkring endring av begrepsbruk fra integrering til
inkludering. «Skifte i begrepsbruk fra integrering til inkludering innebzrer et fokusskifte fra a
oppfatte integrering som en reform av spesialundervisningen, til inkludering som en vid
reform som gjelder skolen som helhet og utvikling av demokrati og en skole for alle» (s. 32).
Nilsen (2017) trekker frem at inkludering stiller krav til at det er skolen som skal utfordres til
a tilpasse seg de eksisterende behovene hos den enkelte elev. Inkludering skal ikke stille krav
til hvordan elevene evner a tilpasse seg den eksisterende skolen (s. 23).

2.1.2. Definisjon av inkluderingsbegrepet
Synonymene til begrepet «a inkludere» er a regne med eller innbefatte (ta med, favne om)
(Olsen, 2013, s. 30). Stramstad, Nes og Skogen (2004) hevder at for a forsta hva inkludering
er, ma man forsta at det er et miljg og en skole som skal bli inkluderende, ikke et individ som
skal inkluderes (s. 40). Begrepet oppfattes og forstas pa ulike mater. Pa den ene siden, i en
moderat form, kan inkludering ses pa som en viderefaring av integrering der det er systemene
og skolen som ma endres. Pa den andre siden, i en radikal form, menes inkludering a flytte
alle laerings- og undervisningsaktiviteter til klasserommet og fjerne spesialundervisningen
(Strgmstad et al., 2004, s. 20).

Det finnes flere definisjoner av begrepet. Inkludering ses blant annet i sammenheng med
begrep som ekskludering, segregering, anti-segregering, integrering og tilpasset opplering.
Begrepet har mange innfallsvinkler og gar ut pa at elevene far tilpasset opplaringen etter

deres behov og forutsetninger og inkluderes i skolens og klassens sosiale fellesskap (Arneberg



& Overland, 1997, s. 12; Solli, 2010, s. 30). | stortingsmelding nr. 6 star det at den subjektive

opplevelsen av a ha en naturlig plass i fellesskapet, danner grunnlaget for hvordan man forstar
inkludering i barnehage og skole. Barn og elever skal erfare at de er betydningsfulle, fale seg

trygge og kunne medvirke i utforming av eget tilbud. Alle barn og elever danner et

inkluderende fellesskap (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 11).
2.1.3. Ulike dimensjoner av inkludering

I denne oppgaven har jeg valgt & benytte meg av Sven Nilsen’s forstaelse av begrepet
inkludering. Inkludering bestar ifglge Nilsen (2017) av tre ulike dimensjoner, den faglige og
kulturelle dimensjonen, den sosiale dimensjonen og den organisatoriske og fysiske

dimensjonen (s. 24).

Den faglige og kulturelle dimensjonen av inkludering handler om hvor mye elevene arbeider
om felles oppgaver og deltar i felles aktivitets- og arbeidsformer og hvordan lereren
tilrettelegger for den enkelte elevs leringspotensial (Nilsen, 2017, s. 27; Olsen et al., 2016, s.
18). Dimensjonen kan synliggjares ved a se pa fellesskapet mellom det klassen arbeider med
og f.eks. det faglige innholdet i en IOP. Den kan ogsa ses i sammenheng med den generelle
delen av lereplanen, som vektlegger verdien av at alle elever far noen felles referanserammer

gjennom et felles kultur-, kunnskaps- og verdigrunnlag (Nilsen, 2017, s. 27-28).

Den sosiale dimensjonen handler om i hvilken grad elevene omgas, arbeider og laerer
sammen. Gode relasjoner, bade mellom lzrer og elev og mellom elevene, som bygger pa mer
enn at de er plassert under samme tak er sentralt her. Hvor mye eleven medvirker i klassen
gjennom ansvar, arbeid og aktiviteter er ogsa viktig (Nilsen, 2017, s. 26-27). Undervisning
utenfor klasserommet innbyr til og baserer seg i stor grad pa aktiviteter som bestar i a
samhandle i gruppe, og elevene kommuniserer pa andre mater enn nar de samhandler med
bakgrunn i tekst, som i hovedsak foregar i klasserommet. Utenfor klasserommet
kommuniseres det mens de handler i verden, mens inne kommuniserer de i sterre grad om
verden. Aktivitetene er ofte utforskende, skapende og praktiske og har sjeldent en bestemt
lgsning. Dette bidrar til at elevene i stor grad ma komme frem til felles lgsninger gjennom
diskusjon og forhandlinger og fokuset er hvor forngyd elevene er med lgsningene de valgte og
ikke om det er rett eller galt (Jordet, 2010, s. 84-86).

| lgpet av livet har man ulike personer som fungere som «signifikante andre», eller «de
betydningsfulle andre», som har betydning for selvoppfatningen til eleven. Dette kan veere

foreldre, laerere pa skolen, medelever, eller andre viktige naerpersoner (Sigstad, 2017;
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Skaalvik & Skaalvik, 2005, s. 99). Relasjoner med jevnaldrende elever bygger ofte pa
likeverdighet der det er samsvar i utviklingsnivaet og begge faler seg like betydningsfulle og
har en tilnaermet lik posisjon i relasjonen. I relasjoner mellom elever med og uten spesielle
behov kan det veere vanskelig a vite om det er en likeverdighet i relasjonen og at begge ser pa
den andre som signifikant og betydningsfull. Innenfor inkludering er det forsket pa
jevnaldrende relasjoner blant elever med funksjonshemming, og det viser seg at det mest
optimale er om det knyttes relasjoner mellom jevnaldrende med og uten funksjonshemming.
Men det viser seg ogsa at elever med spesielle behov som gar i vanlig skole, oftere fgler

ensomhet og avvisning (Sigstad, 2017).

Den organisatoriske og fysiske dimensjonen viser til organiseringsformer og plassering. Far
elevene sin oppleering i spesialskole, vanlig skole, egne grupper eller enetimer? Dette kan
objektivt sett beskrives og registreres ved f.eks. a telle antall timer eleven deltar i de ulike
organiseringsformene. Innenfor denne dimensjonen er det viktig & sperre eleven hvordan de
subjektivt sett erfarer og opplever den fysiske organiseringen av opplaringstilbudet og
sammenligne de ulike organiseringsformene (Nilsen, 2017, s. 24). For at den organisatoriske
og fysiske dimensjonen skal veere mulig & gjennomfare i uteskolen, er det viktig at
grunnleggende faktorer er pa plass. | falge Jordet (1998) vil elever ha lite utbytte av
uteaktiviteter hvis de f.eks. ikke er kledt etter forholdene. Leereren har en viktig oppgave i a gi

opplering og informasjon om dette til elever og foreldre (s. 103).

De tre dimensjonene kan forstas og trekkes frem som selvstendige begreper, men i praksis er
det et dynamisk samspill der dimensjonene pavirker hverandre og er avgjgrende for elevens
helhetsopplevelse (Nilsen, 2017; Olsen et al., 2016). Den subjektive opplevelsen er
avgjerende for & kunne si om en elev er inkludert eller ikke. En elev kan for eksempel veere
inkludert i klassen fysisk, men ikke fole seg inkludert verken faglig eller sosialt (Nilsen, 2017,
s. 28). Opplevelsen av «innenforskap» og «utenforskap», eller inkludering og ekskludering vil

veere ulikt hos den enkelte elev og variere mellom de tre dimensjonene (Nilsen, 2017, s. 30).

2.1.4. Internasjonale og nasjonale fgringer
Det finnes flere internasjonale og nasjonale fgringer for hvordan elever med ulike
funksjonshemminger skal bli inkludert og fa tilrettelagt skole- og utdanningstilbud. Eksempler
pa slike faringer finner vi bl.a. i FN — konvensjonen om rettighetene til mennesker med
nedsatt funksjonsevne, Barnekonvensjonen, Opplaringsloven og Salamancaerkleringen; som

bygger pad FN’s verdenserklering om menneskerettigheter fra 1948 og FN’s barnekonvensjon
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fra 1989 (NAKU, 2019; Olsen et al., 2016). | Salamancaerklaringen settes «special needs
education», som trolig tilsvarer det vi betegner som serskilte behov i Norge, i sammenheng
med inkludering (Stremstad et al., 2004, s. 10).

| 2017 ble det dannet en ekspertgruppe bestaende av ulike fagpersoner, som skulle vurdere
tilbudet elever med behov for sarskilt tilrettelegging har i skole, barnehage og videregaende
opplering. Gjennom arbeidet kom det frem at elevene ikke har blitt tilstrekkelig inkludert i
fellesskap med andre elever, eller fatt realisert sitt potensial for lzering slik de skal.
Ekspertgruppen retter sgkelyset mot kompetansen og systemet som realiserer den praksisen
elevene mgter (Nordahl, 2018, s. 5). Nilsen (2017) trekker ogsa frem hvorvidt den gamle
tanken om bruk av spesialskoler fortsatt er gjeldene. Tross prinsippet om at alle skal fa
opplaring pa sin lokale skole, som ogsa er en lovfestet rett jamfar Opplaringsloven § 8-1,
viser det seg at det fortsatt finnes mange kommunale former for spesialskoler og alternative
tiltak. En kan sparre seg om enkelte elever er for krevende a ha i vanlig skole eller handler det
om at skolene ikke har nok ressurser eller tilgjengelig kompetanse, som ma til for a realisere
en skole for alle (s. 26). Stortingsmelding nr. 6 ble utarbeidet med bakgrunn i disse funnene
(Kunnskapsdepartementet, 2020).

P4 Udir’s nettsider star det at tilpasset opplaring der elevene far oppgaver og utfordringer
tilpasset deres behov skal ivareta prinsippet om inkludering. Elevene skal oppleve likeverd og
tilhgrighet til en klasse og fellesskapet pa skolen. Fellesskapet mellom elever med ulike
forutsetninger, kjgnn, sosiale bakgrunner og evner blir trukket frem som et viktig punkt som
skal praktiseres og jobbes med i skolen (Overland, 2015). I stortingsmelding nr. 18: Laring
og fellesskap, star det at inkludering skal sta sentralt i organiseringen og pedagogikken i den
enkelte skole og barnehage og innebarer a ta aktivt hensyn til barn og unges ulike evner og
forutsetninger. Opplaringsloven forutsetter derfor et likeverdig utdanningssystem som er
tilpasset den enkeltes evner og forutsetninger. Elevene skal oppleve det sosiale og faglige
fellesskapet som utviklende og godt, noe som krever gode leeringsmiljger
(Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 8).

Spesialpedagogisk hjelp, integrering og spesialundervisning i barnehage og skole, har blitt
drgftet i stortingsmeldinger og offentlige utredninger, fra Blom-utvalget til Midtlyng-utvalget.
Midtlyngutvalget utarbeidet NOU 2009:18 Rett til lering, som et forslag til en helhetlig
tiltakskjede for barn, unge og voksne med behov for serskilt stgtte og hjelp i opplaeringen
(NOU 2009:18, 2009; Solli, 2010, s. 28).



Fra 1976 og frem til i dag, har det kommet flere egne stortingsmeldinger som tar for seg
spesialundervisningen eller enkelte sider av den. Innledningsvis i stortingsmelding nr. 6
trekkes det frem at regjeringen har som mal a gi like muligheter for allsidig leering og
utvikling for alle barn og unge, uavhengig av forutsetninger og bakgrunn. Utdanningssystemet
skal bidra til opplevelse av mestring og verdien av fellesskap og kunnskap
(Kunnskapsdepartementet, 2020). Mye av det samme star i den nye overordnede delen av
lereplanverket som blir gjeldende fra skolestart 2020. Der star det at skolen skal tilrettelegge
for leering for alle elever og stimulere den enkeltes tro pa egen mestring, motivasjon og
leerelyst. Uavhengig av forutsetninger skal skolen gi alle elever likeverdige muligheter til

utvikling og leering (Kunnskapsdepartementet, 2017).

2.2. Uteskole

2.2.1. Definisjon av begrepet
Formidling av tradisjonskunnskap om hvordan man kan nyttiggjere seg av naturen er helt
sentralt for a styrke interessen og kunnskapen til denne og fremtidige generasjoner. Man ma
skape et gnske om a ta vare pa naturen rundt oss og bringe videre kulturen som finnes i
naturen (Munkeby & Fiskum, 2014, s. 163-164). | den overordnede delen av lereplanen kan
man lese at «Ved & bruke varierte leeringsarenaer kan skolen gi elevene praktiske og livsnare
erfaringer som fremmer motivasjon og innsikt» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 15).
Varierte eller alternative leringsarenaer er opp til den enkelte lerer & utdype og konkretisere,
men det dreier seg i hovedsak om a flytte undervisningen ut fra klasserommet eller
skolebygningen (H. P. Andersen & Fiskum, 2014, s. 20). Uteskole blir derfor et sentralt

begrep innenfor varierte eller alternative leeringsarenaer.

Begrepet «uteskole» er et relativt nytt begrep i norsk skole, men betydningen av a flytte
undervisning ut av klasserommet og bruke de muligheten og ressursene man finner i skolens
omgivelser, har lenge veert fremhevet i skolens laereplaner (Jordet, 2010, s. 13). En av de som
har forsket mest pa uteskole i Norge og som ofte blir henvist til i definering av begrepet, er
Arne Nikolaisen Jordet. Jordet (2010) definerer uteskole slik: «Uteskole er en mate a arbeide
med skolens innhold pa hvor elever og lerere bruker neermilje og lokalsamfunn som ressurs i
opplaringen — for a supplere og utfylle klasseromsundervisningen. Uteskole innebzrer
regelmessig og malrettet aktivitet utenfor klasserommet» (s. 34). Jordet legger ogsa til at for &
kalle det uteskole ma det veere en nar sammenheng mellom inne- og uteaktiviteter, der alle
skolefagene er integrert i undervisningen. Elevene skal leere om virkeligheten i virkeligheten,

som vil si om samfunnet i samfunnet, om naturen i naturen og om narmiljget i neermiljget
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(Jordet, 1998, s. 24). Videre presiserer Jordet (2010, s. 32) at uteskolen rommer, pa samme
mate som klasseromsundervisningen, ikke bare én arbeidsmate eller én metode, men et
mangfold av praksisformer. Vedum (2001, s. 8) mener at selve kjernen i
uteskolepedagogikken handler om at det man husker aller best er de sma, men sterke

opplevelsene.

2.2.2. Utvikling av uteskole
Far en kan snakke om utviklingen av uteskole er det naturlig & trekke frem noen sentrale
vendepunkt som har skjedd i pedagogikken generelt (Jordet, 2010, s. 14). Gjennom 1600-,
1700-, og 1800-tallet representerte pedagogikken «den gamle skolenx, hvor fokuset var pa
leererens undervisning (Jordet, 2010). | lgpet av 1900-tallet har pedagogikken vert preget av
en spenning mellom den tradisjonelle pedagogikken; «den gamle skolen», og progressiv
pedagogikk eller reformpedagogikk, hvor fokuset og perspektivet ble dreid mer mot barnets
leering og eleven som pedagogikkens sentrum. Dette kalles gjerne pedagogikkens
kopernikanske vending. John Amos Comenuis (1592-1670), Jean-Jacques Rousseau (1712-
1778) og Johan Pestalozzi (1746-1827) har pa hver sin mate bidratt til & bane vei og veere
forlgpere for denne nye tenkningen. «Men det er farst med progressivismen og den
amerikanske filosofen og pedagogen John Dewey disse ideene for alvor slar igjennom»
(Jordet, 2010, s. 104).

Dewey kritiserte skolen for manglende relasjon mellom det elevene erfarte og larte pa skolen
og det elevene erfarte i verden. Han mente at elevene ble plassert som passive mottakere av
virkelighetsfjern og teoretisk kunnskap (Jordet, 2010). Erfaring er et begrep som er sentralt i
Deweys filosofi. Han mente at det som kjennetegner kvaliteten pa utdannelsen er en stadig
rekonstruksjon eller reorganisering av erfaring. Denne prosessen er en kontinuerlig berikelse
for elevene (Dale, 1996, s. 233). Dewey trakk frem samspillet mellom ferstehandserfaringer
fra den virkelige verden (praksis) og tekstbasert kunnskap (teori), som supplerende og
ngdvendige kilder til forstaelse og kunnskap. Uttrykket «learning by doing» baserer seg pa
dette samspillet. Relasjonen mellom teoretiske og praktiske tilnerminger kalles en dialektisk
tenkning og er kjernen i den pedagogiske filosofien til Dewey (Jordet, 2010, s. 126).
Didaktisk praksis er ogsa noe man finner i Deweys reformpedagogiske tenkning. Viktigheten
av a ha et mal med laeringen og tydelighet overfor elevene med tanke pa aktivitetens hva,
hvordan og hvorfor (Jordet, 2010). Dette utdypes mer under punktet «uteskolens didaktikks.
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Jordet (2010) fremhever mulighetene i uteskolen, til 4 ta i bruk andre arbeidsmetoder enn de
man bruker i vanlig klasseromsundervisning. Det kan bidra til dannelse av hele mennesket
«hode, hjertet, hand», gjennom et samspill mellom praktiske, estetiske og teoretiske
kunnskaps- og leeringsformer. Det bidrar ogsa til & bruke utforskende, praktiske og
problemlgsende aktiviteter, der elevene kan veere kreative, og skapende gjennom lekbaserte
tilnserminger. Elevene lzrer ogsa gjennom sosial samhandling, kommunikasjon og bruk av
sanser og kropp (s. 34-35). Videre sier Jordet (2010) at for at det skal gi mening a bruke
begrepet «uteskole», ma man ta i bruk de iboende mulighetene og ressursene man finner i det
aktuelle leringsrommet. Skoleforskningen har de siste arene i hovedsak rettet seg mot
arbeidet i klasserommet, samspillet mellom elevene og mellom elev og larer (Jordet, 2010, s.
21). Jordet (2002, 2010) hevder at det er behov for mer forskning pa uteskole og hvilke
effekter det kan ha pa barn og unges helhetlige lering (Jordet, 2010, s. 60-61).

Som et bidrag til & innhente informasjon og bidrag til forskning pa uteskolefeltet,
gjennomfarte Utdanningsdirektoratet pilotprosjektet «den naturlige skolesekken (DNS)» i
samarbeid med Direktoratet for naturforvaltning, som ble avsluttet sommeren 2009. Dette
skulle bidra til & skape bevissthet om barekraftig utvikling, kunnskap om fenomener i naturen
og gkt miljgengasjement hos leerere og elever (Naturfagsenteret, 2009). Det ble utarbeidet en

nettside med laringsressurser; www.natursekken.no, som ble anbefalt & videreutvikle og brukes

ogsa etter at pilotprosjektet ble avviklet. Samarbeid om dette prosjektet har ogsa utviklet seg
til et samarbeid med de andre nordiske landene (Naturfagsenteret, 2017). Dette viser at det er
et gnske, ogsa politisk, & fremme engasjementet omkring natur og miljg pa skolene. Det
finnes ogsa flere nettsider og aktivitetstips til opplegg for uteskolen. Norsk Friluftsliv, en
fellesorganisasjon for 17 norske, frivillige friluftsorganisasjoner har blant annet utarbeidet et

arshjul for uteskole og tilbyr kurs for leerere (NorskFriluftsliv, u.a.).

2.2.3. Et kritisk blikk pa uteskole
Uteskole er et begrep som Jordet (2010) mener er vanskelig, om ikke umulig & oversette
direkte til andre sprak, men tenkningen har fatt stort gjennomslag internasjonalt.
Praktiseringen av denne formen for undervisning er litt ulik fra land til land, men de har til
felles a flytte undervisningen ut av klasserommet (H. P. Andersen & Fiskum, 2014, s. 15;
Jordet, 2010, s. 59).

Leather (2018) retter i sin artikkel «A critique of ‘Forest School’ or something lost in
translation», et kritisk blikk pa hvordan man forstar og anvender begrepet uteskole i
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Storbritannia. Han trekker frem 3 hovedpunkter. Det fagrste punktet handler om hvordan
uteskole er en type sosial konstruksjon med utspring i Skandinavia, som Storbritannia har hatt
et gnske om a innfgre. Siden 1990-tallet har antallet «forest school’s» ekt betraktelig. Med en
hyppig gkning av slike skoler stiller han seg kritisk til om alle som driver med uteskole i
Storbritannia har en konkret forstaelse av hvorfor de har uteskole og malet med denne formen

for undervisning.

Det andre punktet handler om uteskole som pedagogikk-/ og undervisningsform. Malet er en
mer elevfokusert, pedagogisk tilneerming og mindre av autoritets- og maktrollen som laerere
har hatt og til tider fortsatt har. Det kan oppleves utfordrende for lerere a bli fortrolig med og
tilpasse seg dette. Lekens plass i uteskolen blir ogsa trukket frem som et viktig punkt.
Hvordan leken er sveert lzererik for elevene hvis de har kompetente og oppmerksomme voksne
som kan stgtte og veilede dem. Leken ma bli akseptert som viktig, utviklende og en larerik

mate for barn a forholde seg til verden pa.

Det tredje punktet trekker frem hvordan uteskoletanken i Storbritannia pad mange mater er
dannet gjennom 3 deler; forskning drevet av Sara Knight, dannelse av «Forest School
Association (FSA)» og kommersialisering av pedagogikken og opplaringsmetodene i
uteskolen. Leather (2018) mener pedagogikken i uteskolen kan sta i fare for & bli et

salgsprodukt mer enn en pedagogisk filosofi.

2.2.4. Uteskoledidaktikk — hva, hvor, hvorfor, hvordan?
Didaktikk er et mye omtalt begrep innenfor pedagogikken og blir ofte beskrevet som «laeren
om undervisning» (Jordet, 2003, s. 17). «Didaktikk kommer fra to greske ord; didaskein som
betyr «a laere fra seg, undervise og klargjgre», og didakti’ké techné som betyr
«undervisningskunst».» (Ness (1974) i Gunnestad, 2007, s. 16). Kjerneelementene i
didaktikken er leering, undervisning og den praktiske gjennomfgringen av dette arbeidet.
Didaktikken brukes for & gjere leereren trygg og kvalifisert til & mgte undervisningens ulike
sider pa best mulig mate. Laereren ma ha faglig kunnskap om det som skal undervises i;
«hva», «hvordan» det formidles og undervises, og «hvorfor» lereren velger a undervise pa
den gitte maten (Jordet, 2010, s. 25). Utfordringen med didaktikken ligger i a gjere eleven til
subjekt i sin egen laeringsprosess, og ikke til et objekt for didaktiske overveielser som lereren
tar (Jordet, 2010, s. 25). Jordet (2010, s. 29) sier videre at siden det finnes lite didaktisk teori
om uteskole, har lererne hatt begrensede muligheter til & utvikle, forbedre og korrigere sin
praksis.
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| den overordnede delen av laereplanen star det at ny kunnskap utvikles ved at det er en
balanse i oppleeringen mellom den utforskende og kreative tenkningen og respekten for
etablert viten. Nysgjerrighet og ensket om a oppdage og skape, er iboende hos barn og unge.
Elevene skal gjennom opplearingen, fa gode muligheter til & utvikle utforskertrang og
engasjement gjennom & utforske, stille spgrsmal og eksperimentere. Det skal legges til rette
for utvikling og leering gjennom estetiske uttrykksformer, praktiske aktiviteter, sansing og
tenking. Leken er ogsa sentral i oppleringen blant de yngste elevene. Leken bidrar til
utvikling og trivsel, men ogsa kreativitet og meningsfull lzering. (Kunnskapsdepartementet,
2017, s. 6).

Det er viktig a se undervisningen og det didaktiske arbeidet ute og inne som komplementare
tilnerminger, ikke motsetninger. Det er like viktig begge deler, og bidrar til en helhetlig
opplaering (Jordet, 2010, s. 245). Det samme gjelder for gjennomfering og planlegging ut i fra
mal i 10P, kompetansemalene fra Kunnskapslgftet og de nye lereplanene som kommer med
fagfornyelsen i 2020. Det ma sees i en helhet og skapes en interaksjon og samhandling
mellom inneskole og uteskole (Nergaard, 2019; Utdanningsdirektoratet, 2020). «Uteskole vil
ikke si at vi tar med oss bgkene for sa & gjere den samme undervisningen utenfor
klasserommet. Uteskole vil si at vi velger undervisningsmetoder som passer til malgruppa, til
omradet, til tidsrammen og til innholdet» (Husby & Fiskum, 2014, s. 30).

Nar man snakker om uteskole, er det vanlig a tenke tre faser; forberedelsesfasen,
gjennomfaringsfasen og bearbeidingsfasen. I bearbeidingsfasen kan det dukke opp sparsmal
og tanker som man gnsker & finne svar pa og man er da i gang med en ny forberedelsesfase. A
jobbe systematisk med disse fasene kan vaere et ideal, men det er viktig & ikke bli for
opphengt i det. Noen ganger er det naturlig a bare veere innom 2 av fasene og noen ganger vil
etterarbeidsfasen forega uten at det er organisert, men ved at elevene skriver eller leser om det
i ettertid (Husby & Fiskum, 2014, s. 30-33). Jordet (2010, s. 125) trekker frem viktigheten av
god didaktisk planlegging og gjennomfaring og sier at: «Elevaktivitet som et middel for a
stimulere den enkelte elevs indre, mentale prosesser skjer ikke tilfeldig, men er et resultat av

leererens grundige planlegging og undervisning».
2.2.5. Leererrollen

Stortingsmelding nr. 11: Laereren — rollen og utdanningen, trekker frem elevene som de
viktigste pa skolen og lereren har stor betydning for elevenes lzring. Den gode lareren er en

leerer som viser engasjement, struktur og sterk faglighet i sin undervisning og som tilpasser
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oppleringen til enkelteleven og gir rettferdige og relevante tilbakemeldinger

(Kunnskapsdepartementet, 2009, s. 9).

Leereplaner, lovbestemmelser og andre forskrifter forplikter alle leerere og danner et felles
grunnlag for hvordan rollen skal utaves. Konkretisering av rollen skjer i det daglige arbeidet
til enkeltleereren (Kunnskapsdepartementet, 2009, s. 12). Elevenes kompetanse skal
dokumenteres, undervisningen skal tilpasses den enkelte elev og vare variert. Larerens
faglighet, didaktiske kompetanse og tydelige ledelse viser seg a veere viktig for elevenes
leringsutbytte, men ogsa for hvordan laereren ser pa sin egen praksis. For & kunne tilpasse
opplaringen pa en god mate, er det ngdvendig med solid, faglig kompetanse hos leererne, som

ogsa bidrar til en stolthet og trygghet i yrket (Kunnskapsdepartementet, 2009).

Leererrollen er like sentral og avgjerende for elevenes laeringsprosess i klasserommet og i
uteskolen. Laererens rolle, ifalge Dewey, er 4 lete etter og identifisere mulige sammenhenger
mellom fag og erfaring og kunne si hvilken vei erfaring peker og veilede eleven (Jordet,
2010). Dewey sier videre at innenfor rammene av den eksisterende erfaringen, er det lzererens
oppgave a velge ut det som gir mulighet for a skape nye problemstillinger, som videre
stimulerer til nye mater a vurdere og observere pa. Dette vil kunne utvide omradet for videre
erfaring (Dewey, Experience and Education/1996, s. 69). A hjelpe elevene til & forsté og
oppdage hvordan det faglige innholdet kan knyttes sammen med erfaringer de har fra natur og
samfunn og bruke dette som byggesteiner i den skolefaglige leeringen, kan veere en utfordring,
men er ogsa et ansvar som ligger hos leereren (Jordet, 2010, s. 129). Elevenes forstaelse av
hva de skal gjare, hvordan aktiviteten skal gjennomfares og hvorfor de gjer det, mente Dewey
matte ligge til grunn for at det skulle skje lzering (Jordet, 2010, s. 129). Etablering av et
leeringsmilje som er preget av stgttende og positive relasjoner mellom elev og leerer der det er
lov & gjere feil, er med pa a skape gode forutsetninger for lzring blant elevene. Til det kreves
det laerere som er forutsigbare og trygge ledere, som kan tilpasse undervisningsopplegget pa
en god mate (Jordet, 2011, s. 53).

Interaksjonen mellom elev og lerer endrer seg ute. Bade elever og lerere far vist og kjent pa
sterke og svake sider hos seg selv pa andre mater enn det man gjer i klasserommet. Lereren
har dermed bedre muligheter til & bli godt kjent med hver enkelt elev og bidra til a bedre
rollen som «stillasbygger», som vil si a veilede, stgtte og oppmuntre, en metafor Bruner viser
til for & beskrive laererens rolle ovenfor elevens videre leringsprosess (Jordet, 2011, s. 187).

Buaas (2009) sier at ulike sider ved pedagogrollen blir utfordret nar man erkjenner hvordan
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kunnskap leeres. Det krever en egen tilstedevarelse hvis leeringen skal preges av utforsking,
undring, nysgjerrighet, eksperimentering, samarbeid og kreativitet, der rollen som formidler
blir tonet ned til fordel for veilederen (s. 59).

| 2009 gjennomfgrte Hattie en av de starste og mest kjente internasjonale metastudiene pa
hvilke forhold som hadde betydning for elevers leering (Lyngsnes & Rismark, 2017). Et av
hovedpoengene fra undersgkelsen var at den avgjerende forskjellen pa elevenes
leeringsutbytte, er leererne (Lyngsnes & Rismark, 2017, s. 135). Denne studien oppsummerer
falgende forhold som de viktigste for elevers leringsutbytte:

1. Relasjonen mellom elev og leerer

2. Forventninger og statte til elevene

3. Direkte instruksjoner og anvendelse av regler

4. Lererens evne til & lede klasser og handhevelse av regler

(Lyngsnes & Rismark, 2017, s. 135)

Ut i fra disse resultatene kan man se at relasjonen mellom larer og elev og kvaliteten pa
klasseledelsen er avgjerende for & skape et godt leeringsmilje pa skolen (Lyngsnes & Rismark,
2017, s. 135). I Stortingsmelding 11 henvises det til flere undersgkelser som har blitt gjort, for
a kartlegge hvilke kompetanser hos laereren som er viktig for elevenes lering. Det er i
hovedsak fire kompetanser som er gjennomgaende i undersgkelsene; didaktisk kompetanse,
relasjonskompetanse, ledelseskompetanse og fagkompetanse (Kunnskapsdepartementet,
2009).

Buaas (2009) trekker frem menneskene; barna og de voksne, som den viktigste faktoren
fremfor bl.a. utstyr, rom og materialer, nar man skal ta i bruk uterommet som learingsarena. |
en personalgruppe er det mye ulik kompetanse som bl.a. evne til & strukturere det pedagogiske
innholdet, skape et sosialt og trygt miljg, se muligheter, sette grenser og veere gode
rollemodeller. Det er ogsa viktig a kartlegge hvilke «utekompetanse» som finnes, fremheve
den, motivere til a bruke den og gi mulighet for kompetanseheving (Buaas, 2009, s. 54;
Vingdal & Hollekim, 2008). I planleggingen av undervisning er det viktig a ta hensyn til bade
lek og frihet, men ogsa struktur, ro og orden. Det som er vanskeligere a planlegge er
uforutsette ting som f.eks. veeret. «A vare pedagog handler om & se hva som hgrer hjemme
nar — og hvor» (Buaas, 2009, s. 55). Det handler om a kunne vike noe fra den oppsatte planen.
Botten referert i Buaas (2009, s. 55) mener at leereren ma vise at det er de som har makt over
leereboken, det er de som bestemmer hvordan den skal brukes. Humor, lekenhet og

tilstedeveerelse i gyeblikket er ogsa noe Buaas (2009) trekker frem som viktige sider ved det &
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veere en stattespiller og god leerer i barns skapende prosesser (Buaas, 2009). Ross referert i
Buaas (2009) trekker frem hvordan evnen til & veere til stede, her og na og dvele ved
gyeblikket, betyr mye i mgte med elevene ute. «Kanskje handler det farst og fremst om a
veere engasjert og glad i det en holder pa med? Om a forbinde det med mening?» (Buaas,
2009, s. 57)

Jordet (2011) trekker frem leererrollen i sin artikkel «Uteskole- i en utdanningspolitisk
brytningstid» og problematiserer endringen i lererrollen. Den moderne elevrollen er mer aktiv
og autonom og han mener at leererne ikke har evnen til & handtere dette og fremstar som
usikre. Fra & ha en formidlingsfunksjon har lzererrollen na en mer statte- og veilederfunksjon.
Larere som er empatiske og nerveerende pedagoger og ledere er avgjgrende for & lykkes med
uteskolen (Jordet, 2011, s. 52).

2.2.6. Leeringsarena

| stortingsmelding nr. 28: Fag — Fordypning — Forstaelse — En fornyelse av Kunnskapslaftet,
star det at for & fremme gode laeringsprosesser, er det viktig med et godt leeringsmiljg.
Leeringsmiljg er de samlede relasjonelle, kulturelle og fysiske forholdene pa skolen som har
betydning for elevenes helse, trivsel og leering (Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 14).
Skaalvik og Skaalvik (2005, s. 176) pa sin side mener det er vanskelig a gi en klar definisjon
pa hva leringsmilje er, ettersom det er et komplekst begrep som kan defineres og beskrives pa
mange mater. De viser allikevel til to mater & se pa begrepet. Pa den ene siden kan man se pa
leeringsmiljget pa skolen der planer, leeremidler, lerestoff, fysiske forhold, arbeidsformer,
vurderingsformer, organisering, holdninger og sosiale relasjoner utgjer en totalitet. Pa den
andre siden kan man se pa leeringsmiljget mer avgrenset og fokusere pa hvordan eleven
opplever og erfarer atmosfaeren, holdningene, malstrukturen og de sosiale interaksjonene i
skolen. En kan derfor skille lzeringsmiljget mellom hvordan det er tilrettelagt og organisert,
inkludert syn pa leering og holdninger, og hvordan elevene selv opplever lzeringsmiljget
(Skaalvik & Skaalvik, 2005, s. 176).

De sosiale relasjonene mellom elev og lerer og mellom elevene er ogsa sentrale aspekter ved
leeringsmiljget. Dette kan sees pa som skolens sosiale klima som bade bestar av et emosjonelt
og et kognitivt aspekt. Det emosjonelle aspektet knytter seg til hvilken betydning de sosiale
relasjonene har for elevenes trivsel, bekymring, angst, trygghet og tilhgrighetsfalelse. Det
kognitive aspektet tar for seg hvilken betydning samtaler mellom elevene har for
leringsprosessen, forstaelse og bearbeiding av fagstoffet (Skaalvik & Skaalvik, 2005, s. 177).
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Tydelige og omsorgsfulle voksne kan i samarbeid med elevene opprettholde og utvikle trygge
leeringsmiljg som vil fremme laering hos elevene. Erfaring, tanker og leering skjer i et samspill
med andre medelever gjennom kommunikasjon, laeringsprosesser og samarbeid
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 14).

Med tanke pa uteskolen og bruk av nermiljget som klasserom, viser Jordet (2009) til senere
ars forskning og sier at «uteklasserommet» byr pa et mangfold av muligheter for en variert og
tilpasset opplaering i ulike fag, enn det som er mulig i «inneklasserommet». Tross nye
muligheter og variert opplaering, trekker Jordet (2009) frem nye krav til organisering av
aktiviteter og undervisning nar aktivitetene flyttes ut i neermiljget. Klasserommet er en
oversiktlig og interigrmessig ryddig leeringsarena, med pulter som star i rekker eller
smagrupper der elevene har hver sin pult. Det er allikevel lite dynamisk og setter grenser for
elevenes samhandling, bevegelse, atferd og lignende og det er begrensede muligheter for a
variere organiseringen innenfor klasserommets fire vegger. Det kan skape stgy og uorden hvis
adferdsnormene i klasserommet ikke falges.

Ved a benytte seg av uteskole gir det nye muligheter, men stiller ogsa andre krav til
organiseringen av aktiviteter, som ma leeres over tid. Det er lettere a variere opplegget
gjennom individuell aktivitet eller oppdelte grupper som skal gjagre observasjoner eller samle
inn objekter, for deretter & samles til felles samtale med hele klassen. Det skaper mer rom for
en dynamisk veksling av undervisnings- og organiseringsformer i motsetning til i
klasserommet. Ved a kun bruke klasserommets struktur gir den en ensidig organisering av
oppleeringen (Jordet, 2009). Lave og Wenger referert i (Jordet, 2009) sier at gjennom bruk av
uteskole apner det muligheter for bruk av arbeids- og undervisningsformer som ikke er mulig
i klasserommet. Ute vil elevene kunne fa direkte, praktiske erfaringer og det ligger til rette for
ulike mater & samhandle pa. Et samspill mellom klasserommet og de ulike praksisformene
man finner i uterommet, skaper et praksisfellesskap som bidrar til et inkluderende
leeringsmiljg der den enkelte elev har flere muligheter til & oppleve deltagelse i fellesskapet.
Jordet (2009) er tydelig i sin tale og mener at hvis opplaringen kun baserer seg pa
klasserommets stillesittende, teoretiske og kognitive laerings- og kunnskapsformer,

kjennetegnes det av ensidighet og ikke en variasjon i bruk av arbeidsmater.

Lev Vygotsky var en russisk psykolog som stod i bresjen for et sosiokulturelt syn pa laering.

Mange elementer i hans teorier kan knyttes opp mot hvordan man kan bruker laering i
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uterommet (Jordet, 2010). Leif Strandberg i (Jordet, 2010) beskriver Vygotskys tenkning pa
denne maten:
Det som finnes i baker, finnes ogsa i uterommet — i en eller annen form. Det finnes
fugler i en bok, og det finnes fugler i skogen. Det finnes geometriske figurer i
matematikkboken og det finnes geometri i fjellene. Det finnes historie i bgkene, og pa
markene og i husene (Jordet, 2010, s. 183).
Vygotsky var opptatt av at begrepslering. Spontane begrep er noe barn leerer gjennom kontakt
med sine omgivelser og i lgpet av sin oppvekst. Vitenskapelige begrep er begrep som elevene
mgter gjennom undervisningen i skolen. Uteskolen blir derfor et viktig bidrag til & gke
forradet av spontane begrep hos elevene, som et tillegg til den vitenskapelige
begrepsinnlaringen som skjer i klasserommet (Jordet, 2010).

Vygotsky’s teori om barnets nermeste utviklingssone blir ogsa sentral her (Jordet, 2010, s.
185-187). Vygotsky (1996, s. 159) definerer barnets nermeste utviklingssone som avstanden
mellom det eksisterende utviklingsnivaet som bestemmes gjennom selvstendig
problemlgsning og barnets potensielle utviklingsniva som bestemmes gjennom
problemlgsning i samarbeid med dyktigere jevnaldrende eller veiledning fra en voksen. Pa
denne maten vil eleven forsta og prestere bedre enn den ville gjort alene. Prinsippet om
tilpasset opplaering blir i denne situasjonen gjeldene ettersom leereren ma legge til rette for
opplegg som er mellom det eksisterende og potensielle utviklingsnivaet til eleven. Gjennom
samhandling med medelever og veiledning og statte fra leereren vil eleven ha mulighet til &

tilegne seg ny kunnskap og utvide sitt utviklingsniva (Moen, 2017, s. 28-29)

| den nye overordnede delen av leereplanen, har betydningen av et godt leeringsmilje fatt en
sentral plass. Det star blant annet at verdiene og normene som preger laeringsfellesskapet, har
stor betydning for den sosiale utviklingen til elevene. Nar man selv opplever a bli vist tillitt og
bli anerkjent, lzerer en seg & verdsette andre og seg selv. Tilhgrighet skapes blant annet
gjennom vennskap og gjer oss mindre sarbare. Elevene skal lzere og forsta at alle har en plass
i fellesskapet og forskjellighet skal respekteres. Hver elev har en unik historie og har
ambisjoner og hap for fremtiden. Gjennom anerkjennelse og respekt i oppleeringen, bidrar det
til at barn og unge far en opplevelse av tilhgrighet. Motivasjon og leeringsglede i
undervisningen skapes gjennom et bredt spekter av laeringsressurser- og aktiviteter innenfor

forutsigbare rammer. (Kunnskapsdepartementet, 2017).
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2.3.  Enskole for alle

2.3.1. Tilneerminger til begrepet
Et av regjeringens mal er at: «Elever skal oppleve en inkluderende og tilpasset skole der
enhver far sjanse til a lykkes i forhold til sine forutsetninger, anlegg og interesser»
(Kunnskapsdepartementet, 2003, s. 43). | stortingsmelding nr. 20 kan vi lese at elevene skal
oppleve trygghet og anerkjennelse, ved at ulikheter i utviklingsrytme og forutsetninger blir
mett pa en inkluderende mate (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 11). Nar man snakker om
«en skole for alle» er forstaelsen av fellesskap og mangfold viktig. I stortingsmelding 6 star
det blant annet at mangfoldet er en berikelse for skole og barnehage og gir barna mulighet til a
utvikle respekt og toleranse for at vi er forskjellige, har ulike kulturer og snakker forskjellig
sprak. Videreutvikling av demokratiet og bevaring av mangfoldet dannes pa grunnlag av

inkluderende fellesskap i barnehage og skole (Kunnskapsdepartementet, 2020).

Strgmstad et al. (2004) problematiserer forstaelsen av begrepet og mener at skolen har veert
for alle pa et formuleringsniva, men at den ikke har vert det i realiteten. «Dette har kanskje
pavirket oss dit hen at ordet «alle» i skolesammenheng faktisk ikke betyr alle. Vi sier «alle»

og mener ofte «de fleste». (s. 39).

Olsen (2013) stiller sparsmalet: «Er skolen en funksjonshemmende eller en inkluderende
arena?» (s. 145). En funksjonshemmende arena er noe som skapes fordi elevene opplever a
ikke passe inn i det de tenker omgivelsene forventer og de definerer sin elevrolle ut i fra det
(s. 145). Hvordan skolen er organisert og dimensjonert er med pa a gke eller opprettholde
funksjonshemmende barrierer. Pa den andre siden kan man snakke om inkluderende arena.
Kiuppis referert i Olsen (2013) snakker om at en inkluderende praksis handler om a redusere
barrierene for deltakelse og leering (s. 146). Stortingsmelding nr. 40: Nedbygging av
funksjonshemmende barrierer. Strategier, mal og tiltak i politikken for personer med nedsatt
funksjonsevne, tar for seg denne tematikken. Det star blant annet at: «En politikk for & bygge
ned funksjonshemmende barrierer ma styrke den enkeltes forutsetninger samtidig som

samfunnet gjares mer tilgjengelig» (Kunnskapsdepartementet, 2003, s. 5).

Jordet (2010) skriver om hvordan uteskolen kan bidra til at alle barn fgler mestring. Skolens
undervisning bestar i stor grad av stillesittende, kognitive aktiviteter, og symbolske
kunnskaps- og leeringsformer. Denne undervisningsformen fungerer godt for en del elever,
men for mange elever er dette en undervisningsform som gjer at elever kan fgle de ikke

Iykkes eller mestrer undervisningens forventninger. Slik tekstbasert kunnskap er sentralt og
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viktig for at elevene skal kunne vaere deltakere i et demokratisk samfunn. Det kreves allikevel
en starre variasjon i oppleeringen og at man tar i bruk flere aktivitetsformer for & kunne mgate
alle elever. Bruk av uteskole kan bidra til en slik variasjon og tilpasning til enkelteleven. Det
skaper muligheter til & bruke flere sider av seg selv, bade sosialt og kroppslig. Ferdigheter og
kunnskap hos enkelteleven kan komme til sin rett i uteskolen og styrke deres skolemotivasjon.
Ved bruk av uteskole kan man fa en bredere forstaelse av prestasjonsbegrepet bade pa skolen
og hos enkelteleven og elevene far mulighet til & vise andre evner enn de kognitive og
teoretiske. «Det er mange mater & veare «flink» pd» (Jordet, 2010, s. 149). Uteskolen har med
andre ord noe a tilfare alle elever og har en allmenndannende funksjon i skolen, som bidrar til
at enkelteleven kan utfolde seg pa flere mater og ideen om tilpasset oppleering blir ivaretatt.
(Jordet, 2010, s. 146-150).

2.3.2. Tilpasset oppleering
Moen (2017) sier at tilpasset opplering handler om elevenes laring og at de skal fa en
oppleering som samsvarer med deres forutsetninger og evner. (s. 24). | Opplaringsloven er det
ingen tvil om at alle har krav pa tilpasset oppleering, men inkluderingsbegrepet er ikke draftet
som et krav til skolene (NOU 2003:16, s. 84). Overland (2015) trekker frem at «Tilpasset
opplearing skal ivareta prinsippet om inkludering. Inkludering inneberer at alle elever, ogsa
de som ikke har et tilfredsstillende leeringsutbytte, skal ha tilhgrighet til en klasse og ta del i

fellesskapet i skolen» (s. 1).

Raaen (2012) sier om tilpasset oppleering:
Opplering forutsetter at det foreligger en aktivitet av praktisk eller teoretisk karakter
som det er til oppgave a mestre. Tilpasset opplaring betyr at det som skal lares, lar
seg tilpasse den som skal lares opp, slik at vedkommende person kan oppna den
kompetansen opplaringen forutsetter. En opplering vil derfor ikke veere tilpasset hvis
de elevene det gjelder, er ute av stand til 2 mestre det opplearingen fordrer (s. 27).
Mestring trekkes ogsa frem under «Prinsipper for oppleeringen» utgitt av
Utdanningsdirektoratet. Der star det at i arbeid med fagene skal alle elever mgte utfordringer
som de ma strekke seg mot og som kan mestres i samarbeid med andre, eller pa egenhand.
Tilpasset opplearing gjelder alle elever, bade de med spesielle talenter og evner pa ulike
omrader og de som har spesielle behov og utfordringer (Isaksen, 2014;
Kunnskapsdepartementet, 2006). Utdanningsdirektoratet sier at tilpasset opplaring er et
virkemiddel for a gi opplevelsen av gkt leringsutbytte hos alle. Tilpasset opplaring er ingen

individuell rett, men skjer gjennom tilpasninger og variasjon til mangfoldet i elevgruppen.
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(Utdanningsdirektoratet, 2018). Dette tydeliggjeres ogsa i den overordnede delen av
leereplanen. Der kan man lese at skolen skal gjennom tilpasset opplaering sikre og tilrettelegge
slik at alle elever far best mulig utbytte av den ordinaere opplaringen. Dette kan blant annet
gjeres ved bruk av leeremidler, gjennom pedagogiske metoder og arbeidsformer, i arbeidet
med lereplaner, leringsmiljg og vurdering. | arbeidet med a tilpasse oppleringen, ma larerne

bruke et godt faglig skjgnn (Kunnskapsdepartementet, 2017).

| stortingsmelding nr. 30: Kultur for laering, star det at tilpasset likeverdig og inkluderende
opplaring er overordnede prinsipper i skolen. Disse prinsippene bygger pa hverandre og er
tett vevd sammen. Det skal gis gode muligheter for utvikling, lsering og mestring og
opplaeringen ma veere tilgjengelig for alle (Kunnskapsdepartementet, 2004, s. 85; Olsen et al.,
2016, s. 13). | Opplaringslova (1998, § 1-3.) star det at alle barn har rett til oppleering, og
skolen har derfor plikt a tilby tilpasset opplearing ut i fra elevens forutsetninger og evner. Man

skaper pa denne maten et likeverdig tilbud (Olsen et al., 20186, s. 14).

Jordet (2010) knytter tilpasset opplering sammen med uteskole og bruk av ulike
leeringsarenaer. «En mer variert oppleering er sannsynligvis en av de viktigste forutsetningene
for & kunne realisere ambisjonen om tilpasset opplaring» (s. 23). Videre trekker han frem 5
dimensjoner som kan knyttes til variert opplearing; arbeidsmater, lerestoff, intensitet,
organisering og leeremidler. Et samspill mellom aktiviteter i og utenfor klasserommet vil gi
langt flere muligheter til & variere opplaringen innfor de fem dimensjonene, enn det

klasseromsundervisningen kan gjere alene (Jordet, 2010, s. 235).
2.3.3. Elever med spesielle behov

Sjeavik (2007) trekker frem at det til alle tider og i alle samfunn finnes barn som av ulike
grunner trenger spesiell hjelp for a tilegne seg ferdigheter og kunnskaper og utvikle sin egen
personlighet pa best mulig mate (s. 17). Det er en uensartet gruppe med unike individer.
Vurderinger av hvilke tiltak som skal tilrettelegges, hvordan og hvor mye hjelp enkeltbarnet
har behov for kan derfor ikke vurderes etter absolutte kriterier. Offentlige myndigheter,
fagfolk og foreldre kan ha ulik oppfatning av hvilke kriterier som bgr gjelde i slike
vurderinger. Gruppen med barn/elever med spesielle behov er mangfoldig og bestar blant
annet av emosjonelle, sosiale og spraklige vansker, men ogsa synshemming,

utviklingshemming, bevegelseshemming og hgrselshemming (Sjavik, 2007, s. 17-18).

Enkelte barn med funksjonsnedsettelser, som for eksempel autisme, er avhengig av

individuelt tilrettelagte og grundige betingelser som skaper forutsigbarhet og oversikt over
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hva som skal skje. Barna kan oppleve tilvaerelsen som kaotisk og det vil veere lite utvikling og
leering hos barnet uten riktig tilrettelegging. Tap av etablerte ferdigheter og utvikling av
atferdsproblemer kan vere et resultat av manglende tilrettelegging (NOU 2001:22, 2001).
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3 Metode

3.1 Valg av metode

Som nevnt innledningsvis er denne oppgaven skrevet i tilknytning til et starre prosjekt pa
Institutt for Spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo og handler om inkluderende praksiser
i skolen. Skolen som ble valgt ut vil veere med i forskningsprosjektet som skal paga over 4 ar.
| samtaler med forskergruppen i prosjektet kom det frem at skolen benytter seg av uteskole i
undervisningen. Med bakgrunn som farskolelaerer med fordypning i friluftsliv og erfaring fra
naturbarnehage, var dette noe jeg fant spennende og ville studere ngyere. Det kan ogsa ha gitt
meg en forforstaelse omkring tematikken. Fordypningen jeg tar pa masterstudiet er
utviklingshemming og det var derfor naturlig & velge en tematikk som omhandlet denne
gruppen med elever. Jeg endte derfor opp med et gnske om a se pa hvordan inkludering av
elever med spesielle behov fungerer i uteskolen.

Metodedesignet jeg valgte for denne studien er caseinspirert. Grunnen til at jeg valgte case
som metode er fordi jeg @nsket & fa mest mulig informasjon omkring et tema som jeg anser
som spennende, viktig og som det trengs forskning pa. Metodetriangulering ville blitt for

omfattende for denne relativt korte studien og case var derfor et naturlig valg.

3.1. Case

Andersen (2013) sier at «case er intensive studier av en eller noen fa enheter» (s. 23).
Casestudier har lang tradisjon innenfor forskning i samfunnsvitenskapen, men ogsa innen
astronomi, biologi, fysikk, statsvitenskap og sykepleie for a nevne noe (Andersen, 2013; Yin,
2009). Uansett hvilket fagfelt man forsker innenfor, er gnsket med casemetoden & gi en
forstaelse av hvorfor eller hvordan komplekse sosiale fenomen fungerer (Yin, 2009, s. 4).
Casemetodikken var pa midten av 1900-tallet ansett som annenrangs og uvitenskapelig, og det
var de kvantitative metodene med statistiske teknikker som dominerte. Fra 1980-tallet skjedde
det en endring og casemetoden ble mer popular grunnet debatter som har bidratt til gkt
forstaelse for hvilke muligheter casestudier kan gi (Andersen, 2013).

Det finnes flere definisjoner pa casestudier og casemetoden blir presentert og forstatt ulikt hos
forskjellige forfattere. Definisjonen til Robert K. Yin er en av definisjonene som er mye brukt
og som det ofte henvises til. Den er todelt og farste del beskriver case som en empirisk
utredning av et moderne fenomen, som gar i dybden og ser pa fenomenet i de naturlige

settingene, der det er vanskelig a skille mellom kontekst og fenomen. Den andre delen av
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definisjonen viser til at man ved bruk av case benytter seg av flere ulike metoder for a fa et
best mulig resultat og at analysene bygger pa tidligere teoretiske tilnerminger til analyse
(Yin, 2009, s. 18).

| denne oppgaven har jeg valgt a bruke Andersen (2013) sin forstaelse av casemetoden som
jeg synes var konkret og forstaelig. Andersen (2013) trekker frem fire hovedtyper av
casestudier; ateoretisk, fortolkende, teorigenerende og teoriutviklende, som igjen deles ut i fra
om casen baserer seg pa en gitt populasjon eller et teoretisk univers. Ved en gitt populasjon
bruker man enten ateoretisk eller teorigenererende casestudier, og ved et teoretisk univers
bruker man fortolkende eller teoriutviklende casestudier. De fire hovedtypene av case brukes
bade i enkeltcase og i sammenlignende case (s. 28). Denne masteroppgaven er en tilnermet
ateoretisk enkeltcasestudie. «Ateoretiske casestudier er motivert av interesse knyttet til
spesielle saker, hendelser, sosiale grupper eller miljger — og de sgker elementer til fremstilling
og forklaring i det caset som studeres» (Andersen, 2013, s. 62). Lijphart, referert i (Andersen,
2013) sier at det er vanskelig a generalisere noe pa bakgrunn av funn i denne type case
ettersom den studerer enkelthendelser/-saker. Den bygger ikke pa etablert generalisering og er

ikke ment for & skape nye generaliserbare hypoteser (Andersen, 2013, s. 62).

Miles & Huberman og Stake referert i (Andersen, 2013) sier at case baserer seg pa mange og
ulike datakilder. Dette gjer at validiteten i forklaringer og tolkninger er en av de sterke sidene
ved casemetoden. | denne oppgaven har jeg valgt & benytte meg av intervju som hovedmetode

og deltakende observasjon som tilleggsmetode.

3.2. Utvalg

Utvalget i denne oppgaven er hentet fra skolen som er med pa prosjektet ved Universitetet i
Oslo. Skolen som ble valgt ut er en 1-7 skole som ligger pa @stlandet. Det er i underkant av
500 elever og 50 lzrere der ca. halvparten har kontaktlererfunksjon. Skolen bruker uteskole i
sin undervisning, i tillegg til pedagogisk bruk av hunder. Grunnet et begrenset utvalg av
informanter pa skolen, ble det i samarbeid med forskergruppen pa universitetet og rektor pa
den gjeldende skolen, plukket ut hvem skulle vere informanter til de ulike masterprosjektene.
Ettersom mitt masterprosjekt dreier seg om inkludering i uteskolen var det sentralt a fa snakke
med leerere som jobber med uteskole i undervisningen. Hvilket klassetrinn jeg skulle
undersgke, var derimot ikke av stgrre betydning. Utvalget til oppgaven ble 3 lerere pa 3.trinn

som praktiserer uteskole 1 gang i uken og rektor ved skolen. Alle informantene er utdannet
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leerere, men en av informantene er farskolelarer i bunnen. Alle informantene har ogsa noe

videreutdanning eller tilleggsutdannelse.

| arbeidet med a presentere og analysere funnene fra intervjuene og observasjonene, har jeg
prgvd sa langt det lot seg gjgre & anonymisere informanter og skolen, slik at dette ikke kan
gjenkjennes. Dette er for & bevare det etiske hensynet til informantene.

3.3. Intervju
3.3.1. Pilotintervju

| forkant av intervjuene gjennomfarte jeg et pilotintervju med en medstudent pa studiet for a
bli tryggere pa intervjuerrollen, men ogsa for a sjekke at sparsmalene fanget opp det jeg var
interessert i & fa informasjon om. Dalen (2011, s. 30) trekker frem viktigheten av et slikt
prgveintervju for a teste ut intervjuguide, rollen som intervjuer og utstyret som skal brukes.
Jeg hadde pa forhand lant en diktafon fra instituttet som jeg skulle bruke under intervjuene.
Jeg fikk testet diktafonen og sjekket at den fungerte i lgpet av pilotintervjuet. Vi hadde booket
et grupperom og avtalte pa forhand at vi skulle gjere intervjusituasjonene sa naturlig som
mulig, ved a gi gode og utfyllende svar underveis i intervjuet. | etterkant av intervjuet snakket
vi sammen om erfaringer vi gjorde oss som intervjuer og informant. Pilotintervjuet varte i 30
minutter. Jeg gjorde noen sma endringer av intervjuguiden i etterkant av pilotintervjuet, da jeg
sa at enkelte sparsmal burde bli stilt pa en annen mate for & f4 mer informasjon og noen
spgrsmal som burde legges til. Dette ble lest igjennom og godkjent av veileder far de
ordentlige intervjuene ble gjennomfart.

3.3.2. Semistrukturert intervju

Intervjutypen som er brukt i denne oppgaven er semi-strukturert intervju. Semistrukturert
intervju er et intervju der man bruker en intervjuguide med overordnede temaer og som kan
inneholde forslag til sparsmal. Det er verken en lukket sparreskjemasamtale eller en apen
samtale (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 46). Pa bakgrunn av teori, prosjektskisse,
problemstilling og forskningsspgrsmal, utarbeidet jeg en intervjuguide med 14 spgrsmal til
rektor (se vedlegg 1) og 21 spgrsmal til leererne (se vedlegg 2), med tilhgrende punkter ved
behov i intervjusituasjonen. Intervjuguiden ble gjennomgatt og kommentert av veileder i
forkant av intervjuene. For a ikke styre svarene til informantene i gitte retninger, valgte jeg a
ha relativt apne sparsmal for a fange opp viktige aspekter og tanker hos informantene.
Rekkefalgen pa spgrsmalene ble ogsa vurdert i samarbeid med veileder. Det var vanskelig a
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vite pa forhand hvor lenge intervjuene vil vare og hvor mye informasjon informantene ville

komme med. Det var derfor vanskelig a vite hvor mange sparsmal som ville vere ideelt a ha.

Erfaringene jeg gjorde meg i etterkant av intervjuene var at det var reflekterte leerere som
hadde mye kunnskap, erfaring og tanker. De hadde generelt mye & komme med innenfor hvert
spgrsmal. Selv om det var en ny situasjon for meg a vare intervjuer, fglte jeg at informantene
opplevde det som spennende og fint & veere med og jeg falte ogsa selv at det gikk fint. Jeg
merket allikevel at jeg var tryggere i situasjonen i de siste intervjuene og klarte a lgsrive meg
mer fra spgrsmalene enn i de farste intervjuene. I etterkant ble intervjuene transkribert, som
betyr at de ble gjort om til skriftlig tekst. Man gjer transkripsjoner av intervjuer for a gjare
intervjusamtalen tilgjengelig for analyse (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 204). | arbeidet med
transkriberingen brukte jeg et dataprogram som heter F4, som ble lastet ned fra universitetets

sider.

3.4. Deltakende observasjon

| tillegg til 4 intervjuer benyttet jeg meg av deltakende observasjon for & fa en bredere og
dypere tilnzrming til casen jeg gnsket & undersgke. Thagaard (2011) sier at «Nar forskeren
deltar pa lik linje med informanten, og samtidig observerer, far hun eller han et meget godt
grunnlag for a forsta den sosiale sammenhengen som personene inngar i» (s. 13). Gjennom
observasjon av uteskolen, fikk jeg et bedre innblikk i hvordan denne formen for undervisning
fungerer og jeg fikk en bredere forstaelse for tanker og refleksjoner informantene gjorde seg
omkring uteskole. Jordet (2003, s. 20) sier at «Vi ma derfor ga til praksisfeltet for & avdekke
hvordan uteskole egentlig fungerer. (...) Begrunnelser som har forankring i en erfart

virkelighet vil ha starre gjennomslagskraft enn begrunnelser som kun bygger pa teori».

Det hadde vert mest hensiktsmessig a observere uteskolen en gang fer jeg skulle begynne
med intervjuene, for a ha et lite innblikk i hvordan uteskolen fungerer. Da kunne jeg foretatt
sma endringer av intervjuguiden og rettet det mot konkrete ting jeg hadde observert. Grunnet
gitte tidspunkt for intervjuene lot det seg ikke gjare a observere far intervjuene, men jeg
hadde en observasjon mellom de to ferste og de to siste intervjuene og en observasjon etter at
intervjuene var ferdig gjennomfart. Jeg beholdt intervjuguiden lik til alle intervjuene, men jeg
hadde fatt en litt bredere forstaelse for hvordan de arbeidet med uteskolen til intervju 3 og 4,

noe som gjorde at jeg klarte a stille flere oppfelgingssparsmal enn pa intervju 1 og 2.
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Jeg var deltakende observatar i uteskolen 2 dager og i etterkant av hver observasjon skrev jeg
ned tanker og refleksjoner jeg hadde gjort meg underveis. Jeg valgte bevisst & observere uten
a fa ekstra opplysninger om enkeltelever eller spesielle situasjoner jeg burde fokusere pa.
Dette gjorde jeg for a fa en mest mulig ngytral tilnaerming til observasjonen og se om jeg

klarte a forsta hvilke elever som hadde spesielle behov og hvordan disse ble inkludert.

Refleksjonene fra observasjonene vil bli brukt til & styrke og bygge opp under tolkninger og

refleksjoner i analysen.
Erfaringer fra observasjonene:

Den farste dagen jeg var med ut for & observere, var temaet luft. Elevene megtte som vanlig i
klasserommet og hadde en samling der de snakket om hva de hadde leert om luft tidligere i
uken, bla. om varm/kald luft, hva som skjedde og hvordan. Deretter presenterte lzereren
dagens eksperiment/oppgave og elevene gikk i gang med a lage fallskjermer av plastpose,
garn og duplofigurer som skulle veere fallskjermhoppere. Elevene ble delt inn i grupper og
matte sammen finne ut hvordan de skulle lage fallskjermen. De tegnet, diskuterte og lagde
fallskjermer. Etter endt gkt gikk vi opp i skogen pa plassen de pleier & ha uteskole. Der fikk
elevene teste ut fallskjermene de hadde laget fra ulike plasser som hgye treer og fjellknauser.
Etter spisetid var det frilek og deretter gikk vi tilbake til skolen og hadde en
oppsummeringssamtale. Elevene skulle deretter skrive en kort rapport om eksperimentet som
inneholdt hva de hadde gjort, hvordan de gjorde det og hva de hadde leert.

Den andre observasjonsdagen var litt annerledes. Da var det ikke forberedelse i klasserommet
farst, men vanlig klassetime. Jeg var da i en annen klasse enn uken far. | uteskoletiden var det

en mattelek med spersmal fra ulike fag og temaer de hadde vert igjennom de siste ukene.

Det var mange fine situasjoner bade i klasserommet og mens vi var ute pa tur. Elevene hjalp
hverandre, brydde seg, diskuterte faglig og undret seg sammen. Learerne var oppmerksomme
pa elevene med spesielle behov gjennom hele dagen og fulgte de opp bade i klasserommet og
pa tur, selv om flere av de hadde med seg barneveiledere. Det var tydelig at leererne var
oppmerksomme pa tegn de skulle se etter hos elevene hvis de var utilpasse eller trengte tettere
oppfalging i enkelte oppgaver eller situasjoner. Det var mye toleranse og omsorg blant

elevene og mange elever tok kontakt med elevene med spesielle behov, bade faglig og sosialt.
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3.5. Kvalitet i studien

| forskning er det viktig a vite om resultatene er troverdige og gyldige. | kvantitativ forskning,
der man studerer tall og malbare resultater, bruker man betegnelsene validitet og reliabilitet
for & beskrive hvorvidt resultatene er gyldige, om man har malt det man faktisk gnsket a male
og at det kan etterprgves av andre forskere. Kvalitativ forskning gnsker a utvikle forstaelsen
av ulike fenomen og fa frem opplevelsesdimensjonen i personers sosiale virkelighet (Dalen,
2011). Selv om validitet og relabilitet i hovedsak knyttes til kvantitative undersgkelser, er det
viktig & behandle spgrsmal som omhandler dette ogsa i kvalitative undersgkelser, men at det
defineres pa andre mater (Dalen, 2011, s. 93). I kvalitativ forskning vil man i hovedsak
fokusere pa validiteten i studien, det som maler gyldigheten av tolkningene som kommer frem
i undersgkelsen. Det er vanskelig & kunne etterprave fremgangsmaten i innsamlingen og
analysen fordi man ikke jobber med tall, men personers opplevelser, tanker og falelser. Det
blir derfor vanskelig & male reliabiliteten. Med tanke pa reliabilitet vil det veere viktigere &
fokusere pa forskerens rolle og omstendighetene rundt, og gi en tydelig beskrivelse av
datainnsamlingen, analysen og hvorvidt studien kan etterpraves eller ikke. Ved a veere tydelig
i sin beskrivelse av forskningsprosessen kan man overbevise den kritiske leseren om at

forskningen som er gjort er troverdig (Dalen, 2011; Thagaard, 2011).

Validiteten i denne studien anser jeg som god ettersom informantene som er intervjuet har
farstehandserfaring omkring tematikken. De kjenner elevene godt og det er informantene som
planlegger, gjennomfarer og evaluerer opplegget i uteskolen. Hvorvidt resultatene er
generaliserbare er allikevel uvisst ettersom uteskole blir praktisert pa ulike mater pa ulike
skoler. Resultatene blir derfor bare gyldige for den gjeldende skolen, men man kan ta med seg
erfaringer fra hva som ser ut til a fungere godt og hva som kunne vert gjort annerledes.
Studien er gjort sa troverdig som mulig ved a vise apenhet og konkretisering omkring

metodebruk, forskerrolle og resultatfremstilling.
3.5.1. Forskerrollen

Det er viktig a gjere rede for hvilken tilknytning forskeren har til feltet som har blitt studert.
Det gjer at leseren kan vurdere kritisk om denne tilknytningen kan ha innvirkning pa
resultatene og hvordan resultatene er tolket. Ved & vere klar pa mulig subjektivitet i

tolkningene kan man imgtekomme eventuell kritikk (Dalen, 2011, s. 94-95).

| kvalitative forskningsintervju er det viktig & veere bevisst intersubjektiviteten som oppstar

mellom forsker og informant. «Intersubjektivitet betyr ordrett «mellom subjekter», og i
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samfunnsforskning omfatter begrepet hvordan opplevelser og situasjonstolkninger blir felles
mellom mennesker» (Dalen, 2011, s. 95). Det er viktig at forskeren er bevisst pa hvordan
informantenes uttalelser blir tolket og eventuelt fortolket og at disse uttalelsene er mest mulig
nar informantens egen forstaelse og opplevelse (Dalen, 2011). Andersen (2013) sier at:
«Informantintervjuing er en bestemt form for sosial samhandling» (s. 128). Han sier videre at
slike samtaler ofte preges av motsetninger og spenninger knyttet til ulike roller. Samtalen skal
preges av profesjonalitet, samtidig som det er en sosial situasjon. Rosenblum i (Andersen,
2013) sier at: «En slik paradoksal situasjon vil ha betydning for hva som blir sagt, og hva som

ikke blir sagt, og felgelig hva slags data som kan etableres» (s. 129).

3.6. Fremstilling av resultat og analyse

Det finnes mange mater a analysere intervjuer ut i fra hva man gnsker a ha fokus pa. Man kan
f.eks. ha temasentrerte analyser, analyser med fokus pa mening, analyser med fokus pa sprak
eller generelle analyser (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 223; Thagaard, 2011). For a ikke
blande for mange ulike analysemetoder har jeg i hovedsak valgt & benytte meg av Trine Anker
(2020) sin forstaelse av tematisk innholdsanalyse. Den har mange likhetstrekk med
temasentrert analyse som Thagaard (2011) skriver om, og jeg ser det derfor som naturlig &
trekke inn elementer ogsa derifra. Tematisk innholdsanalyse og temasentrert analyse er
empirinzre strategier der man ser pa innholdet i et spesifikt materiale og sammenligner
informasjonen fra de ulike informantene. Konteksten er viktig og man gnsker gjerne a finne
informasjon i det uuttalte (Anker, 2020, s. 40; Thagaard, 2011, s. 171). | slike analyser finner
man begreper og temaer i materialet som man trekker ut fra sammenhengen og som danner
grunnlaget for analysen. Pa den maten kan uventede spenninger og mgnstre oppsta (Anker,
2020, s. 43). For a ivareta det helhetlige perspektivet i intervjuene, er det viktig a sette
informasjonen fra de ulike informantene inn i den sammenhengen det opprinnelig var en del
av. Det er ogsa viktig a skifte fokus mellom de sma enhetene og temaene og se de stgrre
sammenhengene (Anker, 2020, s. 40; Thagaard, 2011, s. 171)

| motsetning til Thagaard (2011, s. 173) som deler analysen inn i 2 faser; beskrivende og
tolkende, viser Anker (2020, s. 63) til 4 faser av analysen. Fase 1 er innsamling av materialet
og refleksjoner man har gjort underveis i innsamlingen. | fase 2 begynner man a systematisere
materialet. Datamaterialet leses grundig og man begynner jobben med a kode og kategorisere.
Som en start kan det veere lurt & ga igjennom og finne ut hva man gnsker a bruke av

datamaterialet og hva som ikke er relevant for videre analyse. Deretter ma man prgve a
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plassere datamaterialet i ulike koder som systematiserer og identifiserer meningen i de ulike
utsagnene. Koding kan vere induktiv og forega nedenfra, det vil si at kodene dannes pa
bakgrunn av det empiriske materialet. Koding ovenfra er deduktiv og starter i
forskningsspgrsmal og teori. Det vanligste er likevel a bruke en kombinasjon av disse to
metodene- en abduktiv analyse. Ved denne type analyse finner man i farsteomgang koder
gjennom neerlesing av datamaterialet for deretter a se pa disse kodene i lys av de teoretiske
perspektivene. Denne analysen krever at man beveger seg frem og tilbake mellom empiri og
teori (Anker, 2020). Mitt datamateriale er kodet og kategorisert etter en abduktiv mate. Jeg
har studert datamaterialet og kodet det i sammenheng med teoridelen av oppgaven. Jeg kom
frem til 3 hovedkategorier som analysen baserer seg pa; inkludering av elever med spesielle
behov i uteskolen, uteskole som laringsarena og didaktisk praksis i uteskolen. Under de 3

hovedkategoriene er det underkategorier for a gjare teksten mer oversiktlig.

| fase 3 og 4 skal analysene skrives ut gjennom egne tolkninger og refleksjoner far det droftes
og trekkes inn teori fra teorikapitlet (Anker, 2020). I min oppgave har jeg valgt a knytte fase 3
0g 4 sammen og resultatene blir presentert og tolket i lys av teorien fra teorikapitlet. Jeg har

valgt & ha et eget drgftingskapittel (kapittel 5), der jeg trekker frem og drafter noen hovedfunn

fra resultat og analysedelen som knyttes opp mot forskningssparsmalene.

3.7. Etiske hensyn

Fokus pa etiske dilemmaer og etisk behandling av informantene i studier, har fatt en
fremtredende plass i forskning og kvalitative metoder (Thagaard, 2011, s. 23). Det er
utarbeidet et hefte fra NESH — Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap
og humaniora, som tar for seg de ulike etiske sidene ved kvalitativ forskning som personvern,
informert samtykke, konfidensialitet osv. (NESH, 2016). Personopplysningsloven som kom i
2001, setter krav til at alle forskningsprosjekter som behandler personopplysninger og
benytter seg av elektroniske hjelpemidler ma melde inn prosjektet til NSD — Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste (Dalen, 2011). Ettersom dette prosjektet er en del av et
starre forskningsprosjekt, var det allerede godkjent av NSD (se vedlegg 4) og jeg trengte ikke
sende inn et eget meldeskjema for dette masterprosjektet.

| forkant av intervjuene fikk informantene et informasjonsskriv og et samtykkeskjema de
skulle fylle ut og signere (se vedlegg 3). | retningslinjene fra NESH (2016, s. 14) star det at:

«Nar forskningen omhandler personopplysninger, ma forskeren bade informere og innhente
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samtykke fra dem som deltar i forskningen eller er gjenstand for forskning. Samtykket ma

veere fritt, informert og uttrykkelig».

Opptakene som ble gjort under intervjuene ble tatt opp med en opptaker som var lant fra
universitetet. Deretter ble opptakene lagret pa M-omradet pa min UiO-bruker, et sikkert sted
der man kan lagre bade «granne» og «gule» data, jf. retningslinjene fra NESH (2016, s. 18).
Maten datamaterialet skulle lagres pa kom ogsa frem i informasjonsskrivet til informantene.
Opptakene vil bli slettet nar hovedprosjektet er ferdig. De transkriberte intervjuene ble
avidentifisert og sitater og utsagn fra informantene ble anonymisert og behandlet konfidensielt
i trad med retningslinjene fra NESH. «Personlige opplysninger skal vanligvis veere
avidentifisert, mens publisering og formidling av forskningsmaterialet vanligvis skal veere
anonymisert» (NESH, 2016, s. 16).

Sitatene fra informantene er gjengitt uten enkelte ikke-meningsharende lyder og "smaord", i
den grad jeg har veert trygg pa at innholdet i sitatet ikke endres.
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4 Resultat og analyse

| denne studien gnsket jeg a fa et innblikk i hvordan uteskolen fungerer for elever med
spesielle behov. Jeg intervjuet 3 leerere som alle har jobbet med uteskole i kortere eller lengre
perioder, og som det siste halvaret har jobbet systematisk med uteskole 1 gang i uken. De har
alle et brennende engasjement for bruk av uteskole i undervisningen. Jeg opplevde at leererne
synes det var spennende og givende & veare informanter og fa snakke om temaet uteskole. |
tillegg til lererne snakket jeg ogsa med rektoren pa skolen og fikk gjennom dette intervjuet

innsyn i hvordan skolen legger til rette for gjennomfgring av uteskole.

For & styrke funnene fra datamaterialet og eventuelt finne resultater som motsa forskning, har
jeg knyttet resultatene fra intervjuene sammen med teori fra teorikapitlet. Sitater og teori er
trukket jevnlig inn i teksten, i tillegg til min forstaelse av informantenes utsagn. Alle sitater

fra informantene er i kursiv, uansett lengde.

| arbeidet med analysedelen kom det frem noen interessante funn som jeg vil utdype i
drgftingskapitlet. De tre hovedkategoriene i analysen er sett i sammenheng med
forskningsspgrsmalene og teorien fra teorikapitlet. Det vil veere en kort oppsummering etter

de ulike hovedkategoriene.

4.1. Inkludering av elever med spesielle behov i uteskolen

4.1.1. Generelt om inkludering som begrep

Inkluderingsbegrepet er sasmmensatt og defineres pa ulike mater. Stortingsmelding nr. 6
trekker frem 2 kriterier i sin forklaring av begrepet. For det farste er den subjektive
opplevelsen av a hgre til et fellesskap viktig. For det andre skal alle barn og elever omfattes i
et inkluderende fellesskap (Kunnskapsdepartementet, 2020).

Pa spgrsmal om hvordan informantene forsto begrepet inkludering, var det entydige svar som
kom frem, noen mer utfyllende enn andre, men at alle skal fa vaere med og ha like muligheter,
var likt hos alle informantene. De sa: Ta med alle sammen. Alle skal med uansett. Alle skal kunne
delta med den de er, i et fellesskap. Dette samsvarer godt med hovedintensjonen om hvordan
man ser pa inkludering og gnsket om hvordan inkludering skal forega. Enhetsskoletanken kan
knyttes tilbake til Folkeskoleloven av 1889 og malet om at alle skulle fa plass i skolen (Olsen,
2013). Tanken om at alle skal med og delta med den de er, er et gnske om hvordan det skal
veere. Sparsmalet er hvorvidt denne tankegangen er gjeldene i praksis. Ettersom det kom en

ny stortingsmelding i 2019 som omhandler dette temaet, er det kanskje et tegn pa at dagens
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praksis ikke er sa inkluderende som man kanskje haper og tror. En kan stille seg undrende til
om dagens skole er inkluderende, eller om det i praksis kan minne mer om integrering.
Strgmstad et al. (2004) bidrar med interessante pastander om at nar man snakker om «alle», sa
betyr det ofte «de fleste». Informantene var tydelige pa a si «alle» i forstaelsen av begrepet
inkludering. I ettertid ser jeg at det kunne veert interessant a vise til pastanden til Stremstad et
al. (2004) og hare hvilke tanker informantene hadde om dette, og om det er noe som har veert

diskutert i teamet.

Enkelte av informantene gir inkluderingsbegrepet litt mer dybde ved a trekke frem hvordan
man kan gi ulikheten plass og fremme tilhgrighetsfalelsen. En av informantene sa: ..vaere rom
for at man er ulik og at man er forskjellig, men at man har noen felles referanser som alle kan vere en
del av. Det at alle fgler at de er en del av gruppa, det handler litte grann om hvordan elevene, eller
ens egen oppfattelse ogsa. Dette viser direkte til det farste av Blomkomiteens punkter om
hvordan man forstar integrering — «tilhgrighet i et sosialt fellesskap» (Blom-komiteen, 1971).
Informanten trekker frem elevenes egne falelser og opplevelsen av a veere en deltaker i
fellesskapet, som Nilsen (2017) mener er avgjgrende nar man snakker om inkludering. Det &
fale at man er en del av noe felles er sentralt ogsa i andre politiske dokumenter som blant

annet stortingsmelding nr.18 og 6 (Kunnskapsdepartementet, 2011, 2020).

En annen informant trakk frem 2 sider av begrepet, bade fglelsesmessig og spraklig. For meg
sa er det bade pa et sant fglelsesniva ogsa er det pa et mer sant sprakniva og hvordan og hva det da
betyr. Pa falelsesnivaet sa betyr det at alle barn, voksne har en opplevelse av & hgre til. Og pa det
andre, bare ordet, sa handler det om at det tilrettelegges sann at alle har en mulighet for & mestre. Og
kunne f& den opplevelsen av & hgre til. Tilhgrighetsfalelsen kommer tydelig frem ogsa her, men i
tillegg trekker informanten frem hvor viktig det er a tilrettelegge for mestring hos alle. En

annen informant sa: vi ma bare prave a tilrettelegge og gjare sa alle fgler at de har en del i...

Informantene viser at de er bevisste og tar ansvar for a tilrettelegge opplegget slik at elevene
kan fagle mestring ut i fra sitt niva og fele en tilhgrighet til det sosiale fellesskapet. Tanken om
tilpasset opplaering star sentralt, og det samsvarer godt med hvordan bl.a. Raaen (2012)
forklarer tilpasset oppleering og hva vi kan lese om tilpasset oppleering og mestring under
«Prinsipper for opplaering» (Kunnskapsdepartementet, 2006). Bade den subjektive
opplevelsen av & hgre til og at inkluderende fellesskap omfatter alle elevene, er noe
informantene er opptatt av. Det ville allikevel vert interessant  vite mer om hvordan elevens
subjektive opplevelse av inkludering i uteskolen kommer frem. Pa spgrsmal om hvordan

informantene tror elevene med spesielle behov opplever uteskolen, svarte en av informantene:
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Det tror jeg det bare er de som kan svare pa og kanskje bar man veere flinkere til & stille elevene de
spgrsmalene. Det vet jeg ikke om laererne gjar. Jeg tenker at laererne ser bare hva som funker, sann at
uttrykker barnet en eller annen form for glede, ser de barnet i aktivitet sammen med de andre. Men jeg

tror aldri vi har spurt barna hva de synes...
4.1.2. Faglig og kulturell inkludering

Den faglige og kulturelle dimensjonen er en av tre dimensjoner Nilsen (2017) trekker frem i
sin forstaelse av inkludering. Denne dimensjonen viser hvordan lareren tilrettelegger og
Klarer a se de ulike behovene i klassen. Pa spgrsmal om hva lererne kan gjare for a fremme
inkludering i uteskolen, kom det frem at uteskolen gir muligheter for varierte opplegg som
passer for alle. En informant sa: jo, det er nok mest det jeg tenker pa, at det er opplegg som er
relevante og givende for alle elevene, ogsa for de med spesielle behov, pa hver sin mate. Kunne lage
opplegg, hvor alle, det er jo det optimale, hvis du klarer a lage og gjgre ting som alle kan vaere med
pa, men samtidig har elementer som gjer at det blir utfordrende for alle. Det er.. idealet. Det er jo ikke
alltid man far det til helt, men ofte s& far man det til. En annen informant trakk frem
mestringsfalelse og oppgaver som gir eleven noe a strekke seg etter, pa sparsmalet om
hvordan man kan fremme inkludering i uteskolen: ...det er jo a finne ut hva det er de liker og
strekke dem litt, hva er det du faktisk kan? Hva er det du far til? Positiv upbacking. Disse sma
trinnene som du skal mestre hele tiden og gi mestring og ha fokus pa at du fikk det til, du fikk det til,
ikke sant? Na kan du det, na gjer du det. Sa det er jo veldig sann tett oppfelging. En annen
informant svarte dette pa det samme sparsmalet: Det kommer jo an p& problematikken,
selvfglgelig, men det er jo som jeg snakket litt om. For min del na, sa er det jo & gjare det sa
forutsigbart som mulig, sann at man vet de klare rammene og at barnet er klar over de ting som skal
foregd. Og hvilke voksne som er tilstede, sa han vet hvem han kan henvende seg til. Har du fatt med
deg alt du trenger? Hva mer skal du ha med deg? (...) Og gruppene er, hvis vi skal ha gruppearbeid,
sa er de gitt pa forhand, men de gis ogsa igjen nar vi kommer ut, sa de gis dobbel opp, sa vi er
forberedt pa det. (...) det er jo sd individuelt, det kommer sd veldig an fra barn til barn. (...) Igjen, det
kommer alt an pa oppgaven, men jeg vil alltid, uavhengig faglig, ikke faglig, alltid gi denne eleven en
trygg person i gruppa si. Jeg har alltid en sann, jeg vet at dere er en god match, det har jeg alltid. Det
er tydelig at informantene har reflektert rundt tematikken, men at det er veldig individuelt

hvordan det fungerer hos den enkelte elev.

Pa skolen og i klasserommet kan det virke enklere a tilrettelegge undervisningen pa en god
mate ettersom man har flere rom tilgjengelig og man kan tilrettelegge opplegget ut i fra
dagsformen til eleven. En av informantene sa: Det hender jo at dagsformen er sann at det vi gjer,

det ma kanskije en elev gjere ute av klasserommet, pa et grupperom. | naturen har man ikke de
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oppdelte rommene som man har inne og det kan derfor oppleves vanskeligere a tilrettelegge
en-til-en undervisning. Jordet (2009) problematiserer denne tankegangen og viser til senere
ars forskning som viser at bruk av uteklasserom skaper muligheter til a iscenesette
opplaeringen i ulike fag i stgrre grad enn i klasserommet inne. Denne varierte opplaringen
danner grunnlag for tilpasset oppleering. Men det krever riktig organisering og en forstaelse av
at det tar tid & innarbeide. Det handler om & se mulighetene for a tilpasse
undervisningsopplegget til den enkelte elev pa uteskoleomradet.

Ulike diagnoser gir ulike utfordringer. En av informantene sa: Han ene har jo det med Tourettes
og ADHD- det er jo vanskelig a samarbeide. Og med den lille PU'en (psykisk utviklingshemming) og
epilepsi sa er det jo vanskelig a falge med faglig. Han er jo mye svakere faglig enn det de andre er, sa
hvis du har temaer, naturfagtemaer og skal svare pa ting og sann, eller du skal regne fort pa
oppgaver. (...) Sa det er klart det er utfordringer, det er det, men det er det jo i klasserommet og. Det
informanten sier samsvarer med det den andre informanten trakk frem i forhold til tilpasning
av undervisningen til enkelteleven. Informanten vinkler det allikevel litt annerledes og sier at
det finnes begrensninger bade ute og inne for elevene med spesielle behov, men at de faglige
utfordringene avhenger av hvilke spesielle behov elevene har. Pa den andre siden kan
uteskolen bidra til at utfordringene elevene mater i klasserommet blir mindre tydelige i
uteskolen. Dette kommer frem hos en av de andre informantene: ...et barn med ADHD da, som
hadde store vansker med & holdes, reguleringsvansker, vanskelig bare med det a sitte pa en stol. Sa
tenker jeg at, da er jo uteskolen bare helt fantastisk, for du kan fa lov til & lgpe og det er greit,
innenfor klasserommet sa kan du ikke fa lov til & lgpe. Jordet (2009) trekker frem alle mulighetene
uteskolen gir til & tilpasse opplegget enten individuelt, i grupper eller i plenum. Det handler

om & se hvilke muligheter uteskolen kan gi for den enkelte elev.

Vygotsky’s teorier om begrepsinnlaring og hvordan man kan bruke uterommet til faglig
arbeid, bygger opp under hvorfor bruken av uteskole er sa sentralt i undervisningen (Jordet,
2010). En av informantene viste til ulike fag som er sentrale & bruke nar man er i naturen: S&
tenker jeg ogsa hvordan bruke naturen ute i forhold til fag. Da tenker jeg mest knyttet opp i forhold til
alt som handler om bokstaver, lesing. Na kommer naturfagen mer inn i det, men ogsa at det kan
brukes i forhold til matematikk. En annen informant viste ogsa til ulike mater a jobbe med
fagene i uteskolen: Vi praver a passe pa at vi trekker inn ulike fag til ulike tider. Vi har, og det er litt
sann grunnideen i det, nar vi har tema, okei, hvilke fag har vi inn? Til & begynne med i hgst, nar vi
ikke hadde noe klart tema, sa hadde vi allikevel med oss for eksempel en mattebingo, vi hadde
klokkeorientering, vi hadde mye quizform, natursti med faglige temaer som vi hadde vart innom i

klasserommet for eksempel. | stedet for ukeprave eller ukequiz, s& hadde vi det ute i stedet. Men det er
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klart det er mye naturfag som kommer inn. Her viser informantene en forstaelse av hvordan
uteskole kan brukes innenfor mange fag. For at uteskolen skal kunne fortsette a veere en
sentral del av undervisningen, er det viktig at lzererne og ledelsen pa skolen kan og vet

hvordan fagene kan jobbes med ute og tilpasses til den enkelte elevens behov.

4.1.3. Sosial inkludering

Den sosiale dimensjonen er den andre dimensjonen Nilsen (2017) trekker frem i sin forstaelse
av inkludering. Denne dimensjonen gar ut pa i hvilken grad elevene omgas, arbeider og lerer
sammen. Elev-lzrer relasjonen er ogsa sentral. En av informantene sa dette om uteskole og
muligheten for & jobbe med sosial kompetanse: Her kan barn leke med hverandre p& en annen
mate. Jeg tenker sann, ute er det mye lettere & drive med inkludering enn det er mulig a gjere i et
tradisjonelt klasserom. Det bygges jo klasserom fremdeles sant. De skal sitte pa pulter og det er ikke
sa lett & fa til variasjon innenfor de rammene, det kan man gjere ute. En annen informant trakk
frem noe av det samme: ..fa andre rammer, ga pa tur, vere ute og det der med at elevene har
muligheten til & interaktere med hverandre pa en annen mate enn det som kanskije er standard skole
eller standard klasserom og veldig styrt undervisning. Det blir jo pa en mate litt friere enn a veere i et
klasserom, tenker jeg. Informanten viser at uteskolen gir andre muligheter til & veere sammen pa
enn man er i klasserommet, der ting er mer styrt og fastsatt. Informanten trekker frem
uteskolen som en friere arena der det ikke finnes en standard for hvordan det skal veere, noe
som kan veere positivt for elever med spesielle behov. Pa den andre siden sa den samme
informanten: jeg tenker jo den stgrste utfordringen jeg ser er & fa med min elev i lek med de andre.
Noen ganger sa ser man at det gar bra, at man lykkes. Andre ganger sa klarer man ikke det. Men det
krever jo at det er voksenperson som er med og veileder og tar initiativ, for at man skal fa det til. Jeg
har enda ikke opplevd at det er de andre elevene som har gjort at det ikke har funka, da er det jo mer
dagsform og veer har mye & si.. Uteskolen kan med andre ord skape muligheter for mer
interaksjon mellom elevene, men for elever med spesielle behov, kan det ogsa veere

vanskeligere og kreve mer narveer av voksenpersoner som kan veilede i ulike situasjoner.

Sigstad (2017) snakker om de signifikante/betydningsfulle andre, som kan vaere medelever,
lerere eller andre voksne. | relasjonshygging og den subjektive opplevelsen av & vere sosialt
inkludert, er vennskap og behovet for & ha betydningsfulle andre, svaert viktig. En informant
trakk frem dette:...man kan lage, bestemme hvem som skal leke sammen, lage vennegrupper, eller
lekegrupper og man kan. Det er jo egentlig mest det der, at man har tett oppfalging pa uteskolen sann
individuelt, en til en. (...). | relasjoner kan det veere ulike oppfatninger av relasjonen og for

elevene med spesielle behov kan det av og til veere vanskelig a vite hvem som er deres
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betydningsfulle andre. Noen elever er gode pa a ta med elevene med spesielle behov i lek og
relasjonene mellom elevene oppleves likeverdig. Men relasjoner mellom elever med og uten
spesielle behov kan ogsa oppleves belastende og skape uheldige maktforhold, hvis ikke de
voksne er oppmerksomme og fglger med pa balansen i denne relasjonen. En av informantene
snakket om dette: ...litt avhengig av hvordan gruppene blir satt sammen, selv om jeg bruker barn
som jeg vet er greie & samarbeide med - men na har jeg en fantastisk klasse sa det er liksom ikke noe
problem, men man ma ikke slite dem ut heller, ikke sant. For det kan vare krevende & samarbeide med
barn som ikke alltid er pa nett med deg. En annen informant ga ogsa en god beskrivelse av det a
vaere en betydningsfull annen og falelsen av a hare til i et fellesskap: ...du harer til noen steder,
du kommer til klassen din, du opplever deg trygg, du opplever at noen ser deg, bryr seg med deg. Og
det kan 0gsa vare & bry seg med deg, at noen setter: "Stopp! Den streken gér du ikke over”. A vise
tydelige grenser for hva som er greit og ikke greit, er med pa a skape forutsigbarhet og
trygghet for elever med spesielle behov, men ogsa for elever uten spesielle behov.

Undervisning utenfor klasserommet skaper gode muligheter for sosial samhandling mellom
elevene ettersom aktivitetene i uteskolen ofte bestar av samarbeidsoppgaver (Jordet, 2010).
Gjennom intervjuene og med bakgrunn i observasjonene, var det tydelig at uteskoleopplegget
i hovedsak bestod av gruppeaktiviteter. Gruppesammensetning var noe flere informanter trakk
frem i forbindelse med inkludering av elever med spesielle behov i uteskolen. En sa: Det er
noe jeg tror vi alle sammen har bak gret hele tiden, for & passe pa. Vi skal ha det som tema, hva slags
gruppe skal vedkommende, altsa noe sa enkelt som at hvilken gruppe skal personen pa? En annen
informant sa: jeg ser veldig mye gruppesammensetningen og sann, fordi det er ikke ting som er for
krevende forelgpig og at man spiller pa barn som de har gode relasjoner med. En tredje informant
trakk frem dette: jeg har jo det i tankene, hvem er det bra, lurt at de forskjellige kommer pa gruppe
med? Altsa gruppesammensetning. Disse sitatene gjenspeiler inntrykket jeg fikk under
observasjonene. Det var ngye planlagte grupper og elevene var tydelig vant med & jobbe i

gruppe og diskutere seg frem til lgsninger.

Gruppeoppgaver i uteskolen kan bidra til & utjevne forskjeller mellom elever ettersom
oppgavene i stor grad baserer seg pa a undre seg og diskutere seg frem til mulige lgsninger,
uten at det finnes verken riktige eller gale svar. Elever som ikke er like teoristerke kan bidra
pa andre mater og vise andre evner og de kan oppleve mestringsfalelse pa ulike mater (Jordet,
2010). Denne tankegangen kom frem hos en av informantene: Men vi jobber at du skal, det er

ikke sann fgrstemann til mal, men gruppa ma veere samlet. Egentlig sa er de med pa akkurat det

samme som alle de andre, forelgpig, men, man skal kanskje tenke sosial kompetanse i fgrste, sa man

38



ikke kjenner pd at, eller spesielt den ene da, ikke kjenner p& at han ikke kan ting og far til ting. Det &
skape gode relasjoner mellom jevnaldrende med og uten spesielle behov er det man ser pa
som optimalt og gnskelig sé& langt det lar seg gjere (Sigstad, 2017). A legge til rette for &
skape disse gode relasjonene er viktig og fokus pa gruppetilhgrighet og samarbeid fremfor

prestasjon, er helt sentralt i arbeidet for sosial inkludering av elever med spesielle behov.

En annen informant vinklet den samme tematikken mot a fokusere pa hvordan det jobbes med
medmenneskelighet og hvordan uteskolen kan bidra til at elevene kan finne mater a lgse ting
pa sammen, uten at laereren kommer med konkrete svar eller lgsninger. Informanten var ogsa
tydelig pa at det & ha fokus pa sosial interaksjon og veere gode medmennesker overfor
hverandre er den mest faglige begrunnelsen for a ha uteskole. Det & trene pa & bli gode
mennesker rett og slett, det & vaere en del av et fellesskap, det & vaere en del av en sosial gruppe. Det &
forholde seg til andre uten at leereren har satt veldig sann strikte rammer for hvordan man skal gjegre
det, som er mye lettere a gjere i et klasserom. Ikke sant? Det a ta hensyn til hverandre, ja, generell
sosial, sann interaksjon da, med hverandre, tenker jeg jo er en av de ALLER viktigste begrunnelsene
for & ha, som faglig begrunnelser for & ha uteskole. Dette viser viktigheten av & tenke sosial

inkludering som grunnmur for all annen leering.
4.1.4. Organisatorisk og fysisk inkludering

Nar man snakker om den organisatoriske og fysiske dimensjonen av inkludering handler det
om hvorvidt elevene er inkludert fysisk i klasserommet, pa skolen og i uteskolen og hvordan
skolehverdagen er organisert (Nilsen, 2017). | lgpet av tiden informantene har jobbet med
uteskole, har de klart & innarbeide gode rutiner, klare tanker omkring gjennomfgring og
hvordan opplegget skal tilpasses slik at elevene med spesielle behov skal kunne delta pa lik
linje med de andre elevene. For at dette skal kunne gjennomfgares er de blant annet avhengig
av nok voksenressurser. Pa spgrsmal om hvor mange voksne som er med nar det er uteskole,
svarte en av informantene: Vi er tre kontaktlaerere, og 2 barneveiledere. Det er med andre ord
ikke med noen spesialpedagog de dagene det er uteskole, men barneveiledere. Behovet for
nok voksenressurser ble trukket frem hos 2 informanter. Den ene sa: ...har med nok
voksenressurser for & sikre de barna som vi jobber for at skal inkluderes. En annen informant sa: Ja,
jeg kan ikke ga uten a veere to (voksne). Informanten er avhengig av at det er med en ekstra
voksen for & kunne gjennomfare uteskole for sin klasse, pa grunn av utfordringene til en av
elevene med spesielle behov. En annen informant sa: Derfor er det viktig & ha nok bemanning.
For elever som har fysiske handikap, sa vil det vaere utfordringer og jeg tenker det ma bare lgses ut i

fra hva slags type handikap eleven har, men det ma, det ma jo tenkes pa. Dette kan med andre ord
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variere fra klasse til klasse og fra ar til ar, men det er viktig at det tenkes pa og vurderes
jevnlig. Nok voksne er en viktig faktor for a legge til rette for at inkludering kan finne sted
bade sosialt, faglig og organisatorisk.

Det er ulikt hvor mye de enkelte elevene med spesielle behov har tilrettelagte tilbud pa eget
grupperom, enten en til en eller i mindre gruppe. | uteskolen er derimot alle elevene med. Den
organisatoriske og fysiske dimensjonen av inkludering vil derfor vare noe annerledes i
uteskolen enn i klasserommet. En informant trakk frem utfordringer med a legge til rette for
individuell oppfelging i uteskolen som igjen kan pavirke elevens motivasjon. ...de aktivitetene
Vi gjer pa uteskolen, der ma du enten vaere med eller s& er du ikke med, det finnes pa en mate ikke, det
er vanskeligere kanskje a gjere det helt individuelt. Sa det er jo mer utfordrende for barneveiledere og
lerere & klare og motivere og klare a fa han med pa de aktivitetene vi skal gjare og det a forsta
aktivitetene. Et interessant funn er at denne informanten ogsa trakk frem i lgpet av intervjuet at
idealet var a klare a lage opplegg som var tilpasset den enkelte elev. En kan stille seg
undrende til hvorfor informanten ikke er konsekvent i sin oppfatning av hvordan den
individuelle tilpasningen i uteskolen fungerer. Grunnen til dette kan vare flere. Det kan tyde
pa at det er et stort gnske a fa til god tilrettelagt undervisning og individuell oppfelging i
uteskolen, slik man far til i klasserommet, men at det kan vaere faktorer som spiller inn og kan
gjere det mer utfordrende innimellom. Ytre faktorer som veer, temperatur, uteskoleomradet og
lignende, men ogsa dagsform kan pavirke motivasjon og deltakelse hos enkelteleven. En
informant sa: ...regner det sd er det vanskeligere med alt. Er det sol og pent veer, sa gar det ofte litt
lettere, altsa det er sa mange faktorer som spiller inn. Krangler man med lillesgster om morgenen, sa
kan det ha, har jo det p&virkning p& resten av den skoledagen. Jordet (2009) hevder pa sin side at
uteskolen gir mer rom for varierte opplegg enn det klasserommet gjar, selv om klasserommet
er interigrmessig ryddig og oppleves oversiktlig. Uteskolen vil pA mange mater kunne favne
bedre over de ulike utfordringene og man kan tilrettelegge pa en bedre mate enn i
klasserommet. Det handler om a se mulighetene fremfor begrensningene i uteskolen, men

man ma kjenne elevene og vite hvordan man skal mgte utfordringene hos den enkelte.

En annen ting som en av informantene nevnte og som er sentralt for at uteskolen skal
oppleves bra, er & lzere elevene om riktig valg av klaer, mat og hvordan man skal holde
varmen. Informanten sa: Altsa det er mye lering i det, leere a kle seg, leere a ta med seg riktig mat,
leere & ta med seg og holde votter varme, altsa alt fra the basics til det at vi skal faktisk gjere forsgk
ute i skogen, eller ha storyline om steinalderen for eksempel. Jordet (1998) mener at hvordan barna

er kledd er helt avgjgrende for hvordan opplegget vil fungere ute. Dette samsvarer godt med
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det informanten sa om hvordan «the basics» danner grunnlaget for hvordan det faglige
opplegget i uteskolen vil fungere. Det kan veere med pa pavirke hvordan den organisatoriske
delen av inkluderingen kan forega. Dette punktet gjelder ikke bare elever med spesielle
behov, det kan ogsa gjelde resten av elevgruppen og er sentral med tanke pa hvordan

stemningen i gruppen kan vare i lgpet av uteskoledagen.

For at alle skal ha mulighet til & komme seg til stedet der uteskolen er, ma man ta hensyn til
de motoriske og fysiske forutsetningene til de enkelte elevene. Det var ingen av elevene med
spesielle behov i denne studien som hadde motoriske utfordringer, men leererne var allikevel
bevisst pa & ikke legge opp til for lange turer slik at alle hadde overskudd og energi til
opplegget i uteskolen. En informant sa: Ogsa er det jo sann, her er det heller ikke sa langt & g4,
det er ikke sann at vi gar og gar, sa det er ikke noe gay nar vi kommer fram. Du har mye energi igjen
nar du er framme, det tenker jeg ogsa er viktig, at det ikke er bare for & ga pa tur. En annen
informant sa dette om organisatorisk tilrettelegging for elever med spesielle behov: alle behov,
jeg tenker sann, elever med spesielle behov, det er jo og de som har bevegelseshemminger. Vi har
ingen elever i dag med bevegelseshemming, dermed sa har man ikke trengt a legge opp til det. Elever
med spesielle behov er som Sjgvik (2007) sier, en uensartet gruppe der hvert individ er unikt
og der det ikke kan veere absolutte kriterier for hvordan undervisning og opplegg skal
tilrettelegges. Dette ma vurderes i hvert enkelt tilfelle. Det vil derfor veere ulikt hvordan man
ma tilrettelegge uteskoleundervisningen fra ar til ar, ut i fra hvilke elever man har. Pa tross av
det, er det viktig & tenke igjennom ulike utfordringer og tanker man har omkring
gjennomfaring av uteskole. For at den organisatoriske og fysiske dimensjonen av inkludering
skal kunne veere tilstede og fungere godt, er det viktig at leererne er trygge i sin rolle og lager
opplegg og tilrettelegger uteskolen slik at det er mulig for alle elevene & vaere med, uansett
behov.

En av informantene trakk frem viktigheten av & utvikle en plan for uteskolen, slik at det er
lettere for en eventuell ny lerer & sette seg inn i hvordan uteskolen fungerer og for at
uteskolen skal kunne viderefgres selv om enkeltlerere slutter. Dette blir ikke nevnt blant de
andre informantene. Informanten sa: Jeg ser jo at vi ma utvikle en plan. Fordi at forsvinner noen
av de folkene her, sa kan uteskole forsvinne og. Videre sa informanten: dette her er plassert hos
enkeltleerere og jeg kan skjgnne hvis noen av dem forsvinner fra skolen, sa er det ikke sikkert at dette
fortsetter, med mindre vi setter det inn i et system. Men det krever at den voksne som tar med seg barn
ut, ma vere interessert i natur, ma vaere interessert i lek. Kan noen ting som er praktisk og som kan

trekke det ogsa inn i noe faglig. Det kan ikke alle lzererne og derfor ma vi veere veldig bevisst pa dette
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nar man skal sette sammen team. Informanten trakk frem flere viktige poeng. Det er blant annet
viktig a sette uteskolepraksisen i system for a kunne dokumentere faglig hva man gjer, men
ogsa for & kunne viderefare praksisen til andre lzrere.

Viktigheten av at leererne er motivert og har et gnske om a drive med uteskole kom frem i
intervjuene. Dette kan falges opp pa flere mater. Det kan lages egne planer og idebgker, eller
finne ferdige opplegg som for eksempel «Den naturlige skolesekken» (Naturfagsenteret,
2009) og nettsider som www.norskfriluftsliv.no (NorskFriluftsliv, u.a.). Dette kan veere til
hjelp for & sette ting i system og fa nye ideer til mater & jobbe pa. | arbeidet med uteskole
handler det ikke om at lzererne ma kunne alt om natur og uteliv, men de ma vere interessert i
a undre seg, diskutere og finne lgsninger pa ting man mgter i uteskolen. Dewey referert i
Jordet (2010) snakker om sammenhengen mellom erfaringsbasert laering og teori, hvordan
elevene erfarer teorien i den virkelige verden. Organiseringen av uteundervisningen vil med
andre ord basere seg mer pa hva elevene erfarer og hvordan leereren mgter undringen og
interessen hos elevene. Gjennom samhandling mellom elev og leerer vil man kunne skape

gode leeresituasjoner uten at leereren ngdvendigvis har fasitsvaret.

Oppsummering av delkapitlet:

Det kom frem mange interessante resultater innenfor dette temaet. Informantene virket
reflekterte og hadde mange tanker innenfor de ulike omradene av inkludering. Alle
informantene har en tydelig tanke om at inkludering innebarer alle, og at det skal
tilrettelegges slik at elevene faler tilhgrighet og mestring. Det kan virke som informantene
synes det er lettere & jobbe med sosial inkludering enn faglig inkludering i uteskolen.
Grunnleggende faktorer som nok voksenressurser, veer, temperatur og riktig bekledning virket

avgjerende for hvordan man kunne jobbe med inkludering i uteskolen.

4.2. Uteskole som leeringsarena

4.2.1. Generelt om uteskolen

Begrepet uteskole er relativt nytt i Norge, men det har blitt drevet ulike former for uteskole
opp igjennom tiden (Jordet, 2010). A flytte klasserommet ut og drive uteskole er en méte &
benytte seg av varierte leringsarenaer og bidra til at elevene far livsneare og praktiske

erfaringer som fremmer innsikt og motivasjon (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 15).

Leererne som ble intervjuet har drevet med uteskole i kortere eller lengre tid og de virket
bevisste pa hvordan de forstod begrepet. Rektoren hadde ikke selv drevet med uteskole, men

hadde likevel mye tanker omkring temaet. P& spagrsmalet om hva de forstod med begrepet
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uteskole, var det mange reflektere og utdypende svar. En av informantene knyttet farst og
fremst uteskole til skogen og viktigheten av faglige opplegg, i tillegg til frilek: Det er i hvert
fall at man er ute, og helst ute i skogen. Det er jo rammene, helst ut i skogen, ogsa tenker jeg at det
skal vaere noe mer enn bare ut i skogen og lek. Det skal veere leererstyrt opplegg og eller pedagogisk
opplegg, men det skal og veere frilek for elevene, sa det er en kombinasjon. Skolefokuset i uteskolen
ble ogsa trukket frem hos en av de andre informantene. Det jeg forstar med ordet uteskole er jo
retten og sletten skole ute. Sann veldig enkelt forklart, enkel forstaelse tenker jeg. Altsa det er mange
som tror at det bare er tur, ut pa tur og bal og kos og det er det. Men nar du tar med ordet, begrepet
skole sa far det en annen tyngde og da far det en annen betydning og da far det en annen forpliktelse
ogsa tenker jeg, i forhold til uteskole. Forpliktelsen om a ha med skolefokuset, er et viktig poeng
I arbeidet med uteskole.

Jordet (1998) trekker frem sammenhengen mellom inne- og uteaktiviteter i sin definisjon av
uteskole og hvordan skolefagene gjares virkelige gjennom opplevelse i uterommet. Videre er
Jordet (2010) tydelig pa at uteskolen dreier seg om mer enn a flytte klasseromsundervisningen
ut. Man ma ta i bruk ressurser og iboende muligheter man finner ute. En starre forstaelse av
hva uteskolen er, som informanten trakk frem, er viktig for  fremme uteskolen som en
fullverdig leringsarena. Den samme informanten var tydelig pa a se sammenhengen mellom
undervisningen i klasserommet og i uteskole som en helhet: Det er jo det & prave og fa med seg
klasserommet ut og fa det med seg tilbake igjen. Jeg tenker jo som sa at, da vil jo uteskolen miste litt
av poenget sitt, hvis du ikke tar det med deg tilbake igjen eller hvis du ikke filosoferer rundt det du
driver med ute, da vil det bare bli tur. Sa jeg tenker, skal du ha uteskole, s& ma du bruke det i begge
steder, da ma du bruke tematikken bade inne og ute. Dette samsvarer helt med hvordan Jordet
(2010) forklarer relasjonen mellom aktiviteten i og utenfor klasserommet som sveert viktig for
elevenes laering. Man ma skape en komplementaritet og ikke motsetning mellom
undervisningen som foregar inne og ute. Dette kan bidra til begrepsinnlaering som baserer seg

bade pa teori og erfaring.

En av de andre informantene vinklet uteskole mer mot bruken og nytteverdien av naturen og
fokus pa beerekraftig utvikling. Du skal lzre respekt for naturen, du skal lzre deg & ferdes i naturen
og du skal lere deg & nyte det tenker jeg. Og at du kan bruke den til veldig mye forskjellig, ikke bare &
ga pa tur frem og tilbake. Ogsa laere litt nytteverdien av naturen. Dette viser en bevissthet og

holdning som er helt sentralt i arbeidet med uteskolen.

En annen av informantene viste til Kunnskapslaftet og fagfornyelsen som viktige bidrag for &

gi uteskolen en sentral plass i opplaringen, bade faglig og sosialt. Informanten sa: | dag vil det
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vaere mye bedre, enklere & begrunne uteskole faglig enn for eksempel 5-10 ar siden. Det har med
Kunnskapslgftet & gjare og na i fagfornyelsen, s& gir den mange anledninger til & begrunne det faglig.
Det handler om ivaretagelse av natur, det handler om kjennskap til natur, og fremfor alt er det lagt

VELDIG stort vekt pa skolens ansvar i forhold til sosial kompetanse. Ut ifra det informanten sier,

kan det virke som at fagfornyelsen kan gjgre det enklere a begrunne uteskolen faglig.

En av informantene trakk frem erfaringer med bruk av uteskole fra tidligere og hvordan
Kunnskapslgftet hadde fart til at bruk av uteskole ble vanskeligere a gjennomfgre med
kravene om kunnskapsmal: ...ogs& kom jo K-06 og da ble det jo mye mindre tid til d veere ute. (...),
vi ville gjerne beholde det, men sa ble du sa stressa pa & na alle kunnskapsmala, er det nok lering i
dette her? Informanten sa pa et senere tidspunkt i intervjuet: ..vi setter jo opp méal relatert opp mot
forsavidt K-06 enda, men at vi finner kompetansemal og kunnskapsmal som vi skal eller kan na. Det
kan virke som informanten opplevde at innfgringen av Kunnskapslgftet bidro til at
klasseromsundervisningen skulle fa et stgrre fokus, men at informanten har blitt litt mer
avslappet til hvordan det skal jobbes med malene i Kunnskapslaftet na. Fagfornyelsen, som
den andre informanten henviser til, er ogsa et viktig bidrag til & begrunne bruk av uteskole

som leeringsarena.

Uteskole er en leringsarena pa lik linje med klasserommet og kan bidra med nyttig, viktig og
annerledes kunnskap. Formidling og viderefgring av kunnskap og kultur knyttet til natur,
mener Munkeby og Fiskum (2014) er helt sentralt og det er i trad med informantenes
forstaelse og tanker omkring uteskole og bruk av naturen som laringsarena. Informantene var
tydelig pa at elevene skal fa en bred kjennskap til naturen og alle bruksomradene den gir.
Fokuset pa lek og motorisk trening ble ogsa trukket frem som viktige punkt i forstaelsen av
uteskole. En informant sa: Det er veldig lekeinspirert, etterhvert sa endrer det seg ikke med at leken

skal bort, men hvor viktig det rett og slett er & veere ute & ga i kupert terreng, ja, for det er det ikke sa

mange barn som har trening pa i dag.

Pa spersmal om hva informantene tenker om uteskole for elever med spesielle behov, svarte
en informant: Jeg tenker at det er veldig positivt. Men det kommer helt an pa spesielle behov, for
dette her er jo barn som gar selv og har sosial kompetanse og har venner i klassen forelgpig og, sa det
er jo pa en mate, de er en del av gjengen. Denne informanten trakk frem at hvilke spesielle behov
elevene har, kan vare en faktor for hvordan uteskolen oppleves for disse elevene. Informanten
trekker ogsa frem at forelgpig er de en del av resten av klassen, men at dette kan forandre seg
nar elevene blir eldre. En annen informant svarte dette pa det samme spgrsmalet: Jeg tror det

er positivt. Det er utfordrende, veldig utfordrende og til dels sa vil det nok sprenge noen grenser for
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noen av dem fordi at de har de problemstillingene de har. Men jeg har veldig troa pa det. Det er jo en
annen mdte d gjore ting pd. (...) vi lar vedkommende fd utfordre seg selv innenfor de grenser vi kan,
og en av de er jo a ta klasserommet ut, noe som ikke er sa forutsigbart og trygt. Men allikevel sa er det
forutsigbart for det er oss, pa en mate. Og det er jo som jeg sa innledningsvis ogsa, at jeg tror at det
er en annen leringsarena, en annen mate a oppleve leering pa. Informanten trakk frem at selv om
det kan veere utfordrende og vanskelig pa mange mater, sa er det positivt og en trygg
leeringsarena a utfordre seg pa. Setningen «Men jeg har veldig troa pa det» er en viktig,
grunnleggende og avgjgrende holdning i mgte med elever med spesielle behov i uteskolen.
Hvis ikke leereren har tro pa at dette vil fungere vil man heller ikke se mulighetene som
uteskolen gir. Informanten viser til at det er en trygghet med at eleven er sammen med
medelevene og lerere eleven kjenner godt. Den overordnede delen av leereplanen fremhever
nettopp denne tryggheten med tydelige og omsorgsfulle voksne som i samarbeid med elevene

utvikler trygge leeringsmiljg som fremmer leering (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 14).
4.2.2. Leererrollen i uteskolen

Lereren har en sentral rolle i all type undervisning, bade i klasserommet og i uteskolen, og er
helt avgjgrende for elevenes leringsutvikling. Stortingsmelding nr. 11 fremhever viktigheten
av faglig sterke laerere som er fleksible og som er gode pa a tilpasse undervisningen til hver
enkelt elev, ogsa elevene med spesielle behov (Kunnskapsdepartementet, 2009). En av
informantene trakk frem fokuset pa elevene med spesielle behov i planlegging av
undervisningen: Du har dem jo uansett, sa har du de barna med spesielle behov bak gret hele tiden, i
all din planlegging. Informanten viser at det ikke er snakk om tilrettelegging innimellom, det
gjelder hele tiden. Disse elevene er alltid tilstede i tankene nar undervisningen skal planlegges

og ma gjelde like mye i planlegging av uteskolen som i klasserommet.

Dewey i (Jordet, 2010) mener at larerens rolle handler om a se sammenhengen mellom
erfaring og leering og veilede elevene i lereprosessen. Gjennom intervjuene og
observasjonene som ble gjort, kom det tydelig frem at informantene viste tydelig
klasseledelse, bade i klasserommet og i uteskolen. En av informantene sa: Jeg har jo den
samme rollen, det er jeg som styrer, skal styre dem og passe pa dem. Det er jeg som tar valg for dem
der hvor jeg skal gjere det. Jeg har jo pa en mate, selv om man gar ut sa kan du ikke legge igjen god
klasseledelse i klasserommet, det blir jo ikke noe vellykket. Ser man pa forholdene som Hattie kom
frem til i sin metastudie, ser vi at maten laereren evner a lede klassen og handheve regler er en

av de fire viktigste (Lyngsnes & Rismark, 2017). God klasseledelse er helt grunnleggende,
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ogsa i uteskolen, for at elevene skal ha best mulig leeringsutbytte. Dette samsvarer helt med

informantens syn pa god klasseledelse.

Relasjonen mellom leerer og elev er ogsa viktig for elevenes leringsutbytte (Lyngsnes &
Rismark, 2017). Ved a veere tett pa elevene vil man kunne vere mer tilstede og veilede
elevene der det er behov for det. Flere av informantene trakk frem dette og at rollen som leerer
i uteskolen dreier seg mye om a statte elevene i ulike situasjoner. Det vaere seg & hjelpe dem a
holde varmen, gi dem gode kunnskaper om hvordan man ferdes i naturen og lignende. @nsket
om & gi elevene gode uteopplevelser var tydelig tilstede hos flere av informantene. De trenger
meg til & holde varmt og de trenger meg til hjelp a grille og som sann sikkerhetsansvarlig kan du si.
En annen informant sa: jeg er en som er rundt og gar og titter og hjelper og statter egentlig. Jordet
(2011) trekker frem at for & lykkes som leerer i uteskolen, ma man vise seg som en empatisk
og nerveerende pedagog og leder. Han mener ogsa at rollen som «stillasbygger» er enklere ute
enn inne. Det handler om & kjenne seg selv, sine egne sterke og svake sider og kjenne
behovene, utfordringer og hvilke muligheter man kan spille pa hos den enkelte elev (Jordet,
2011).

Det a komme ut fra klasserommet og gjennomfare undervisningen ute, kan oppleves ulikt
blant leerere. For noen kan det fales mer stressende ettersom man ikke har de faste rammene
som man har i klasserommet og som Jordet (2011) trekker frem, kan lererne fremsta som
usikre i mgte med den moderne og autonome elevrollen. I tillegg skal leererrollen generelt,
men kanskje spesielt i uteskolen, ga fra vaere mer formidlende til a bli mer veiledende (Buaas,
2009). For andre kan det oppleves mer befriende 8 komme ut og gjennomfare undervisningen
ute. En av informantene sa: Jeg tror kanskje jeg oppferer meg litt annerledes ute i skogen, hehe.
Men rollen min som laerer og voksen, den tenker jeg jo ikke er noe annerledes. Man har jo pa en mate
de samme tingene man jobber med pa uteskole, men jeg lar meg pavirke av a veere ute jeg 0gsa, sa jeg
liker jo det. Det blir jo en annen stemning, og om jeg kanskje tar ting annerledes litt sdnn ubevisst, det
kan jo hende, men det har jeg egentlig ikke reflektert noe searlig over. Informanten viser at rollen
som laerer og voksenperson ikke endrer seg med a ha undervisningen ute, men at personlige
interesser kan veaere med a pavirke hvordan lereren oppleves. Ross referert i Buaas (2009)
trekker frem hvordan engasjementet og at man liker det man holder pa med, som viktig for &
klare & veere til stede og dvele ved gyeblikkene sammen med elevene. Dette kom kommer
frem hos en av de andre informantene ogsa: Men s& er det jo fremdeles, jeg ma fremdeles vaere

klasseleder, jeg ma fremdeles gi de klare beskjedene om at na er det sann, na er det sann og sann. S

egentlig sa er jeg vel ikke, jeg er fremdeles klasseleder, selv om vi er ute eller selv om vi er inne. Ja,
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jeg har egentlig ikke tenkt over det, men jeg er nok det altsd. Selv om dette ikke er noe
informantene tenker over i det daglige, er det likevel interessant & hare deres refleksjoner
rundt temaet og bevisstgjgre dem pa hvilke tanker de har. En annen informant sa dette om sin
rolle som leerer i uteskole: Altsa jeg er nok mere pa en méate passiv, det er ikke jeg som er leder, i
klasserommet er jeg helt annerledes. Den samme informanten sa videre om sin rolle i
klasserommet: Veldig engasjert! Jobber veldig mye med klassemiljg og kultur i klassen. Jobber
veldig mye med samarbeid, liker godt & jobbe med leeringspartnere, liker & ha veldig, ja, matematiske
samtaler, filosofiske samtaler, diskuterer mye, lgfter ting som skjer, er veldig apen og ganske krevende
tror jeg, som lzerer. Informanten viser at samtaler og undring sammen med elevene er veldig
viktig og noe informanten vektlegger i sin undervisning og i sin leererrolle, men at dette ikke

er like fremtredende i uteskolen.

Buaas (2009, s. 54) fremhever kompetansen hos de voksne til & skape trygge miljg, sette
grenser, tillate, se muligheter og veere gode rollemodeller. Informantene i denne studien virker
trygge i sin rolle. En av informantene sa: Jeg er nok ganske klar, men og jeg tror og haper og
jobber hardt for & vaere rettferdig, det gjor jeg. En annen informant trakk ogsa frem det & vaere
tydelig, men rettferdig og skape gode situasjoner: Sa jeg prever vel & ha klare rammer, som det er
ikke noe vits i & ga utenfor. Sa det er forutsigbart for de barna som har meg, men sa prever jeg ogsa a
leere dem ironi. Vi praver & ha det morro og vi prgver a sla av en spgk. De synes det er morsomt &
tulle litt, ogsa skravler vi litt, men ndr jeg er klar, s& er jeg veldig klar. Det informanten sier om &
veere forutsigbar er viktig, spesielt overfor de elevene med spesielle behov. Jordet (2011, s.
53) viser til leeringsmiljg som preges av gode, stgttende og positive relasjoner mellom laerer
og elev, der det er lov til & feile. Disse relasjonene er med pa a skape gode forutsetninger for

elevenes laring.

Buaas (2009, s. 55) sier at «A vare pedagog handler om & se hva som hgrer hjemme nér — og
hvor». Det handler om a gi rom for det uforutsette og uplanlagte. Botten referert i Buaas
(2009, s. 55) er tydelig pa at det er leereren som ma ha makt over leereboken og bruke den pa
best mulig mate. Laereren ma gi tid til humor og tilstedevaerelse i gyeblikket for & kunne statte
og vere en god larer i skapende prosesser sammen med elevene (Buaas, 2009). En av
informantene var opptatt av a gi tid til elevenes undringsspgrsmal, kunne vike fra den oppsatte
planen og snakke med elevene om det de lurer pa. ...veien blir veldig til mens vi gar, fordi jeg vil
ha og det er klart, hvis et barn kommer opp med et undringsspgrsmal som jeg ikke hadde tenkt over,
sa tar vi det, det gjgr vi. S& sann sett fleksibel, det er vel ogsa en stor del av rolla mi, for & si det sann.

| observasjonene som ble gjort, var det flere situasjoner der informantene deltok aktivt i
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barnas undring og var tilstede i gyeblikkene. Det var ogsa flere ganger jeg observerte at

humor og latter preget relasjonene mellom leerere og elever.
4.2.3. Bruk av uterommet som laeringsarena for elever med spesielle behov

| falge Skaalvik og Skaalvik (2005) er leeringsmilje vanskelig & gi en klar definisjon pa. Pa
den ene siden kan man se hvordan leeringsmiljget er organisert og tilrettelagt. Pa den andre
siden kan man se pa leeringsmiljeet ut i fra elevenes opplevelser og erfaringer. En av
informantene trakk frem at nar undervisningen foregar i uteskolen, er det ikke alltid at elevene
tenker over at de leerer og har undervisning, de opplever det bare som de har gjort noe. ...de
tror jo ikke de har, altsa igjen da, de tror jo de ikke har leert noe. De har jo bare vert ute og gjort noe.
(...) S& det er jo noe med det &, i hvert fall barn med autismespekterforstyrrelse, hvis man kan pragve
forskjellige vinklinger, s& har dem jo veldig godt av det. Dette kan vaere et tegn pa at
undervisningen i uteskolen er lekpreget og organisert pa en slik mate at elevene ikke faler de
har undervisning pa samme mate som de har i klasserommet. Elevenes opplevelser er at de
har gjort noe, men de er ngdvendigvis ikke oppmerksomme pa at de har leert noe far de
samtaler om det i etterkant. Informanten trekker ogsa frem at undervisningen kan tilpasses til
de elevene med spesielle behov og viser til en elev med autismespekterforstyrrelse. Dette
samsvarer godt med senere ars forskning som Jordet (2009) og Lave og Wenger referert i
(Jordet, 2009) viser til nar det gjelder mangfoldet av undervisningsformer og tilrettelegging av
undervisning i uteskolen. Tilpasset opplaring er et sentralt begrep her og betyr at opplaering
skal tilpasses den enkelte slik at personen far den kompetansen som opplaringen forutsetter
(Raaen, 2012). Utdanningsdirektoratet (2018) trekker frem at tilpasset oppleering ikke er en
individuell rett, men fungerer som et virkemiddel for gkt leeringsutbytte og skal skje gjennom

tilpasninger til mangfoldet og variasjon i elevgruppen innenfor fellesskapet.

Uteskole og bruk av naermiljget i undervisningen bidrar til mer variasjon i arbeidsformer, og
det legger til rette for deltakelse for alle elever pa ulike mater (Jordet, 2009). Flere av
informantene trakk frem forberedelse og forutsigbarhet i forbindelse med bruk av uteskole for
elever med spesielle behov. En av informantene sa: For det barnet vi har na, sa er det
forberedelse som gjelder, ja. Hadde det vert et barn med for eksempel, noe annen forstyrrelse, sa
hadde det veert a gjere avtaler, for eksempel. Det er jo sa individuelt, det kommer sa veldig an fra
barn til barn. Det er jo pa en mate a ta din forstaelse av det barnet og gjere det snn at vedkommende
kan klare a fikse uteskolen pa sa best mulig mate, innafor de rammene man kan, er vel egentlig det
som jeg tenker er viktigst. (...) S& det er jo det med & vaere i forkant da tenker jeg, igjen da forsta

barnet du har med deg. Og jeg tenker du bgar jo kjenne barna litte grann, fer du setter i gang uteskole,
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for alvor. Denne informanten er tydelig pa at man ma kjenne godt til elevene med spesielle

behov, slik at man kan legge til rette for at uteskolen blir en best mulig opplevelse for dem.

Flere informanter trakk frem leken i uteskolen og hvordan uteskolen og leken kan bidra til &
skape gode relasjoner mellom alle elevene, og veere en god arena a trene pa sosial
samhandling for elevene med spesielle behov. En informant sa: Jeg ser jo at det er veldig positiv
a veere pa uteskole, fordi at det er satt av mer tid til lek. Du har den at man sitter ute og spiser og ikke
da ma sitte pa hver sin pult, da blir det jo andre konstellasjoner. Ja, nei, jeg tenker at det egentlig bare
er god trening for de elevene som, selv om det pa en mate er vanskelig for dem a klare a fa til, i hvert
fall det vi voksne vil da, sa tenker jeg at det er lettere pa uteskole. Eller det er kanskje ikke lettere, det
er litt feil, men at det er en veldig bra arena a trene pa det og gve for en elev med sanne utfordringer.
Trene pa det & leke med hverandre, komme inn i lek. Ja, delta i leken, regler og alt da, tenker jeg.
Videre sa informanten: Det stiller jo kanskje litt andre krav til kreativiteten til barna, nar de skal
leke, altsa da er det a finne pinner og vi tar jo det som er der og lager leker ut av det. Det kan jo vaere
vanskelig nok det for en med autisme, nar man kommer med en pinne og det er noe annet enn en
pinne, i leken. Tid til lek, danning av nye konstellasjoner mellom elevene og krav til kreativ
tenkning var punkter informanten trakk frem. Det handler om & skape situasjoner der elvene
har noe & strekke seg mot, men som ogsa bidrar til mestringsfalelse bade for seg selv og i
samhandling med andre (Kunnskapsdepartementet, 2006). En annen informant sa: Det er
veldig lekeinspirert. Det er jo viktig det der at de far vaere barn og far leke. | den overordnede delen
av lzereplanen vises det til hvor ngdvendig leken er for utvikling og trivsel, men ogsa som
bidrag til kreativ og meningsfylt leering (Kunnskapsdepartementet, 2017). Under
observasjonene som ble gjort i forbindelse med datainnsamlingen, sé jeg at leken hadde en
sentral plass i uteskolen, bade i det faglige opplegget og etter at det faglige opplegget var

over.

Et interessant funn er at en av informantene trakk frem elevenes opplevelse og hvordan
uteskole kan veere utfordrende som laringsarena pa grunn av faglige forventninger, eller
omstendigheter rundt som tar oppmerksomheten bort fra det faglige og sosiale opplegget.
Dette viser at uteskolen i mange tilfeller, kan bidra positivt til et varierende
undervisningsopplegg, men pa den andre siden vere utfordrende og skape uheldige
situasjoner for enkelte elever. Informanten sa: Det er litt det samme som hvis det er mye fag, sa
synes jo han ene det er slitsomt fordi han vil jo gjerne bare, han er en leker, s& han vil bare gjerne
leke. Og det som skjer med han andre na, han er livredd for insekter, sd han, han er jo redd for & se og
fa kryp pa seg og, Han har reel angst for ting som beveger seg, sa det kommer jo mer og mer na. Og

angst er jo hemmende. Her trekker informanten frem viktige aspekter med tanke pa bruken av
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uteskole som laeringsarena. Det er i hovedsak positive sider ved uteundervisning som blir
trukket frem i bgker og artikler og mulighetene det gir for tilpasning og tilrettelegging. Det er
derimot mindre fokus pa ulike utfordringer i uteskolen som kan prege enkelteleven. Som
informanten snakket om, er angst for insekter en stor utfordring for den ene eleven med
spesielle behov og elevens opplevelse av leringsmiljget blir derfor veldig hemmende i deler

av aret.

Pa spgrsmal om hvordan informantene tror elevene med spesielle behov opplever uteskolen,
er det flere av informantene som trekker frem bade utfordringer og positive sider. Svarene
baerer allikevel preg av at dette er noe som informantene danner seg en mening av ut i fra
observasjoner de har gjort seg. En informant delte disse tankene knyttet til en elev med
autisme: Noen opplever det som stress. Det er kaldt, det er felt, det er vondt, jeg far ikke sittet pa
pulten min. I hvert fall sdnn som det er hos meg da, i og med at det er autisme. Jeg far jo ikke linet opp
matpakken, bare det, sann som jeg pleier og alltid vil og na, ikke har jeg bord og egentlig ikke det jeg
trenger for & fa spist. Sa det var jo der vi starta, det var vanskelig til & begynne med. Men jeg tror hvis
man gjer det rutinemessig, hvis man er ute jevnlig, sa tror jeg dem vil fa veldig stor glede av det og
igjen de fag.., han kan jo utrolig mye, sa han far jo fremdeles vist hva han kan. Sa nei, jeg tror, jeg
tror det, det er nok stress, men det er stress innenfor trygge former. Det informanten sier om at det
er stress innenfor trygge former, viser hvilken bevissthet lzereren har overfor enkeltelevens
utfordringer. Lareren kjenner eleven godt og vet hva som er utfordrende, men ved mye rutine
og trygghet kan stresset handteres pa en god mate og det kan veere en fin leringsarena a gve
pa & mestre stresset. Informanten trakk ogsa frem hvor mye de har jobbet for at eleven skal
oppleve det som fint & vaere ute pa tur. Det er viktig a gjere uteskolen til et trygt sted der man
kan spise matpakken slik man gjar i klasserommet og hvor omradet fales trygt, selv om det
ikke er et fysisk rom med vegger a forholde seg til. Selv om informanten viser god kjennskap
til hva barnet har behov for og trenger, kommer det ikke tydelig frem at dette er noe som er
snakket om med elevene. En av informantene trakk frem dette: Det tror jeg det bare er de som
kan svare pa og kanskje bar man veere flinkere til a stille elevene de sparsmalene. Det vet jeg ikke om
lererne gjar. Jeg tenker at leererne ser bare hva som funker, sann at uttrykker barnet en eller annen
form for glede, ser de barnet i aktivitet sammen med de andre. Men jeg tror aldri vi har spurt barna
hva de synes...! Denne informanten jobber ikke direkte med elevene i hverdagen og det er

derfor usikkert om dette er noe leererne har gjort. Det kunne veert interessant og gatt naermere

! Sitatet er ogsa brukt pa s. 35
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inn pa denne problematikken og hvordan man kunne fatt frem elevens stemme som et viktig

bidrag til videre utvikling av uteskolen som laeringsarena.

Trygghet kan skapes i uterommet med kjente plasser, god planlegging og forutsigbarhet, men
trygghet skapes ogsa gjennom sosiale relasjoner. Skaalvik og Skaalvik (2005) trekker frem
sosiale relasjoner, bade mellom elevene og mellom elev og larer, som sentrale aspekter ved
leeringsmiljeet. Omsorgsfulle og tydelige voksne kan opprettholde og utvikle trygge
leeringsmiljg, i samarbeid med elevene (Kunnskapsdepartementet, 2017). En av informantene
snakket om gruppesammensetning som en mate a skape trygghet pa for elever med spesielle
behov: Ogsa manipulerer jeg jo alltid gruppene, sann at jeg vet at det er sikkert og trygt, for barnet.
Trygghet og forutsigbarhet i gruppesammensetninger og i sosiale relasjoner, er noe som gar

igjen hos flere informanter og som er i fokus i forberedelse og planlegging av uteskolen.

Jordet (2002, 2010) mener det trengs mer forskning pa uteskole og effekten uteskolen kan ha
pa elevenes helhetlige lzering og mulighetene det gir til dannelse av hele mennesket gjennom
hodet, hjertet og handen. | denne sammenhengen er mangfoldet av elevgruppen viktig a huske
pa og hvordan elevene opplever uteskolen pa veldig ulike mater. Det hadde vert interessant
og visst i hvilken grad lzererutdanningen fokuserer pa den helhetlige leeringen, ogsa i

uteskolen og hvor godt rustet leererne er til a se og mate denne formen for lzring.

Oppsummering av delkapitlet

Resultatene fra intervjuene viser at informantene er positive til bruk av uteskole i
undervisningen. De ser viktigheten av a ha faglige opplegg, i tillegg til frilek og at uteskolen
gir gode muligheter for & gve pa sosiale ferdigheter. Informantene tenker at uteskolen er en fin
leeringsarena for elever med spesielle behov, selv om det kan oppleves utfordrende ettersom
det ikke er like forutsigbart som i klasserommet. Faste rutiner, forutsigbarhet og kjente
medelever og voksne, bidrar til & gjgre uteskolen enklere for elever med spesielle behov.
Informantene hadde litt ulike tanker om egen rolle i uteskolen og hvordan den er

lik/forskjellig fra hvordan deres rolle er i klasserommet.

4.3. Didaktikk
4.3.1. Generelt

Didaktikk eller «leren om undervisning» er et begrep som brukes mye innenfor pedagogikken
(Gunnestad, 2007; Jordet, 2003). Det er mye teori pa hvordan lzreren kan jobbe didaktisk i
klasserommet, men Jordet (2010) mener det i liten grad finnes didaktisk teori om uteskole og

det kan derfor veere vanskelig for lererne a forbedre, korrigere og utvikle sin praksis.
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Pa spgrsmal om lzrerne faler de far gjennomfert undervisningen slik de hadde planlagt, var
det litt ulike svar som kom frem. En av informantene var tydelig pa at undervisningen ble
gjennomfart som planlagt, mye pa grunn av gode og gjennomfarbare planer som er fleksible
med tanke pa tid.: Det vil jeg svare ja pd. Men det er jo ogsé litegrann fordi jeg synes vi er flinke til
a lage opplegg som er gjennomfgrbare og sa har vi slingringsmonn pa tid. Hvis noe tar et kvarter
lenger enn man egentlig hadde trodd, sa er ikke det noe problem det. S, ja, far alltid egentlig
gjennomfart det vi har planlagt. En annen informant trakk frem mye av det samme, men at dette
ikke var noe informanten hadde tenkt mye over: Ja, nei, det har jeg aldri tenkt over egentlig, men
vi har jo altsa en forberedelse, ogsa har vi jo ganske faste rutiner pa hvordan de setter fra seg ting og
hvor, nar begynner det, og gjennomfgring og en oppsummering. Informanten sa at de har mye faste
rutiner, som gjer at det skal litt til for at opplegget ikke blir gjennomfart som planlagt.
Informanten viser til ulike faser som ogsa Husby og Fiskum (2014) snakker om, som et ideal

for gjennomfaring av uteskolen.

Et interessant funn er at den siste informanten som jobber med uteskolen har en ganske annen
oppfatning av gjennomfaringen av det planlagte opplegget. Denne informanten sa: Haha, nei.
Men det er vel sann som skolehverdagen generelt, at du har en plan ogsa endrer den seg litt
underveis, og sann er det bare. Ja, du MA veere veldig tilpasningsdyktig. Hvis du ikke er fleksibel her i
skolehverdagen, sa kan du egentlig bare hoppe over det. Sa du vet aldri helt hva som skjer, men pa et
eller annet vis, sa har jeg alltid vaert bortpa det temaet jeg skal. Men om det ble helt ngyaktig hva jeg
hadde tenkt, det kan jeg ikke regne med. Men det er jo, det handler jo bare om at jeg vet hva jeg skal
0g jeg vet hvor jeg vil. Men jeg synes jo ogsa innimellom at det er positivt at ungene gjer veien litt til
som de gar, ogsa ma jeg jenke meg etter det, for da skaper vi jo en undring. Informanten viser en
avslappet holdning og tilnserming til det planlagte opplegget, men er allikevel tydelig pa at de
pa et eller annet vis kommer bortpa temaet som er planlagt. Informanten er tydelig pa hva som
skal gjares og hva som er hensikten med opplegget, men at elevenes undring og tilneerming
far en stor plass. En kan tenke seg at informanten er trygg pa at elevene vil komme innom de
ulike fasene (Husby & Fiskum, 2014), men at enkelte av fasene far starre plass en andre
innimellom. En annen informant snakket ogsa om a ta tak i hva elevene er opptatt av og
bygge videre pa det. S& tenker i uteskolesammenheng, dette her med & bygge pé interessene og
kunnskapene til ungene. Veldig viktig. Man kan virkelig jobbe i forhold til medvirkning, det som den

nye fagplanen er full av.

Som det star i den overordnede delen av lereplanen skal opplaeringen vere en balanse mellom
den utforskende og kreative tenkningen og etablert viten, som sammen kan utvikle ny

kunnskap. Elevene skal fa mulighet til & utvikle utforskertrangen og engasjementet og ha evne
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til & utforske, stille sparsmal og eksperimentere. Leken skal ogsa ha en sentral plass med
tanke pa lering, trivsel og utvikling (Kunnskapsdepartementet, 2017). Det kan tyde pa at de
didaktiske planene som blir laget for uteskolen er godt gjennomarbeidet og gir muligheter for
a velge selv hvordan man skal tilnzerme seg opplegget og gjare elevene til subjekt i sin egen

leeringsprosess som Jordet (2010) snakker om.
4.3.2. Didaktisk praksis for elever med spesielle behov i uteskolen

Hva den enkelte elev har behov for av ekstra statte, tilrettelegging og oppfalging, gar igjen
med tanke pa planlegging og tilpasning av uteskolen. Forutsigbarhet og rutine ble nevnt av
flere informanter. En informant sa: Vi forbereder alltid uteskolen fgr vi gar ut. Vi far alltid en klar
plan pa hva som er planen og vi har ogsa en klar rutine ute. At det er fag farst, sa spis, sa kos, sa lek,
altsd, sa det er rutine hele veien og sa forutsigbart vi kan gjgre det, gjar vi det for disse barna ogsa.
En annen informant sa mye av det samme: Ting er forutsigbart. Vi gar til det samme stedet, vi gar
den samme veien, altsa det er jo veldig rutine pa ting og forutsigbart ogsa, men samtidig sa er det pa
en mate en annen dynamikk da. | NOU 2001:22 (2001) blir tilrettelegging som skaper
forutsigbarhet og oversikt, trukket frem som serlig viktig for enkelte barn med
funksjonsnedsettelser, som for eksempel autisme. Ved manglende tilrettelegging kan barn, i
dette tilfellet elever, oppleve situasjonen som kaotisk og det kan hemme utvikling og leering.
Det kan resultere i tap av etablerte ferdigheter og utvikling av atferdsproblem. A gjare
uteskolen sa forutsighar som mulig, vil skape gode muligheter for en positiv utvikling faglig,
men ogsa hindre utvikling av atferdsproblemer. Elevenes subjektive opplevelse kan i starre
grad veere positiv ettersom de vet hva som skal skje, det er faste og tydelige rutiner og det vil
oppleves mindre kaotisk.

Tross gode planer, forutsigbarhet, faste rutiner og tilrettelegging, trakk en av informantene
frem utfordringer for elevene med spesielle behov i uteskolen. Informanten sa: det er nok en,
det er nok vanskeligere pa uteskole. Det blir jo pa en mate en starre frihet. Du har ikke din plass du
skal sta pa nar lereren skal snakke, selv om det kanskje har over tid bare blitt sdnn at man sitter der,
eller man star der. Det er flere ting som er uforutsigbart og nar du er avhengig av at ting er
forutsigbart, sa er det vanskeligere, men sann som vi har det n, sa er det jo, tenker jeg, jeg kan ikke
helt se for meg at man skal klare a gjere det noe mer forutsigbart. Dette viser en bevissthet fra
informanten om utfordringene enkelte elever opplever i uteskolen. Friheten som uteskolen gir,
vil for mange oppleves positivt, men for enkelte elever vil det fare til stress og ubehag.
Behovet for a klare & skape ulike «rom» i uterommet blir derfor gjeldende nar man har elever

I klassen som krever forutsigbarheten og tryggheten som et ordinzrt klasserom gir.
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Trinnet som har blitt studert i denne oppgaven har alltid uteskole sammen. De gar klassevis til
den faste plassen i skogen, men har felles faglig opplegg og frilek pa tvers av klassene.
Teamfalelsen blant leererne er sterk og en far inntrykk av at de samarbeider godt om planer og
opplegg. Det er tydelig at de samtaler om hvordan de skal legge til rette for gode
leeringssituasjoner for elevene med spesielle behov i uteskolen. En informant sa: planlegging
foregar jo pa team, sa vi jobber jo sammen om hva vi skal gjgre. Ogsa rent sann konkret og spesifikt
for de med spesielle behov, sa er vi opptatt av rutiner. Vi har faste rutiner pa nar vi gar, sann praktisk,
som vi ikke trenger & planlegge fra gang til gang. Det er sann vi gjar det og det skaper trygghet for
veldig mange av dem. Eller veldig mange av de som har spesielle behov har behov for at det er rutiner
da. Utfordringen i didaktikken som Jordet (2010) trekker frem, er viktigheten av a gjere
elevene til subjekt i egen leeringsprosess og ikke et objekt for lzererens didaktiske
overveielser. Tilpasning av opplegget til enkelteleven er derfor helt sentralt og det er tydelig

at informantene er bevisst dette i sin planlegging.

Samarbeidet med spesialpedagogene pa teamet er en annen ting som ble trukket frem blant
informantene. Vi har jo et veldig, veldig tett samarbeid og vi har en veldig dyktig spesialpedagog
som jobber med oss, men det er sjelden at vi planlegger uteskolen spesifikt ut fra hva som star i den
elevens IOP (individuell oppleringsplan), men mange av de tingene som star om i IOP'en vil alltid pa
en mate veere et tema i uteskolen. Det gar jo spesielt pa det der med sosialisering og veere med andre
og veere i sosiale situasjoner og hvordan man skal reagere og ja, for det er jo pa en mate en stor, det
er jo en del av utfordringene, til den eleven ikke sant. Informanten forteller at selv om de har et
tett samarbeid med spesialpedagogen, sa er ikke IOP’en til de ulike elevene i fokus under
planleggingen av uteskolen. Men som informanten sa, er det mye av det som star i [OP’en
som kommer naturlig frem i uteskolen, som for eksempel sosial inkludering. En annen
informant sa noe av det samme, men trakk frem at innspill fra spesialpedagogen blir tatt med i
planleggingen. Vi har jo alltid tett dialog om hva vi gjar og ikke gjer. Sann som i morra, sa har jo
hun kommet med innspill om hva vi skal gjgre sammen, sa jeg tenker ikke at jeg planlegger i forhold
til dem, eller jeg tenker ikke at jeg ma huske pa at jeg fyller opp 10P'en eller fglger IOP'en sann sa
hun blir forngyd pa en mate, det bare gar.. Ja, det gar over i hverandre, men jeg faler ikke at vi ikke
gjer jobben var. Og hun tenker vel heller ikke at hun ikke far gjort sitt. Informanten er tydelig pa at
selv om ikke IOP’en er i fokus i planleggingen, sé betyr ikke det at elevene med spesielle

behov ikke far den oppfelgingen de trenger og har krav pa.

En annen informant trakk frem hvordan god planlegging bidrar til at spesialpedagogen har
mulighet til & forberede eleven med spesielle behov pa hva som skal skje i uteskolen: Vi har

sapass mye timer tildelt pa 10P pa hvert enkelt barn, at vi har spesialpedagogene vare inne pa
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kontoret. Hvilket gjer at de er en del av teamtida og det er klart, da vil de veere ogsa den stemmen. Sa
spesialpedagogen, hun tar jo ogsa med seg hva vi har tenkt i sin undervisning med de barna. (...) Nér
vi vet klart tema og sann, sa har spesialpedagogen forberedt barnet pa hva som skal skje nar vi
kommer ut, s& det er dobbelt forberedt. Men vi er nok i en unik posisjon hvor vi har
spesialpedagogene pa samme team. Det er det ikke alle som har og da blir det vanskelig, men vi klarer
det i og med at, vi tror til dels vi klarer det fordi at vi har dem pa samme rom og vi har dem pa team
og de er med pa mgter, altsa vi er samla. Alle informantene trekker frem det tette samarbeidet
med spesialpedagogene pa teamet som positivt og viktig for a tilpasse opplegget for elevene
med spesielle behov pa best mulig mate. Flere av informantene sier at malene i de ulike
IOP’ene blir fulgt ogsa i uteskolen, selv om dette ikke er noe som blir tatt opp og dreftet for
hver gang. Gjennom felles forberedelse kan spesialpedagogen forberede eleven pa hva som
skal skje i uteskolen og eleven far informasjonen dobbelt, ettersom informasjonen ogsa blir
gitt felles i klassen. Det er allikevel viktig som Nergaard (2019) sier, at man ma se
kompetansemédlene fra Kunnskapsloftet og mélene fra IOP’ene 1 en interaksjon og
samhandling mellom klasseromsundervisning og uteskolen. Selv om dette pa mange mater vil
ga av seg selv, er det allikevel viktig & veere oppmerksom pa det og passe pa at malene fra

IOP og Kunnskapslgftet samsvarer og har en sammenheng ogsa i uteskolen.

Oppsummering av delkapitlet

Informantene hadde litt ulik oppfattelse av om de fikk gjennomfart uteskolen som planlagt.
Det viste seg imidlertid at alle informantene var innom temaet de hadde planlagt, men de
opplevde i ulik grad hvorvidt den oppsatte planen ble fulgt. Gode planer og nok tid ble trukket
frem som faktorer som var sentrale for & fa gjennomfart opplegget som planlagt, mens fokus

pa elevenes spgrsmal og undring var faktorer som kunne pavirke det planlagte opplegget.

| forhold til elever med spesielle behov trakk de frem forutsigbarhet som spesielt viktig i
uteskolen. De synes det var veldig nyttig a sitte pa samme rom og ha et tett samarbeid med
spesialpedagogen. Det viste seg at IOP’ene til de enkelte elevene og opplegget 1 uteskolen
ikke alltid ble sett under ett nar opplegget skulle planlegges, men informantene mente at

mange av mélene i IOP’en ble dekket uansett, spesielt innenfor de sosiale mélene.
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5 Drgfting

| draftingsdelen vil jeg ta for meg de ulike forskningsspgrsmalene og drgfte hovedfunnene fra
analysekapitlet. Disse funnene gir spennende innfallsvinkler til temaet for oppgaven;
Uteskole- en inkluderende laeringsarena for elever med spesielle behov? Ettersom dette er en
caseinspirert studie, har det veert viktig for meg a se tematikken fra flere sider, bade gjennom
intervju, observasjon og teori. Drgftingen vil derfor basere seg pa funn fra de ulike

tilnermingene, i tillegg til mine egne tolkninger.

Drgftingsdelen er delt inn med bakgrunn i forskningsspgrsmalene. Det var til tider vanskelig a
skille de ulike delene fra hverandre ettersom det i utgangspunktet handler om mye av det
samme og gar over i hverandre. Jeg har allikevel pravd a skille det noe, for a gjere det mest
mulig oversiktlig.

5.1. Hvordan legger lzererne til rette for inkludering i uteskolen?

Inkludering er et sammensatt begrep som bestar av ulike dimensjoner ifglge definisjonen til
Nilsen (2017). I tillegg kommer den subjektive opplevelsen av a vare inkludert, som en av de

mest sentrale delene av fenomenet.

Informantene er i stor grad enige om synet pa inkludering, at alle skal med og det skal veere
rom for mangfold og ulikhet. Resultater fra analysedelen viser at den organisatoriske og
fysiske dimensjonen av inkludering i uteskolen, som f.eks. nok voksenressurser og
bekledning, ma ligge til grunn for at de andre dimensjonene av inkludering skal finne sted og
fungere. Veeret kom frem som en faktor som kan vare avgjgrende for hvordan inkludering av
elevene med spesielle behov fungerer. Viktigheten av a vare varm og tarr er avgjgrende for
hvordan man opplever a vere ute. Dette gjelder for alle elever, men det kan vaere vanskeligere
a motivere elevene med spesielle behov hvis de farst blir kalde eller vate. Sma tiltak som a ha
et par med ekstra votter i sekken, er et eksempel pa en mate a lgse denne utfordringen pa, som
en av informantene nevnte. Ledelsen ved skolen var tydelig pa at det skal vaere nok
voksenressurser de dagene det er uteskole, for a kunne jobbe med inkludering av elever som

har behov for det.

| gjennomgangen av intervjuene var det litt ulike tanker omkring hvordan inkludering i
uteskolen fungerer, bade faglig og sosialt. Ettersom malet med uteskole er a se
undervisningen inne og ute som en komplementaritet (Jordet, 2010), er det interessant a se pa

hva som gjer at noen av informantene opplever det mer krevende & jobbe med den faglige
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inkluderingen ute enn inne. En kan ogsa stille seg undrende til hvorfor informantene i starre
grad opplever det enklere a jobbe med den sosiale inkluderingen enn den faglige

inkluderingen.

Pa bakgrunn av resultatene viser det seg at arbeidet med sosial og faglig inkludering i stor
grad avhenger av hvilke spesielle behov eller diagnose eleven har. Det har mye & si om eleven
er pa et faglig jevnt niva med de andre i klassen eller om eleven trenger mye veiledning fra en
voksen i oppgaver og aktiviteter. Hvis eleven er faglig sterk, vil det veere gode muligheter for
at eleven faler mestring i oppgaver og har en opplevelse av & kunne bidra positivt i gruppen.
Det faglige opplegget i uteskolen inneholdt i stor grad elementer fra mange ulike fag, som
bidrar til at alle elevene kan kjenne pa mestring innenfor ulike omrader. Pa den andre siden
var det elever som strevde faglig og som i stor grad var avhengig av tett oppfalging av en
voksenperson. Informantene var tydelige pa at de tenkte ngye igjennom
gruppesammensetning og hvilke elever som passet sammen med elevene med spesielle behov.
Medelevene og lerer/barneveileder fungerer som de signifikante andre for eleven. De vil veere
avgjerende for hvilke muligheter eleven med spesielle behov har, for deltakelse i det faglige
opplegget, men ogsa med tanke pa veiledning og stette i sosiale situasjoner. Ved bruk av
signifikante andre kan man skape situasjoner der eleven kan fgle mestring uten at den faglige

eller sosiale kompetansen er pa samme niva som resten av gruppen.

Hvordan uteskole fungerer med tanke pa faglig inkludering er med andre ord veldig
individuelt for elever med spesielle behov. Det kan virke som, ut i fra resultatene i
intervjuene, at tanken og intensjonen om individuell oppfalging er stor, men at det noen
ganger kan fales vanskelig a fa gjennomfert det i praksis. En kan stille seg sparrende til om
det handler om usikkerhet for hvordan man kan tilrettelegge undervisningen mer individuelt,
nar man ikke har de fysiske rommene som man har inne. En skulle tro, som ogsa Jordet
(2010) fremhever, at uteskole og bruk av naturen som klasserom gir sterre og flere muligheter
for blant annet individuell oppfglging enn det klasserommet gir. Selv om omradet er starre
enn klasserommet, gir naturen og uteskoleomradet, utallige muligheter for a skape sma rom.
En bevissthet om hvordan naturen i seg selv gir rom for individuell leering er ogsa sentralt.
Vygotsky (Jordet, 2010) snakket om at fugler finnes i baker og fugler finnes i naturen.
Hvordan man studerer fugler i naturen kan tilpasses individuelt ut i fra den enkelte elevens

behov og niva.

Pa den andre siden trekker informantene frem at uteskolen er en veldig god arena for a jobbe
med sosiale relasjoner. Uterommet gir en starre frihet og det er andre rammer enn det er i
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klasserommet. Det kan bidra til at elevene far noen felles referanser og det skaper stgrre rom
for ulikhet, noe som gjer at elevene stiller mer pa lik linje. Fellesskapsfalelsen kan bli sterkere
og det skaper gode muligheter for & gve pa a samhandle og finne lgsninger bade i det faglige

opplegget og i leken.

Hvorvidt elevens subjektive opplevelse blir gitt en stemme er allikevel uvisst. Funnene fra
intervjuene viser at laererne har en tanke om hvordan uteskolen oppleves for elevene med
spesielle behov, men det kommer ikke tydelig frem at dette er noe de har snakket med elevene
om. Ettersom den subjektive opplevelsen er sa sentral og det bare er eleven selv som kjenner
pa denne opplevelsen, ville det vare naturlig at dette er med pa a danne grunnlaget for den
tilpassede oppleringen og arbeidet med inkludering.

Det er som nevnt flere gode tiltak som blir gjennomfgrt innenfor de ulike dimensjonene av
inkludering. Det kunne veert interessant a ga naermere inn i tematikken omkring faglig
inkludering i uteskolen ettersom dette er noe informantene tydelig synes var mest krevende a
fa til. Den didaktiske praksisen i uteskolen blir helt sentral og er viktig bade for &
dokumentere, men ogsa for a jobbe systematisk for a tilrettelegge for like god faglig
inkludering i uteskolen som i klasserommet. Dette kommer jeg naermere tilbake til.

5.2.  Hvordan fungerer uteskolen for elever med spesielle behov som
laeringsarena?

Leeringsmiljg forstas som en helhet (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Leererne som ble intervjuet,
definerte uteskolen som skole ute, gjerne i skogen, der kjennskap og ivaretakelse av naturen
er viktig. Det kom ogsa frem at det er en god arena for & jobbe med sosial kompetanse og en
annen mate a oppleve leering pa. Som en av informantene sa, foregar leeringen pa en annen
mate enn i klasserommet, som kan vare positivt, spesielt for elever med spesielle behov, der
den ordinzre klasseromsundervisningen kan bli utfordrende pa grunn av mye stillesitting,

eller utfordringen med & henge med pa den faglige undervisningen.

Uteskole gir mulighet til dannelse av hele mennesket og tilpasning til hver enkelt elev (Jordet,
2010). Det er viktig & ha god kjennskap til den enkelte elev, deres styrker og hvilke
utfordringer de har. Den narmeste utviklingssonen som Vygotsky (1996) snakker om, blir
sentral her. For elevene med spesielle behov, kan den narmeste utviklingssonen vere
annerledes enn blant jevnaldrende elever, blant annet pa grunn av fysiske og kognitive

utfordringer. For & kunne tilrettelegge undervisningen pa best mulig mate, ma man vite hva
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eleven mestrer alene og hva eleven har potensial for & mestre i samarbeid med andre

medelever eller voksne.

Med bakgrunn i intervjuene og observasjonene, kan det se ut til at undervisningen i uteskolen
ber dreies mer mot den erfaringsbaserte leeringen. Informantene nevnte et prosjekt de hadde
hatt om steinalderen, som hadde veert veldig populert blant elevene. Det var et tverrfaglig
prosjekt der ogsa leken hadde en sentral plass. Slik tema- og erfaringsbasert leering vil kanskije
gjere det lettere a tilpasse opplegget slik at alle elevene kjenner pa mestring ut i fra sine
forutsetninger. Et mal ma ogsa veere at elevene finner glede og engasjement til a ta med seg

det faglige opplegget videre inn i frileken.

Fokus pa lek i uteskolen kan bidra til at uteskolen er en arena der alle elevene kan kjenne pa
mestring innenfor ulike omrader. Informantene var veldig opptatt av at leken skulle ha en
sentral plass i uteskolen og at opplegget skulle vare lekinspirert. Selv om mye av
undervisningsopplegget var lekpreget, er det viktig & huske pa at frileken som fant sted i
etterkant av det planlagte opplegget og spisingen, er en like stor arena for laering. I leken er
det ikke krav til faglig kunnskap og elevene stiller mer pa lik linje. Det kan bidra til at elevene
med spesielle behov som har faglige utfordringer, kan fale mestring i frileken. En bevissthet
omkring hvordan man aktivt er tilstede for elevene gjennom veiledning er avgjarende for at
elevene skal utvikle kompetanse innenfor sosial samhandling, men ogsa mgate spgrsmal og
undring som kommer frem i leken. Elever med autisme kan for eksempel ha vanskeligheter
med a forsta kreativiteten i lek. Et eksempel som ble trukket frem er hvordan pinner kan bli til
mye forskjellig nar elevene leker i skogen. For en elev med autisme kan det vaere vanskelig a
forsta at en pinne kan vaere noe annet enn en pinne. I slike situasjoner ma det veere en
voksenperson som veileder og statter eleven. Hvordan eleven opplever a bli mgtt i slike

situasjoner kan pavirke elevens laering og mestringsfalelse.

Det kom som nevnt frem flere positive sider ved bruk av uteskole som laeringsarena, men det
kom ogsa frem ulike utfordringer. Det handler bl.a. om evnen til & tenke kreativt, men ogsa
utfordringer som angst. En av elevene med spesielle behov hadde angst for insekter og
smakryp, som kan veere utfordrende i visse tider av aret. Det er ikke et enkelt svar pa hvordan
man kan mgte slike utfordringer som tydelig preget eleven i uteskolen, men individuell
oppfelging er viktig. Her kan det dreie seg om hvordan lerere og barneveiledere mgater
elevens angst, altsa elevens subjektive opplevelse av mgtet med insekter og smakryp. Hva er
det konkret eleven er redd for? A erfare kunnskap i det reelle miljget er noe Jordet (1998,
2010) trekker frem, og som er sentralt i filosofien til Dewey. Vil man kunne gi eleven gode
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opplevelser med smakryp gjennom kunnskap og erfaring? Kanskje vil det vaere umulig a
fjerne denne angsten hos eleven, men uteskolen gir mange muligheter til a gi eleven erfaring

med smakrypene pa en pedagogisk og trygg mate.

Et annet funn er at uteskolen kan oppleves bade stressende og utfordrende for elevene med
spesielle behov. Det kan blant annet veere fordi de ikke har sin faste plass eller praktiske ting
som ma erfares og lzres, f.eks. a holde seg varm og hvordan pglsen skal settes pa
palsepinnen. Det er allikevel en trygghet og forutsigbarhet ved at det er kjente voksne,
medelever og pa et kjent sted. Trygghet og forutsigbarhet er med andre ord helt avgjgrende
for leeringen for elevene med spesielle behov. Klasserommet er et kjent sted, med synlige
vegger og elevene har hver sin pult. Slik er det ikke i uteskolen. Informantene sier at for a
gjere det sa forutsigbart som mulig, har de faste omrader de spiser pa og setter fra seg sekkene
og lignende. Undervisningsopplegget er derimot skiftende og det er mange ulike aktiviteter og
oppgaver som dukker opp. A forberede elevene pa hva som skal skje pé forhand, kan veere en
god mate & mate eventuell usikkerhet pa. Ved a skape en forutsigbarhet for de elevene som
har behov for det, men ogsa gi rom for spontanitet, muligheten til & vike fra oppsatt plan og
vinkle opplegget mot undring og engasjement blant elevene, krever god planlegging fra
leererne. Det krever ogsa et leeringssyn som har fokus pa elevenes erfaringer og opplevelser.
En kan spgrre seg om en ny mate a se leererrollen pa og etablering av gode leeringsmiljg i
uteskolen er arsaken til at ikke alle leerere pa skolen velger & drive med uteskole. Dette kunne
veert interessant og forsket videre pa, ettersom det kom frem i et av intervjuene at det var bare

enkelte klassetrinn som hadde uteskole i undervisningen.
5.2.1 Leererrollen i uterommet

Learerne som jobbet med uteskolen viste masse engasjement og glede ved a veere ute.

Et interessant funn som kom frem i gjennomgangen av intervjuene, er hvordan laererne ser pa
sin egen rolle i uteskole i forhold til i klasserommet. Her kom det frem at flere av
informantene ser pa sin rolle som en som gar rundt og stetter og hjelper og titter, mens i
klasserommet har de en rolle som en mer tydelig leder. En av de andre informantene sa ikke
pa sin rolle som laerer som sa veldig annerledes ute enn inne, men at interesse for naturen og

glede ved & vere ute kunne veaere med & pavirke hvordan informanten ble oppfattet.

Buaas (2009); Jordet (2011); Leather (2018) trekker alle frem endringen og synet pa
leererrollen i uteskolen, fra & ha en formidlerrolle til & ha en veilederrolle. Det er uvisst hva

grunnen er til at informantene har ulike oppfatninger av egen rolle i uteskolen og at enkelte
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informanter inntar en annen rolle ute enn i klasserommet, men en usikkerhet i mgte med den
nye leererrollen kan vere en drsak. Det kunne veert interessant og forsket naermere pa om for
eksempel kjgnn har en innvirkning pa hvilken rolle man tar i uteskolen. En annen interessant
vinkling kunne veert & se om alder kan ha en innvirkning pa hvordan man er som lerer i
klasserommet og i uterommet. Kan man se at fokuset pa lrerrollen i leererutdanningen har
endret seg de siste arene? For elever med spesielle behov vil mgtet med den veiledende
leererrollen i de fleste tilfeller vaere bedre enn en formidlende leererrolle fordi den veiledende
lereren er mer delaktig og tilstede og formidler lerestoffet pa en annen mate. En kan tenke
seg at det kan veere med pa a bidra til at uteskolen oppleves som en bedre laeringsarena for

elevene med spesielle behov.

5.3.  Opplever lzererne at de far til uteskole slik de har planlagt og gnsker?

Uteskole blir beskrevet av Jordet (2010) som en mate & jobbe med skolens innhold pa, som
utfyller og supplerer klasseromsundervisningen. Planleggingen av uteskolen er med andre ord
like viktig som klasseromsundervisningen og krever didaktisk kompetanse hos leererne. |
teorikapitlet star det mer utfyllende om didaktikk i uteskolen. For at uteskole skal ha en
sentral plass i undervisningen, er det ngdvendig a kunne vise til gode didaktiske planer som
viser at uteskolen er et like fullverdig og om mulig, en bedre laeringsarena enn
klasseromsundervisning, der elevene far brukt hele kroppen og lerer gjennom erfaring. For
elever med spesielle behov er dette sarlig viktig fordi mange av dem har sine styrker pa andre

mater enn den de far vist ved & sitte ved en pult i et klasserom.

Funnene fra intervjuene viste at det er ulike oppfatninger blant leererne om de faler de far til
uteskolen slik de har planlagt og gnsker. Et spennende og viktig funn hos informanten som
ikke falte at opplegget alltid ble som planlagt, var fordi fokuset ofte ble dreid mot undring,
spgrsmal og oppdagelser som elevene gjorde. Dette viser en elevsentrert tilnaeerming til
undervisningen som baserer seg pa elevens erfaringer og opplevelser. Jeg vil ikke trekke noen
slutninger pa om de andre informantene ikke hadde dette fokuset, men det kom ikke like
tydelig frem i intervjuene. Gjennom observasjonene var det allikevel flere situasjoner der

informantene var gode til & falge opp elevenes undring og sparsmal underveis.

En utfordring som lererne kan mgte pa hvis det planlagte opplegget blir lagt litt til side til
fordel for elevenes undring og oppdagelser, er at det kan oppleves vanskeligere a
dokumentere at man har vart igjennom de ulike malene som er fastsatt i laereplanen. Planene

tar som oftest utgangspunkt i leeringsmalene som star i leereplanen og det er lett & vise til at
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man har veert igjennom det man skal. Dette kan fare til at leererne faler en plikt til a felge det
planlagte opplegget og man mister spontaniteten i undervisningen. Botten referert i Buaas
(2009) er tydelig pa at det er lzereren som har makt over lereboken og bestemmer hvordan
den skal brukes. For mange larere og pedagoger kan undervisningen dreie seg mer om a veere
pedagogisk korrekt og falge planene slik de er satt opp. Spontaniteten, tilstedevaerelse i
gyeblikket og se hva som hgrer hjemme hvor og nar, er noe av det Buaas (2009) viser til i sin
definisjon av a veere pedagog og en god larer for elevenes skapende prosesser. Om dette er
gjeldende for informantene i denne studien er uvisst, men det er uansett viktig & vere bevisst

pa og tenke igjennom nar planene for uteskolen skal lages.

Elever med spesielle behov har som oftest en individuell opplaringsplan (IOP) der det er satt
opp konkrete mal for den enkelte elev. Disse malene tar utgangspunkt i leereplanen og malene
som er satt opp for den ordinaere undervisningen og tilpasses til elevens forutsetninger. Funn
fra intervjudataene viser at det er et godt og tett samarbeid mellom spesialpedagog pa trinnet
og lzrerne. De jobber i team og ettersom flere elever pa trinnet har IOP, har spesialpedagogen
plass pa arbeidsrommet sammen med lererne. En av informantene er tydelig pa at dette ikke
er vanlig, men at de derimot er heldige som deler arbeidsrom og har gode muligheter for et
bra samarbeid. Spesialpedagogen vet godt hva som er planene for undervisningen bade i
klasserommet og i uteskolen. Dilemmaet som kan oppsta er hvis spesialpedagogen forbereder
elevene med spesielle behov pa hva som skal skije i uteskolen, men opplegget blir annerledes
enn planlagt fordi man gnsker a ha en elevfokusert tilneerming til undervisningen, som preges
av spontanitet og fokus pa hva elevene finner interessant. For elever som trenger
forutsigbarhet og rutine kan dette oppleves som stressende og fare til darligere
leeringssituasjoner. En bevissthet rundt dette er viktig og en tanke om hvordan man skal mgte

eventuelle situasjoner som oppstar pa best mulig mate.

Et annet interessant funn er at det er barneveiledere som er med klassene nar det er uteskole
og ikke en spesialpedagog. En kan stille seg sparrende til hvorfor elevene far oppfalging av
barneveileder og ikke spesialpedagog i uteskolen. Dreier det seg om praktiske arsaker eller at
tilrettelagt undervisning i klasserommet blir ansett som viktigere enn i uteskolen? | ettertid ser
jeg at det kunne veert interessant a spurt mer om hvor mye barneveilederne har innsyn i de
ulike IOP’ene og hvordan barneveileder og spesialpedagog samarbeider og snakker om hva

som bgr jobbes med og fokuseres pa i uteskolen.

Det var litt ulike svar som kom frem i intervjuene omkring bruk av IOP’ene i planleggingen
av uteskolen. Malene i IOP’ene ble ikke fokusert pa i planleggingen av uteskolen, men
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informantene var tydelige pd at malene i IOP’ene allikevel ble dekket opp naturlig gjennom
bl.a. sosial samhandling med medelever. Det kunne veert spennende og satt seg mer inn i
hvordan samarbeidet mellom leerer, spesialpedagog og barneveileder fungerer og er
tilrettelagt. For elevene med spesielle behov er IOP’en et veldig viktig verktey for 4 na de
malene som er tilpasset deres forutsetninger og det vil vaere naturlig at dette er et dokument
som er sentralt i planlegging og evaluering av opplegget i uteskolen. Ettersom elevene er fast
pa uteskole en gang i uken, er det naturlig at IOP’en har en like sentral plass i uteskolen som i

klasseromsundervisningen.
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6 Avslutning

Hvordan uteskolen fungerer for elever med spesielle behov i et inkluderingsperspektiv
avhenger av flere ting. En av de viktigste faktorene er hvilke spesielle behov elevene har.
Fysiske/motoriske utfordringer krever en annen tilrettelegging enn kognitive eller sosiale
utfordringer. Veeret kan bringe med seg ulike utfordringer og det er viktig med forutsigbarhet
og rutine. Faglig inkludering i uteskolen kan virke vanskeligere a jobbe med enn den sosiale
inkluderingen. Om det handler om for lite kunnskap om tilrettelegging for individuell
oppfalging, nye forventninger til leererrollen, nye krav til faglig innhold eller om fokuset pa

inkludering dreier seg mer om den sosiale dimensjonen, er allikevel uvisst.

Uteskolen fungerer ulikt for alle elever, ogsa innenfor gruppen av elever med spesielle behov.
Innledningsvis i teoridelen viste jeg til GAP-modellen. Larernes og skolens holdninger til
elevens funksjonshemming, er avgjarende for elevens mestring og opplevelse av uteskolen.
Men den fysiske tilretteleggingen og hvordan uteskoleomradet tilrettelegges for den enkelte
elev, er minst like viktig. Som skole ma man jobbe for & minske gapet mellom pa den ene
siden det individuelle synet, som er holdninger og synet pa funksjonshemmingen, og pa den
andre siden det sosiale synet, som er tilretteleggingen av uteskoleomradet og det faglige
opplegget. Uteskolen i seg selv vil ikke minske dette gapet, det krever tilpasset opplaering som
tilrettelegger en skole for alle. Klarer man det, vil det veere et relasjonelt syn som preger
uteskolen.

Det kommer tydelig frem at uteskolen byr pa mange muligheter for individuell tilrettelegging,
der alle kan kjenne pa mestring ut i fra sitt niva. Det kan veere & forsta fenomener i naturen
eller finne ut hvilken pinne som er lengst. Informantene viste bade gjennom kunnskap og
handling at uteskole er en leringsarena som bgr satses pa i skolen og brukes som en del av
undervisningen. Uteskolen bidrar til at elever bade med og uten spesielle behov opplever
lering pa en ny og spennende mate, der kunnskap og erfaring knyttes sammen og leken har en
sentral plass. Informantene var serlig opptatt av gruppesammensetning med tanke pa elevene
som hadde spesielle behov. Behovet for & ha noen betydningsfulle andre i gruppen er en
trygghet, men ogsa noen som elevene kan strekke seg etter. En spennende tilnerming er ogsa
hvordan man kan tilrettelegge for spontanitet, men allikevel beholde forutsigbarheten i

uteskolen for de elevene som har behov for det.

Sparsmalet er hvor godt uteskolen er forankret i skolen som helhet. Det er bare enkelte trinn

som praktiserer uteskole pa den gitte skolen og engasjementet for uteskole ligger hos
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enkeltleerere. Hvis uteskolen skal «overleve» som undervisningsform er man avhengig av at
det er et felt som satses pa og som man kan se nytten av. Det ma fokuseres pa faglig pafyll og
tilrettelegges for a kunne dele kunnskap og erfaringer omkring uteskolepraksisen.
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Vedlegg 1: Intervjuguide, rektor

Kort om meg selv:

Masterstudent i spesialpedagogikk pa Universitetet i Oslo, med fordypning i
utviklingshemming. Utdannet farskolelarer og jobbet noen ar som ped.leder. Synes uteskole
er et spennende felt og har valgt a skrive min masteroppgave om inkludering av elever med

spesielle behov i uteskolen.

Intervjuet blir tatt opp med opptaker og jeg snsker at du ikke nevner navn pa enkeltelever

under intervjuet.
Tema: Uteskole, en inkluderende laeringsarena for elever med spesielle behov?

Problemstilling: Hvordan fungerer uteskolen for elever med spesielle behov?

Bakgrunn:
1. Kan du si litt om deg selv?

e Utdannelse, arbeidserfaring
2. Har du jobbet med uteskole selv?

e Nar/hvor/hvor mye

Uteskole:

3. Hva forstar du med uteskole?
e Hva er uteskole for deg?
4. Hvorfor velger dere & benytte dere av uteskole i undervisningen?
o Lek? Fysisk aktivitet? Lering (faglig/sosialt)? Elevdeltakelse?
5. Hvordan begrunner du uteskole faglig?
6. Hvordan falger du som rektor opp den pedagogiske delen av uteskolen?

e Veilede, legge til rette, forberedelser, samarbeid med andre lerere, I0P,
delaktighet

7. Hva tenker du om uteskole for elever med spesielle behov?
e Positivt/negativt
8. Ser du noen spesielle utfordringer for elever med spesielle behov i

uteskolen?
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e Fysisk, sosialt, organisatorisk
9. Hvordan tror du elevene med spesielle behov opplever uteskolen?

e Sosialt, faglig

Inkludering:

10.Hva forstar du med inkludering?
e Sosialt, faglig, organisatorisk
11. Hvordan jobber dere med a fremme inkludering for elever med spesielle
behov i uteskolen?
e Sosialt, faglig, organisatorisk, tilhgrighet
12. Tenker du det er andre utfordringer med tanke pa inkludering i uteskolen
enn i klasserommet? Eventuelt hvilke?

e Sosialt, faglig, organisatorisk

Avslutning:
13. Har du noen personlige erfaringer fra uteskolen som du vil dele?
e Enkelthendelser
14. Er det noe annet du vil si om uteskole?

o Refleksjoner?
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Vedlegg 2: Intervjuguide, lzerere i uteskolen

Kort om meg selv:

Masterstudent i spesialpedagogikk pa Universitetet i Oslo, med fordypning i
utviklingshemming. Utdannet farskolelarer og jobbet noen ar som ped.leder. Synes uteskole
er et spennende felt og har valgt & skrive min masteroppgave om inkludering av elever med

spesielle behov i uteskolen.

Intervjuet blir tatt opp med opptaker og jeg gnsker at du ikke nevner navn pa enkeltelever

under intervjuet. Satt av 1 time til intervju.
Tema: Uteskole, en inkluderende laeringsarena for elever med spesielle behov?

Problemstilling: Hvordan fungerer uteskolen for elever med spesielle behov?

Bakgrunn:
15.Kan du si litt om deg selv?
e Utdannelse, arbeidserfaring

16.Hvor lenge har du jobbet med uteskole?
Generelt:

17.Hvor mange elever har du i klassen?
18.Har du elever med spesielle behov i klassen og eventuelt hvilke behov har
disse elevene?

19.Hvor mange elever og lerere er det med nar dere har uteskole?
Uteskole:

20.Hva forstar du med uteskole?
e Hvaer uteskole for deg?
21.Hvorfor velger dere a benytte dere av uteskole i undervisningen?
e Lek? Fysisk aktivitet? Leering (faglig/sosialt)? Elevdeltakelse?
22.Hvordan begrunner du uteskole faglig?
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23.Hvordan planlegger, tilrettelegger og gjennomfaerer du undervisningen i
uteskolen for elever med spesielle behov?

e Forberedelser, samarbeid med andre leerere, IOP, delaktighet,
foreldresamarbeid

24. Foler du at du far gjennomfart det du har planlagt a gjere i uteskolen?
Hvis nei, hva er grunnen til det eventuelt?
e For lite tid, varierende voksentetthet, manglende klaer/utstyr hos elevene
25.Hva tenker du om uteskole for elever med spesielle behov?
e Positivt/negativt?
26. Ser du noen spesielle utfordringer for elever med spesielle behov i
uteskolen?
e Fysisk, sosialt, organisatorisk
27. Hvordan tror du elevene med spesielle behov opplever uteskolen?
e Sosialt, faglig
28. Er din rolle som leerer ulik i klasserommet og i uteskolen? Eventuelt
hvordan?
e Hva kjennetegner din rolle som larer?

29. Kan du beskrive en uteskoledag fra begynnelse til slutt?

Inkludering:

30. Hva forstar du med inkludering?
e Sosialt, faglig, organisatorisk
31. Hva kan du som leerer gjgre for a fremme inkludering for elever med
spesielle behov i uteskolen?
e Sosialt, faglig, organisatorisk, tilhgrighet
32. Er det andre utfordringer med tanke pa inkludering i uteskolen enn i
klasserommet? Eventuelt hvilke?
e Sosialt, faglig, organisatorisk
33. Kan du si noe om sammenhengen mellom det dere gjar i klasserommet
0g det dere gjar i uteskolen?
e Planer, samarbeid, teori og praksis, erfaringsbasert kunnskap
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Avslutning:
34. Har du noen personlige erfaringer fra uteskolen som du vil dele?
e Enkelthendelser
35. Er det noe annet du vil si om uteskole?

o refleksjoner
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Vedlegg 3: Informasjonsskriv og samtykkeerklzering

Informasjonsskriv og samtykkeerklaering

Forskningsprosjektet inkluderende praksiser - masteroppgave Pernille Stampe, var 2020

Dette er et spgrsmal til deg om du er villig til & bli intervjuet av meg om temaet:
Uteskole, en inkluderende laeringsarena for elever med spesielle behov?

| dette skrivet vil du fa informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare
for deg.

Formal og problemstilling
Masterprosjektet skal se pa hvordan inkludering av elever med spesielle behov foregar i
uteskolen og problemstillingen lyder som fglger:

Hvordan fungerer uteskolen for elever med spesielle behov?

Hvem er ansvarlig for masterprosjektet?

Ansvarlig for gjennomfaring av dette masterprosjektet er Pernille Stampe, student ved
Institutt for Spesialpedagogikk, Universitetet i Oslo. Masterprosjektet gjares i forbindelse
med et starre forskningsprosjekt ved instituttet som drives av fgrsteamanuensis Jorun Buli-
Holmberg, farsteamanuensis Hanne Marie Hgybraten Sigstad og farsteamanuensis Ivar

Morken. Veileder for dette prosjektet er farsteamanuensis Ivar Morken.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Du far spersmél om 4 delta i dette prosjektet fordi du jobber med uteskole ved .......... skole.

Hva innebzrer det for deg a delta?

Det vil bli foretatt et intervju av hver enkelt deltaker (individuelle intervjuer). Det vil ogsa bli

gjennomfart deltakende observasjon der jeg, Pernille, er med og observerer hvordan uteskolen
fungerer i praksis (2-3 ganger). Intervjuene vil bli tatt opp pa lydopptak og observasjonene vil

bli nedskrevet.

Spersmalene i intervjuet vil handle om hvordan du som leerer opplever inkludering av elever
med spesielle behov i uteskolen, utfordringer, muligheter/styrker, tanker om hvorfor dere

velger a bruke uteskole som del av undervisning o.l.
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Det er frivillig a delta

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

Ditt personvern — hvordan jeg oppbevarer og bruker dine opplysninger

Jeg vil bare bruke opplysninger om deg til formalene jeg har fortalt deg om i dette skrivet.
Opplysningene behandles konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Navnet og
kontaktopplysningene dine vil bli erstattet med en kode som lagres pa en egen navneliste
adskilt fra gvrige data. Dataene blir lagret sikkert pa universitetets eget datahjemmeomrade.

Som deltaker vil du ikke kunne gjenkjennes i formidling og publikasjon.

Hva skjer med opplysningene dine nar jeg avslutter masterprosjektet?
Hovedprosjektet skal etter planen avsluttes 31.12.2023, frem til det vil dataene fra

masterprosjektet veere sikkert lagret pa universitetet.

Dine rettigheter

Sa lenge undersgkelsen pagar vil du ha rett til & fa innsyn i personopplysninger som er
registrert om deg, fa muligheter til a rette personopplysninger om deg, fa slettet
personopplysninger om deg, fa utlevert en kopi av personopplysninger (dataportabilitet), og
du vil ha muligheter til & sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om

behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir meg rett til & behandle personopplysninger om deg?
Jeg behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke. Pa oppdrag fra Universitetet i
Oslo har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, vurdert at behandlingen av

personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan du finne ut mer?
Hvis du har spersmal om studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt

med:

Masterstudent: Pernille Stampe (telefon, mail).
Veileder: lvar Morken (mail)
Personvernombud ved Universitetet i Oslo: Maren Magnus Voll, e-post:

personvernombud@uio.no
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NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa e-post: personverntjenester@nsd.no eller telefon:
5558 21 17.

Hvis du gnsker a delta gir du ditt samtykke til intervju pa vedlagt samtykkeskjema.

Med vennlig hilsen

Pernille Stampe

Masterstudent ved Universitetet i Oslo

80


mailto:personverntjenester@nsd.no

Samtykkeerklaering

For skoleledelse og lerere

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om masterprosjektet «inkluderende praksiser i

uteskolen», og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

] adeltai intervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca.
31.12.2023.

(signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 4: Godkjenning av NSD

NSD sin vurdering

Prosjekttittel

Inclusive Practices

Referansenummer

267376

Registrert

01.07.2019 av Jorun Buli-Holmberg - jorunnbh@uio.no

Behandlingsansvarlig institusjon

Universitetet i Oslo / Det utdanningsvitenskapelige fakultet / Institutt for spesialpedagogikk

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)

Jorun Buli-Holmberg, jorun.buli-holmberg@isp.uio.no, tlf: 4748119059

Type prosjekt

Forskerprosjekt

Prosjektperiode

16.08.2019 - 31.12.2023

Status

04.10.2019 - Vurdert

04.10.2019 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i samsvar med personvernlovgivningen sa
fremt den gjennomfgares i trdd med det som er dokumentert i meldeskjemaet med vedlegg den 04.10.2019, samt i
meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Vurderingen forutsetter at informasjonsskrivene oppdateres i trad med meldingen
sendt den 04.10.2019. Nar informasjonsskrivene er oppdatert kan behandlingen starte. MELD VESENTLIGE ENDRINGER Dersom
det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det veere nadvendig & melde dette til NSD ved a
oppdatere meldeskjemaet. Fer du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er ngdvendig
a melde: https://nsd.no/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer.html

Du ma vente pa svar fra NSD fgr endringen gjennomfgres. TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET Prosjektet vil behandle
alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 31.12.2023. LOVLIG GRUNNLAG Prosjektet vil innhente samtykke fra de
registrerte til behandlingen av personopplysninger. Foresatte vil samtykke for elever i utvalg 4 (5-13 ar). Var vurdering er at
prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og
utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen av
personopplysninger tilknyttet utvalg 1, 2, 3, 5, og 6 vil vaere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1
bokstav a. Lovlig grunnlag for behandlingen av personopplysninger tilknyttet utvalg 4 (elever) vil veere foresattes samtykke, jf.
personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a. PERSONVERNPRINSIPPER NSD vurderer at den planlagte behandlingen av
personopplysninger vil felge prinsippene i personvernforordningen om: - lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at
de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen - formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at
personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke behandles til nye, uforenlige
formal - dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nagdvendige for
formalet med prosjektet - lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for a
oppfylle formalet DE REGISTRERTES RETTIGHETER Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende
rettigheter: dpenhet (art. 12), informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18),
underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20). NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta
oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13, forutsatt at informasjonsskrivene er oppdatert i trad med
meldingen sendt den 04.10.2019. Deler av utvalget i prosjektet er elever (5-13 ar) og det er foreldrene deres som samtykker til
deltakelse. Likevel bar barna fa informasjon om prosjektet som er tilpasset deres ordforrad. Det er ogsa viktig at barna far
informasjon om at de kan velge & ikke delta i prosjektet hvis de gnsker det, selv om foreldrene har samtykket. Vi minner om at
hvis en registrert/forelder tar kontakt om sine rettigheter/barnets rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare
innen en maned. FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i
personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32). Dersom det
benyttes en ekstern transkripter vil den vaere databehandler i prosjektet. Dette samme gjelder for bruk av ekstern online survey
tieneste. NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene til bruk av databehandler, jf. art 28 og 29. For & forsikre dere
om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer og/eller radfgre dere med behandlingsansvarlig institusjon.
OPPF@LGING AV PROSJEKTET NSD vil fglge opp underveis (hvert annet ar) og ved planlagt avslutning for & avklare om
behandlingen av personopplysningene pagar i trad med den behandlingen som er dokumentert. Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Eva J B Payne TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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