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Sammendrag

Denne masteroppgaven omhandler hvordan larere opplever at deres klasseledelse og
relasjonsbygging blir pavirket av a bruke et utvidet leeringsrom i opplaeringen. Bakgrunnen for
oppgaven er at forskning forteller oss om hvor viktig det er for elevenes faglige og sosiale
leering & ha gode relasjoner til elevene, og leererens kompetanse pa dette.

Malet er a kartlegge hvilke erfaringer og meninger informantene i min studie har om
klasseledelse med sarlig vekt pa relasjoner i uterommet. | oppgaven rettes oppmerksomheten
mot klasseledelse med vekt pa relasjonsbygging i uterommet, og det empiriske materialet er

samlet inn ved deltagende observasjon og intervju.

Studien viser at leererne mener at klasseledelse og relasjoner blir pavirket i en positiv retning,
nar uterommet blir tatt i bruk som leeringsarena. Det kommer frem hvor stort behovet er for en
arena der lzererne kan fa tid til & snakke med hver enkelt elev om emner ut over det faglige, og
uteskole kan dekke dette behovet hos bade lazrere og elever. Uterommet blir en arena der
leerere kan fa muligheten til & veere medmenneske ovenfor elevene, til & vise omsorg og varme
pa en annen mate enn i klasserommet. Leererne faler de far en mulighet til & vise elevene at de
virkelig bryr seg om de, og pd denne maten fd muligheter til & skape og ikke minst
opprettholde de gode og positive relasjonene. Studien viser at lererne fortsatt har klare
forventinger til elevenes faglige innsats, oppfarsel og atferd, men at dette ikke gar pa
bekostning av det & vise varme og omsorg. Ved & benytte seg av et utvidet leeringsrom faler
lererne at de kommer tettere pa elevene og blir mer tilgjengelige hele tiden. | studien kommer
det frem hvordan elevene i uterommet kommer bort til leererne for & snakke pa eget initiativ,
og hvordan lererne opplever denne arenaen som mye mer naturlig og autentisk for samtaler
der man deler av hverandres liv. Undersgkelsen peker i retning av at bruk av uteskole kan fare
til en mer likeverdig relasjon mellom larere og elever, der forventinger og omsorg gar hand i

hand! Der laerer i tillegg til & opptre som en tydelig leder, ogsa kan vise varme og omsorg.



Abstract

This master’s thesis concerns how teachers experience that their class management and
relationship management is affected by using outdoor education. The background for this
thesis are based on what science tells us about how to create good relations to the students,
and which competences the teachers needs when it comes to relationship leading. However,
what is the teachers experience when it comes to how using an extended classroom can affect

their class management and relationship management?

The goal for this thesis is to describe the teachers experience with outdoor education as a
working method, associated with class management and relationship management, and how
this is experienced in relations to normal classroom teaching. In the thesis, the attention is
directed towards class management, with emphasis on the relationship management in an
outdoor environment, and the empirical material is gathered by combining observation and
interviews. The participated observation allowed me to ask the teachers and the student
questions during the observations, to examine relevant statements or actions. A hermeneutic
view on reality is the basis for my analysis, and the results are classified in categories
regarding the teacher’s class management and relationship management. Current research is
the theoretical grounding for my study. The study shows how the class management and
relationship management is influenced in a positive direction, by using the outdoor education
is used as an alternative learning area. The need for an environment that gives the teachers
time to talk with students about more than academic topics is big, and the extended classroom
can open up and give time for this kind of conversations. The outdoor education can allow the
teachers to act as humans, provide them with a possibility to give the student both warmth and
care, to show them that they really care about each and one of them. In this way, the teachers

can create and maintain good and positive relations to the student.

The teachers are expressing that they have high expectations to student’s behaviour and
efforts although they are using an outdoor education, and how this doesn’t have to go at the
expense of the possibility to give warmth and care. By using outdoor education, the teachers
feel that they are more available to the students, and that the students take more initiative for
personal conversations and interaction with them. The teachers experience with outdoor
education is also that it is more authentic area for these personal conversations. A result of
using outdoor education as a working method is that the relation between teacher and students
can be more equitable, and expectations and care are complementary to each other!



1 Innledning

Dette er en masteroppgave skrevet innenfor programmet «Master i tilpasset opplaring» ved
Heggskolen i Hedmark. Tilpasset oppleering er noe alle barn i Norge har krav pa ifglge
Oppleeringsloven, og det handler om sa mye mer enn a fa oppgaver tilpasset sitt niva. Det &
tilpasse opplaringen handler ikke bare om a tilpasse arbeidsoppgaver i timene, men det
omhandler det & tilpasse og legge til rette sa elever pa alle arenaer kan oppleve mestring,
motivasjon og leering. Det handler om a se hele barnet, slik at alle far lik mulighet til & lykkes

i skolen. | falge Engen (i Dalhaug Berg & Nes, 2010, s. 52) er tilpasset opplering:

Tilpasset oppleering er ethvert tiltak pa individ-, organisasjons- eller kulturniva, som bidrar til at
elevene far optimale muligheter for & realisere sitt leerings- og utviklingspotensial, bade nar det
gjelder instrumentelle kunnskaper og personlighetsutvikling eller danning, samtidig som de har
optimal sjanselikehet nar det gjelder a na skolens mal.

Som Engen beskriver handler tilpasset oppleering om alle tiltak som gjgres rundt et barn for at
det skal fa optimale sjanser for & realisere sitt leerings- og utviklingspotensial, og bruk av et
utvidet leeringsrom omhandler det & bruke andre arenaer enn klasserom i opplaringen, det &
kunne kombinere inne- og uterommet for a gi elevene varierte arbeidsmetoder. (Jordet, 2010).
Dette utvidede leringsrommet kan vaere med pa a bidra til den tilpassede opplaringen ved a
gi elevene variasjon, for tilpasset opplaering kjennetegnes av variasjon. (Jordet, 2010, s. 235).
Lererne i min avhandling snakker om hvilke erfaringer og tanker de har knyttet til
uterommets pavirkning av klasseledelse og relasjonsdannelse. De setter blant annet fokus pa
bruk av uteskole som en variasjon fra den teoretiske skolen og hverdagen som de siste arene
har oppstatt, og hvordan akkurat variasjon og bruk av ulike kompetanser hos elevene blir

viktig i deres arbeid.

1.1 Bakgrunn

Uteskole dreier seg om a bruke lokalsamfunn og narmiljg som ressurs i opplaringen, det & ha
regelmessig og malrettete aktiviteter utenfor klasserommet. Uteskole som arbeidsmetode fikk
en stor utbredelse i norsk skole rundt ar 2000, i kjglvannet av L97, og omhandler hvilke
muligheter narmiljget representerer som ressurs i oppleringen og hvordan det bidrar til
variasjon og mer praksisnare arbeidsformer (Jordet, 2010). Jeg vil i min oppgave undersgke
hva som skjer med klasseledelse og relasjonsbygging nar man forflytter seg ut av



klasserommet, og ut i narmiljget. Klasseledelse anses som en av grunnpilarene nar det
kommer til elevers leering, og en av kompetansene innenfor klasseledelse dreier seg om det a
skape og opprettholde gode relasjoner til elevene (Nordahl, 2010, Nordenbo mfl., 2008.
Dufour & Marzano, 2011). Jeg vil i min oppgave undersgke disse spgrsmalene, og hvordan
leereres klasseledelse pavirkes av a ta i bruk et utvidede laringsrom, og hvilke konsekvenser

dette har pa relasjonsbygging.

| studien rettes oppmerksomheten mot laererne og deres erfaringer og praksis med uteskole, og
ved & bade intervjue og observere lerere ville jeg finne ut mer om hvordan denne
arbeidsmaten pavirker klasseledelse og relasjoner. Nar det gjelder klasseledelse vil mitt fokus

veere rettet mot leerernes relasjonskompetanse. Malet med denne undersgkelsen er:

- A kartlegge noen lareres erfaringer, holdninger og praksis knyttet til bruk av et utvidet

leeringsrom, og hvordan dette igjen pavirker deres klasseledelse og relasjonsbygging.

1.2 Problemstilling

Hva er laereres erfaringer ved a bruke et utvidet leeringsrom, og hvordan pavirker det deres
relasjoner til elevene? Det er litt teori som omhandler dette omradet, men ikke mye. Hvordan
pavirkes laerernes klasseledelse nar de kommer ut i uterommet, og hvordan kan dette igjen
pavirke det a skape og opprettholde gode relasjoner? Hva slags erfaringer og tanker sitter de
med? Hvordan kommer dette til uttrykk i praksis? Mine forskningsspgrsmal munner ut i

falgende problemstilling:

Hva er laereres erfaringer med og tanker om hvordan bruk av skolens uterom pavirker
deres klasseledelse og relasjoner til elevene?

1.3 Oppbygning av oppgaven

Jeg vil i starten av min avhandling gjere kort rede for hva uteskole og utvidet leeringsrom er i
kapittel 2. Dette er for a gi leser et lite innblikk i hva arbeidsmaten gar ut pa. Deretter vil jeg i
kapittelet om teoretiske perspektiver skrive om klasseledelse og relasjoner, der jeg ser pa
sentral teori pa omradet. Fokus rettes mot hva som kjennetegner god klasseledelse, og hvilke
kompetanser det kreves av laereren. | kapittelet ser jeg videre pa hva som skal til for a skape
og opprettholde gode lerer-elev relasjoner, og her blir begreper som tillit, kommunikasjon og



anerkjennelse sentrale. | kapittel fire skriver jeg om vitenskapsteoretiske perspektiver og
metoder, der det kommer frem hvilke metoder jeg har benyttet meg av i min undersgkelse.
Undersgkelsen baseres pa kvalitative metoder i form av intervju og observasjon. Videre vil
jeg i kapittel fem presentere mitt empiriske materiale, der analysen ledet frem til
hovedperspektivene klasseledelse og relasjoner. Jeg vil drafte funnene til slutt i kapittel fem,

far jeg i kapittel seks konkluderer og kommer med noen siste tanker om funnene.
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2 Utvidet laeringsrom og uteskole
I min oppgave skriver jeg om bruk av et utvidet leeringsrom og uteskole, knyttet til
klasseledelse og relasjoner. Jeg vil i dette kapittelet gjgre rede for hva uteskole og utvidet

leeringsrom er, for & skape en grunnforstaelse og bakgrunn.

2.1 Uteskole

Uteskole er verken et nytt fenomen eller et typisk norsk fenomen. Ogsa internasjonalt er det
tradisjoner for a flytte undervisning ut av klasserommet, og begreper som brukes er «outdoor
learning», «learning outside the classroom» og «outdoor education» (Rickinson mfl. 2004,
Dahlgren og Szczepanski 1997, Jordet 2010). | Sverige kalles det «utomhuspedagogik»
(Dahlgren & Szczepanski 1997), og begrepet «udeskole» blir brukt i Danmark

(www.udeskole.dk). Ulike begreper blir brukt om det & ha undervisning ute, og begreper som

uteskole, feltarbeid, ekskursjon og utvidet laeringsrom blir benyttet. Jeg vil i min oppgave
benytte meg av begrepet utvidet leeringsrom og uteskole, som omhandler all undervisning som
foregar utenfor klasserommet, eller som i samhandling med klasseromsundervisning kan

skape en bredere forstaelse hos elevene (Jordet 2010).

Uteskole kan sees pa som en samlebetegnelse for all undervisning og leeringsaktivitet som
foregar utenfor klasserommet, og som varierer mye nar det kommer til innhold,
arbeidsmetoder, lzeringsarena og didaktikk (Jordet, 2010, Jordet, 1998). Det kan handle om &
bruke alt fra skogen i naermiljget, til museer eller butikker som la&ringsarena. Fiskum &
Husby (2014, s. 30) skriver at uteskole vil si at man velger undervisningsmetoder som passer
til malgruppa, til omradet, tidsrammen og til innholdet. Jordet (2010) bruker begrepet «et
utvidet leringsrom» som en betegnelse for opplaring hvor det foregar et samspill mellom
aktiviteter i klasserommet som er preget av teoretiske kunnskaps- og leringsformer, og
aktiviteter utenfor klasserommet hvor det er mer praktiske kunnskaps- og leeringsformer som
er vesentlige (Jordet, 2010, s. 47).

2.2 Samspill mellom inne- og uterommet
Et slikt malrettet samspill mellom klasseromsundervisning og uteskole kan sees pa som et

utvidet leeringsrom, der teori og praksis gar hand i hand.
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Learingspotensialet gker dersom laereren lykkes i a etablere en naer og tydelig sammenheng
mellom det som skjer i og utenfor klasserommet ... Ute- og inneundervisningen er altsa
komplementere tilnerminger som ikke kan sees pa som uavhengig av hverandre. Det
eksisterer dermed ingen motsetning mellom uteskole og den gvrige opplearingen inne (Jordet,
2010, s. 47).

Som Jordet skriver skal man se pa samspill mellom klasseromsundervisning og undervisning i
uterommet som komplementzare tilneerminger. To tilneerminger som kan gi en bred og variert
praksis. Dette samspillet kan sees pa som en tretrinnsprosess, der man kan skille mellom en
deduktiv og en induktiv metode. Tretrinnsprosessen omhandler det a fgrst ha forarbeid inne,
der leerer formidler teori, og eventuelt ordner utstyr som skal med ut. Neste trinn er
uteaktivitetene, der de planlagte aktivitetene gjennomfares, fer man til slutt bearbeider
materialet inne i klasserommet (Jordet 1998, s. 25). Den deduktive metoden tar utgangspunkt
i at man starter med teori i klasserommet farst, der man arbeider med den generelle og
teoretiske kunnskapen man skal arbeide videre med ute senere. Tanken er at generell,
teoretisk kunnskap om et emne gir et bedre grunnlag for & kunne forholde seg til konkret
kunnskap (Jordet, 2010, s. 48). Ved andre anledninger anvender man en induktiv metode, der
man farst starter laeringsprosessen ute med praktiske og konkrete aktiviteter, far man gar inn i

klasserommet og knytter erfaringene opp mot teori.

Det vil for eksempel skje nar elever og leerere har forholdt seg til uventede hendelser eller
fenomener som de kanskje ikke vet s& mye om pa forhand, og som det blir stilt sparsmal
omkring. Det fglges opp gjennom undersgkelser og diskusjoner i klasserommet etterpa (Jordet,
2010, s. 48).

Rickinson (2004, s. 54) understreker ogsa betydningen av dette samspillet mellom
leringsaktiviteter i inne- og uterom, og hvor viktig den er for a styrke elevers lering. Uansett
om man starter ute eller inne, kan man pa denne maten gi elevene bade teoretiske og praktisk
erfaringer, som sammen kan fare til en bredere kunnskap og forstaelse for et fag eller tema.
Rickinson mfl. (2004, s. 34-38) hevder at uteskole gir positive pavirkninger pa flere plan, blant

annet det kognitive, det affektive og det sosiale.

Det a kunne se de to tilneermingene i sammenheng, kan etablere et dynamisk bilde av
leeringsprosessen. Det er et naert samspill mellom teori og praksis, og et tett samspill mellom

induktive og deduktive tilneerminger. Jfr. Figur 1.
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|

Figur 1. Samspillet mellom induktive og deduktive tilngerminger. (Jordet, 2010, s. 50)

2.3 Uterommet og relasjonsdannelse

Det er mye vi ikke vet om hvordan uteskole endrer de kontekstuelle betingelsene for
opplaring, og hva det er som gjer at dette skal kunne gi bedre muligheter for & bygge gode
relasjoner med elevene. Selv om det er lite forskning pa bruk av uteskole og pavirkning det
har pa relasjoner mellom larer og elev, viser aktuell forskning pa omradet at det samlet sett
ser ut til at uteskole som praksisform har en positiv effekt pd akkurat dette (Jordet, 2010, s.
99). Utenfor klasserommet endrer de kontekstuelle betingelsene for leering og samhandling
seg, andre kompetanser tas i bruk og bade elever og larere kan senke skuldrene pa en annen
mate enn inne. Det er mye som tyder pd at ved & bruke uterommet kan larere bedre
muligheten for a se det enkelte barnet, etablere tillitt og anerkjenne og verdsette elevene. Det
virker som at det er lettere for leerere pa en mer autentisk mate a anvende disse prinsippene

utenfor klasserommet.

Uterommet er en mer uformell leringsarena, og apner opp for andre samvars- og
kommunikasjonsformer som synes a skape et mer naturlig og likeverdig forhold mellom laerer
og elev, enn i klasserommet. Disse aspektene vaere med pa a bedre relasjon mellom laerer og

elev, da man er tettere pa og kan bli kjent med elevene pa andre premisser. Jordet (2010)

13



skriver videre at lerere gir uttrykk for at far bedre muligheter til & se den enkelte elevs
individuelle forutsetninger pa en bedre mate, som igjen har innvirkning pa hvordan de pa best
mulig mate kan mgtes. Larerne sier de far mer overskudd til elevene nar de er ute, de
opplever en mer positiv og god atmosfeere og dette gir seg utslag i mindre kjefting og feerre
konflikter (Jordet, 2010, s. 97).

Dynamikken i bade kommunikasjon og sosiale ser ut til & endres, den blir preget av mer
innlevelse, empati og personlig kontakt. Slike positive lerer-elev relasjoner kan igjen legge
grunnlaget for & bedre elevenes laeringsutbytte og atferd (Jordet, 2010, s. 99). Uteskole har
verdi for bade elevenes faglige og sosiale utbytte og utvikling, men ser ogsa ut til & pavirke

leerere i stor grad.
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3 Teoretiske perspektiver

Klasserommets kompleksitet stiller store krav til ledelse. Forskning viser at lererens,
klasseledelse er den faktorene som har starst innvirkning pa elevers lzring i skolen, og det er
leerers ansvar a serge for gode betingelser for at elevene utvikler seg bade faglig og sosialt
(Hattie, 2009). Jeg vil i dette kapittelet se pa hva som kjennetegner god klasseledelse, og
hvilke kompetanser det kreves av lareren a vaere en god klasseleder. Jeg vil som jeg tidligere

har skrevet, ha fokus rettet mot det relasjonelle ved det & veere klasseleder.

3.1 Klasseledelse

All god undervisning baseres pa god klasseledelse, og gjennom god og tydelig ledelse kan
leereren legge til rette for at det etableres et godt leringsmiljg med gode forutsetninger for at
elever skal fale mestring og motivasjon. Klasseledelse anses som den faktoren som har starst
innvirkning pa elvers lering (Hattie, 2013, Dufour & Marzano, 2011). For & kunne legge til
rette for god tilpasset opplaering og anerkjennelse i uterommet sa vel som klasserommet, blir
klasseledelse her sveert sentralt. Anerkjennelse handler om det & bli verdsatt, det a bli satt pris
pa av andre. Relasjoner i skolen kan komme til utrykk ved aksept, ros, statte, blikk, smil og
oppmuntring (Nordahl, 2010). Klasseledelse kan sees pa som et overordnet begrep for
lederrollen en leerer innehar i en klasse, bade faglig og sosialt. Det handler om & vare leder pa
flere plan samtidig, det & skape et positivt leeringsmiljg for alle elever. Dufour og Marzano
beskriver klasseledelse som en «Love Affair. Som laerer ma man ha et «kjerlighetsforhold» til
jobben man gjar. De skriver om hvordan man som leerer ma ha lidenskap for jobben, og vere
en god rollemodell for elevene nar det gjelder formidling av lidenskap og engasjement
(Dufour & Marzano, 2011, s. 194).

Nar man snakker om klasseledelse blir ofte begrepet klasseromsledelse brukt, men det a veere
klasseleder handler om det & vere leder for klassen som gruppe pa alle arenaer i skolen. Dette
kan veere pa datarommet, pa biblioteket, pa skolekjagkkenet eller i uterommet som jeg skriver

om.
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3.1.1 Klasseledelsens kompleksitet

Det a utgve klasseledelse gjelder alt fra den strategiske klasseledelsen man foretar seg hver
dag som a planlegge undervisning, til den situasjonsbestemte klasseledelsen som man ma
gjennomfgre i praksis hver dag (Nordahl, 2012, s. 34-35). Den strategiske klasseledelsen er
den man pa forhand kan planlegge, i motsetning til den situasjonsbestemte som bestemmes av
hva som skjer i interaksjon med elevene. Dette kan vere uforutsette hendelser, noe som man
som lerer opplever hver dag (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 267). Man kan se pa den
situasjonsbestemte klasseledelsen som eksplisitt kunnskap som er bevisst og logisk, og pa den

situasjonsbestemte som mer implisitt, taus kunnskap.

Hattie har i sin metastudie sett pa hva som kjennetegner god klasseledelse, og skriver blant
annet at en ngkkelfaktor for god klasseledelse er at lzereren har et kritisk syn pa egen rolle, og
at de sper seg selv hvilken betydning de har for elevens lering (Hattie, 2013, s. 42-43).
Leaereren ma vite hvordan innvirkning han har pa elevers laring, og bruke evidensbaserte
metoder for & formidle, endre og opprettholde disse evalueringstankene rundt egen effekt pa
leering. Han trekker ogsa frem hvordan lereren ma kjenne til hver enkelt barns ressurser, og
hvordan medelever kan bidra til vekst og utvikling av hverandres kunnskap og kompetanser.
Leereren i samarbeid med medelever kan brukes for at elevene skal utvikle seg fremover fra
det de er i stand til & gjare na, til det de kan vare pa en mest effektiv og virkningsfull mate.
Det & ha en slik hensiktsmessig mate a tenke kombinert med hensiktsmessige handlinger vil
sammen kunne jobbe for & oppna en positiv leringseffekt (Hattie, 2013, s. 43). Lareren ma
skape et miljg der det er lov til a feile, der feil faktisk forventes og aksepteres, dette fordi vi
lerer s3 mye av de feil vi gjer. Hattie (2013, s. 44-46) skriver at ved & snakke om mal,
leeringsstrategier, feil, forventinger og utvikling, kan lering bli synlig, og dermed er det storre
sannsynlighet for at elevene presterer pa et hgyrere niva. Dette gjelder ogsa i uterommet, for
selv om man har flyttet leeringsaktiviteten ut, blir det fortsatt viktig a ha dette i fokus for at

elevene ogsa ute skal kunne prestere pa et hgyere niva.

3.1.2 Ulike dimensjoner av klasseledelse

Nar man skal trekke frem viktigheten av god klasseledelse er det mange aspekter som ma
frem, og det & vare en god klasseleder er svaert komplekst og sammensatt som vi har lest
over. Det skjer mye pa mange plan samtidig, og i det store og det hele handler det blant annet

om a skape gode betingelser for laering for alle elever.
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Nordenbo m.fl. (2008), lgfter frem tre kompetanser en leerer ma ha for a kunne uteve ledelse i
klasserommet. Det er didaktikkompetanse, regelledelse og relasjonskompetanse. Man kan
ikke bare veere god pa en av disse kompetansene som laerer, men det er de ulike kompetansene
som sammen skaper god klasseledelse. Didaktisk kompetanse ar for seg at leererne ma kunne
det faget de underviser i, slik at de har kunnskap og kompetanse til a legge opp til varierte og
tilpassede arbeidsmetoder. «Dersom elevene skal fa gode faglige resultater, ma leereren ha
solide kunnskaper i de fagene han eller hun underviser i.» (Kunnskapsdepartementet, 2008-
2009, s. 15). Ledelseskompetanse dreier seg om & lede en elevgruppe, vere tydelig og
forutsigbar, tgrre a stille krav og det & veere en laererautoritet. Det a arbeide mot og klargjegre
mal, samt at elevene vet hva som forventes av dem trekkes ogsa frem som en viktig element i
St. meld. nr. 11, (Kunnskapsdepartementet, 2008-2009, s. 13). Lereren ma ogsa ha
kompetansen til & lede elevene, til & etablere regler og rutiner i hverdagen, og vere en tydelig
leder som star for de regler og rutiner som er satt. Relasjonskompetanse handler om laererens
kompetanse om det a skape og opprettholde gode relasjoner til sine elever, som er grunnlaget
for trivsel og laering. (Nordahl, 2010).

Didaktisk kompetanse

Nar det gjelder den didaktiske kompetansen, omhandler dette bade den faglige og den
didaktiske kompetansen som er ngdvendig i undervisning. «Lererens didaktiske,
ledelsesmessige og relasjonelle kompetanse pa innbefatte evne til a lede elevers lering pa
flere arenaer enn klasserommet og bruke flere kunnskapsformer enn tekst.» (Jordet, 2010, s.
209) Det handler om at leereren kan faget som han underviser i, og kan tilpasse opplaringen
og variere arbeidsmetoder slik at elevene far starst mulig forutsetning for optimal laring.
Leereren ma kunne faget sa godt at man kan variere undervisningsopplegg, og ha evnen til &
fange elevenes interesse og stimulere deres laering ved godt tilrettelagte arbeidsoppgaver
(Jordet, 2010, s. 208). Ved en slik tilpasning og variasjon kan flere elever oppleve mestring og
motivasjon, og dermed gkt leering. Det er som Engen beskriver det i sin definisjon av tilpasset
opplaering, man ma sgrge for at elevene far optimale muligheter til & realisere sitt potensiale

nar det gjelder bade faglig og sosial utvikling (Dalhaug Berg & Nes, 2010, s. 52).

Laereren ma gjare fagstoffet tilgjengelig for elevene, og ved at undervisning flyttes ut i det
utvidede leeringsrom, kreves det kanskje en enda starre faglig og didaktisk kompetanse av

leereren. Her kommer ogsa laererens evne til & klargjgre mal inn, samt hvordan lereren er til &
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sette elevene inn i hvordan oppgaver skal lgses og hva som forventes av dem. Hattie (2009)
trekker frem viktigheten av a tydeliggjere forventinger til elevene, og forklare hva hensikten
med aktiviteten er. Tydelig struktur i undervisningsforlgpet blir ogsa viktig. Man ma kunne
planlegge og lede aktiviteter som er tilpasset gruppen som vel som enkeltindivider. En god
klasseleder ma gi tydelige signaler til elevene om hva som forventes, dette er knyttet til bade
oppfarsel, innsats og faglig arbeid. Etablering av regler og retningslinjer for gnsket atferd i
ulike situasjoner og aktiviteter (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 263).

Regelledelse

For at det skal veere gode betingelser for lering og effektivitet i klassen som gruppe, er
etablering av regler og rutiner viktig. Pa skolen skal regler farst og fremst ha en pedagogisk
og oppdragende hensikt, og malet er & skape et positivt leeringsmiljg og avklarte forventinger
til atferd. Regler skal bidra til & skape trygghet og forutsigbarhet, for & avklare hva som
forventes og det skal innga som et viktig element i skolens arbeid med lering av bade faglig
og sosial kompetanse (Nordahl, 2012, s. 52-53). Det ma veaere en god og tydelig struktur pa
ledelsen, og leerer ma vere bade tydelig og forutsigbar. Regler dreier seg om hvordan vi
gnsker & ha det, og rutiner beskriver en forventet atferd i klasserommet. Marzano (2011)
beskriver at det er lererens ansvar & vise elevene en klar retning med skolearbeidet. Disse
reglene kan komme til syne ved a ha klasseregler, andre igjennom skolens reglement. Lereren
ma ha klare forventinger om at reglene skal falges, og ma vere tydelig pa dette. Mal ma
klargjares for elevene (Marzano, 2011, s. 85). Hvis lzrerne er klare pa hva som forventes og
hva konsekvenser ved brudd blir, samt er lojale ovenfor reglene, vil elevene oppleve at
leererne mener det de sier. Pa denne maten far reglene verdi, og kan gjgre det lettere for leerere
a fremsta som en god klasseleder (Nordahl, 2012, s. 54). Nar det kommer til rutiner handler
dette om hvordan man velger & legge opp situasjoner, dette kan for eksempel vere knyttet til
oppstart og avslutning pa en time, og andre til hvordan vi skal jobbe alene eller med andre
eller det kan dreie seg om overganger i hverdagen. Regelledelse blir viktig ogsa utenfor
klasserommet, behovet for tydelige regler og rutiner er like viktige for elevene ogsa her. Det &
kunne lede en elevgruppe og veare bade tydelig og forutsigbar blir viktig, det & etablere
rutiner, stille krav og sette grenser (Jordet, 2010, s. 208).
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Relasjonskompetanse

Relasjonskompetanse trekkes frem som en veldig viktig faktor for god klasseledelse og
leering, og kan sees pa som en hjgrnestein i leering og trivsel. Relasjonsbasert ledelse fremstar
som viktig for elevenes leering, da dette gir mulighet for en god og positiv interaksjon mellom
elev og lerer. Laerer ma i tillegg til & ha faglige kunnskaper, derfor ogsa ha et godt forhold til
elevene (Nordahl, 2012, s. 17). Forskning viser at lerer-elev relasjoner har betydning for
bade leeringsresultater og atferd, og at det er leererens ansvar a skape disse gode relasjonene.
Et godt leeringsmiljg blir viktig, og for & skape dette krever det at leerer kommuniserer at
hun/han liker elevene, og er der for & hjelpe de til & leere. Leerer ma formidle dette bade
verbalt og nonverbalt, og dette gjeres for eksempel ved blikk, hyggelige kommentarer,
oppmuntring og et klapp pa skuldra. Lereren skal formidle at hun/han tror pa hver enkelt, og
ha hgye forventinger (Marzano, 2011, s. 85). Det hevdes at kvaliteten pa relasjonen mellom
lerer og elev er sveert avgjgrende i alle former for undervisning, og at elever blir bade
motiverte og inspirerte av lerere som viser dem respekt og gnsker a ha et godt forhold til
dem. Elever vil kunne fa et hgyere leeringsutbytte (Nordenbo mfl., 2008), og leerere med gode
relasjoner opplever mindre problematferd enn de som har et darligere forhold til sine elever
(Nordahl, 2010, s. 133). Man kan se at det & ha gode relasjoner med elvene sine har effekt pa

bade leering og trivsel, pa det faglige og det sosiale.

Laeren ma kjenne til og erkjenne viktigheten av a ha gode relasjoner med elevene, og ha et
genuint gnske om dette. Som problemstillingen min viser, vil jeg se nermere pa hvordan
leereres klasseledelse med vekt pa relasjonsbygging blir pavirket i uterommet. For lerere ma
ha evnen til & lede elevers laring og utvikling pa flere arenaer enn klasserommet, dette gjelder
bade den didaktiske, ledelsesmessige og den relasjonelle kompetansen til en laerer (Jordet,
2010, s. 209). Det a skape og opprettholde gode relasjoner gjelder ogsa utenfor klasserommet,
og malet med denne oppgaven er a fa frem laereres erfaringer og tanker rundt akkurat dette.
Jeg vil derfor ikke ha hovedfokuset rettet mot den didaktiske kompetansen eller laererens

regelledelse nar jeg skriver om klasseledelse, men pa relasjoner mellom laerer og elev.

3.1.3 Klasseledelse i det utvidede leeringsrom
Som klasseleder blir som nevnt tidligere laererens didaktiske kompetanse, ledelseskompetanse

og relasjonelle kompetanse viktig med tanke pa elevenes laering. (Jordet, 2010, s. 208).
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Kanskje kreves det andre kunnskaper og kompetanser av deg som Kklasseleder, nar

undervisningen flyttes ut i uterommet, og Jordet (2010) uttrykker det slik:

Det er sannsynligvis enda viktigere a veere trygg faglig, godt forberedt og ha en god struktur
pa oppleggende utenfor klasserommet fordi inntrykkene her er flere, leeringsrommet er starre,
og dermed er ogsa fristelsene for elevene til avsporinger og til & ta sidespor stgrre. Pa den
annen side er det mye som taler for at de kontekstuelle betingelsene for interaksjon og
kommunikasjon endres pa en mate som gjer at det lettere etableres gode relasjoner mellom
lerere og elever nar de opererer pa uformelle arenaer utenfor klasserommet (Jordet, 2010, s.
209).

Ved at man bruker det utvidede leringsrom, vil dette kanskje kunne kreve enda mer av
leererens didaktiske kompetanse, regelledelse og relasjonelle kompetanse. | gjengjeld kan man
fa starre frihet fra klasserommets begrensninger, og man kan bruke flere kunnskapsformer
enn tekst (Jordet, 2010, s. 209). Kunnskapslgftet nevner at skolen ma fremme tilpasset
opplering og varierte arbeidsmetoder, og hvordan man ma legge til rette for at
lokalsamfunnet blir involvert i opplaeringen pa en meningsfylt mate. En opplaering i samspill
med lokalsamfunnet, kan gjgre oppleeringen i fagene mer konkret og virkelighetsnaer, som
igjen kan gke elevenes evne og lyst til & lere (Kunnskapsdepartementet, 2006, s. 25-28).
Leereren ma se mulighetene narmiljget og et utvidet laeringsrom kan gi, og utnytte dette til det
fulle for hver enkelt klasse og elev. Jeg vil i min analyse se pa hvordan leererne synes sin egen
klasseledelse ble ute i forhold til inne, og hvordan det igjen pavirker relasjonsbyggingen.

3.2 Relasjoner

Som jeg har skrevet tidligere er det & ha relasjonskompetanse en av tre viktige faktorer i
klasseledelse, ifalge Nordenbo mfl. (2008). Det at laereren har kompetanse til & bade skape og
opprettholde gode relasjoner med elever, blir viktig for bade det faglige og det sosiale i
skolen. Med begrepet relasjoner menes hvordan din innstilling eller oppfatning av andre
mennesker er (Linder, 2010, referert i Nordahl, 2010, s. 133). Relasjoner handler om hva
andre mennesker betyr for deg, og disse vil bli pavirket av hvilke oppfatninger andre har av
deg, og hvordan de forholder seg til deg. Relasjoner bygges og utvikles i samhandling med
andre mennesker, og kjernen i en god relasjon handler om det & veere medmenneske, det a

kunne kommunisere. Larere som gnsker en god relasjon til sine elever, ma tillate seg a veere
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mennesker og legge av seg noen av de rollene de spiller som leder for klassen (Nordahl, 2010,
s. 134).

Man ma som klasseleder bade vare en faglig, sosiale og emosjonell stattespiller. Ved a
genuint bry seg om elevene kan man fa innsikt i deres verdier, oppfatninger, holdninger,
erfaringer og handlinger. Pa denne maten kan man som laerer og klasseleder best mulig mete

deres behov, og tilrettelegge faglig og sosial leering og utvikling.

3.2.1 Relasjon til hvert enkelt barn

En relasjon omhandler hva slags innstilling til eller oppfatning du har av andre mennesker, og
hva andre mennesker betyr for deg. Relasjonen bygges i interaksjon med andre mennesker, og
kjernen i en god relasjon handler om det & kunne veere et medmenneske Det finnes ingen
enkel vei til hvordan man skal fa en god relasjon til elevene sine, men det krever blant annet
god kommunikasjon og medmenneskelige relasjoner. Det & kunne en benytte seg av en

metode eller en strategi vil ikke veere nok. (Nordahl, 2010, s. 134).

Som jeg ogsa har nevnt tidligere er det a uteve klasseledelse en svaert sammensatt oppgave,
og det kreves mange forskjellige kompetanser av deg som larer. Det & skape en god og
positiv relasjon til elevene er grunnsteinen i god klasseledelse, og den relasjonelle
kompetansen dreier seg om lererens evne til & bygge opp, samt & vedlikeholde positive og
gode relasjoner til hvert enkelt barn. For a fa til dette ma lereren ha en god kunnskap til
elevene, kjenne deres forutsetninger og ha tro pa elevens potensiale
(Kunnskapsdepartementet, 2008-2009, s. 15). | tillegg til faglig stgtte, ma du som leerer ogsa
fungere som en emosjonell stette, (Bru mfl.,2002, referert i Jordet, 2010, s. 94). Som leerer ma
man oppmuntre eleven, papeke fremgang, skape tro pa egen laering og stimulere eleven til a
ikke gi opp. En slik emosjonell stgtte kan ogsa sees pa som et emosjonelt stillas, og behovet et
slikt stillas vil aldri ville bli borte, slikt som ved et faglig stattende stillas (Skaalvik &
Skaalvik, 2013, s. 67).

Laereren ma se hver enkelt elev i en hektisk hverdag, og ma genuint bry seg. For a kjenne til
hvert enkelt barn, ma man lytte og faktisk bry seg. Lereren ma lytte, snakke med elevene, og
vise interesse. Lareren ma ogsa oppmuntre, rose og anerkjenne eleven (Nordahl, 2010).
Eleven ma vite at du som lerer har troa pa deg og ha hgye men realistiske forventninger, og

anerkjenne deg som den du er. «I en enkelt undersggelse vises det, at leererens varme og
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elevunderstgttende  atfeerd giver et hgjere bidrag til elevernes lering end

undervisningserfaring og et hgjt faglig niveau.» (Nordenbo, 2011, s. 18).

Denne relasjonsbyggingen er like viktig i et utvidet leeringsrom, og det er mye som tyder pa at
det er lettere & anvende seg av prinsippene for bygging av gode relasjoner utenfor
klasserommet, pa en mer autentisk mate (Jordet, 2010, s. 96). Det & operere utenfor
klasserommet hevder lzrere er med pa a bedre relasjonene, da de blir bedre kjent med elevene
ute og uterommet apner for et mer likeverdig forhold mellom leerer og elev (Jordet, 2010, s.
96). I min oppgave Vil jeg undersgke dette nermere, ga litt dypere ned i leerernes erfaringer og

tanker rundt relasjonsdannelse ute.

3.2.2 Tillit

Tillitt blir svert sentralt nar man snakker om relasjoner. De som har en god relasjon til
hverandre, vil oftest ha gjensidig tillitt til hverandre. Det er viktig for & kunne stole pa
hverandre, det & oppleve at den andre holder ord. Tillitt sees pa som avgjgrende i relasjonen
mellom elev og lerer, og eleven ma oppleve at lereren holder avtaler, er forutsigbar og
troverdig. Laereren er noe som laereren ma gjare seg fortjent til, men som ikke kan kreves
hevder Skjervheim, 1996. En larer gjar seg fortjent til dette ved a veere palitelig, rettferdig og
til a snakke med. Men tillitt er en skjgr ting, og den er svart enkelt & gdelegge. Om en laerer
svikter eleven, uttaler seg negativt om vedkommende, er spydig, bruker maktstrategier eller
utleverer eleven pa en negativ mate, vil tillitten fort kunne bli gdelagt (Nordahl, 2010, s. 139-
140).

Det & genuint bry seg og vare sensitiv vil ogsa veare sentralt i opprettelse og vedlikehold av
relasjoner, og personlige kommentarer viser at du virkelig gjor dette. Det kan vere
kommentarer og spersmal om undervisning, prestasjoner, relasjoner til klassekamerater,
aktiviteter pa fritiden situasjoner og hendelser i hjemmet, kler og frisyre. Ved a gi slike
kommentarer og denne type spgrsmal til elevene, forutsetter det at leerere verdsetter elevenes
ulike interessert, oppfatninger og erfaringer. Leereres private holdninger og synspunkter bgr
ikke sta i veien for a engasjere seg i elever, og for selv om en leerer ikke er spesielt interessert
i fotball, skal ikke det sta i veien for a spgrre om hvordan kampen gikk i gar (Nordahl, 2010,
s. 140-141). Tilliten vil bli like gjeldende uansett leeringsarena, det & holde ord, vere til & stole
pa og engasjere seg i elevens interesser blir sentralt ogsa utenfor klasserommet. Relasjonen til
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elevene vil pavirkes uansett hvor interaksjonen vil forega, sa det viktig at man ogsa ute er

bevisst pa egen rolle og handlinger som lerer.

3.2.3. Kommunikasjon

Kommunikasjon blir ogsa viktig i relasjonsbygging, bade den verbale og den nonverbale.
Leerere kan anerkjenne og underkjenne elever gjennom ansiktsuttrykk, blikk, bevegelser med
hodet, smil, latter, sukk og lignende. Gjennom den nonverbale kommunikasjonen kan lerere
ubevisst uttrykke ting om eleven, dette kan bade bygge opp og rive ned tillitsforhold mellom
dem. Personlige kommentarer som nevnt ovenfor, blikk-kontakt, en tommel opp eller et klapp
pa skuldra handler ngdvendigvis ikke om & matte bruke mye tid, men det handler om a veere
oppmerksom, delaktig og interessert (Nordahl, 2010, s. 141). Hva du som larer tar deg tid til

handler om prioritering, hva gnsker man a bruke tid pa.

3.2.4 Anerkjennelse og relasjoner

Kampen om & bli anerkjent er fundamentalt nar det kommer til identitetsdannelse hos
mennesker, det kreves anerkjennelse for & bade utvikle og opprettholde en helhetlig danning
og identitet. Anerkjennelses begrepet er overordnet begrep, og relasjonsdannelse inngar i og
er en del av anerkjennelsesbegrepet. Jeg ville ha med anerkjennelse inn i oppgaven, fordi jeg
ser hvordan anerkjennelse og relasjon henger tett sammen. | dannelsen og opprettholdelsen av
gode relasjoner, star anerkjennelse sentralt. Om et menneske ikke far anerkjennelse, vil det
kunne fare til skader pa selvfglelsen og dermed hindre identitetsdanning (Honneth, 2007, s.
kap.5). Aksept og anerkjennelse fra andre er en forutsetning for en vellykket
identitetsdannelse, og her vil anerkjennelse fra foreldre, venner, i arbeid eler pa skolen vere
viktig. Nar man blir bekreftet for sin lengsel og anerkjennelse, vil grunnlaget for
arbeidsinnsats og trygghet bli lagt. Om anerkjennelse i motsetning uteblir, kan hver minste
arbeidsoppgave oppleves som et ork (Nordahl, 2010, s. 145-146).

Det er sentralt for leering og trivsel at skolen kjenner til viktigheten av anerkjennelse hos
eleven, og hvordan dette kan pavirke arbeidsinnsats, mestringsfalelse og troen pa seg selv og
sine ferdigheter. Nordahl (2010, s. 146) skriver at anerkjennelse i skolen kan komme til

utrykk pa flere mater, for eksempel gjennom:
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o Aksept
e Ros

e Stotte
e Blikk
e Smil

e Oppmuntring

| tillegg blir det & ha grunnleggende hgflighet sentralt nar det kommer til anerkjennelse, det a
veere hoflig respekt ovenfor hverandre. Anerkjennelse og takknemlighet er narmest
synonyme begreper mener Nordahl, (2010, s. 16), og han skriver om hvordan et fellesskap
med gjensidig respekt og anerkjennelse dannes gjennom blant annet takknemlighet. Om
hvordan det i takknemligheten ligger en forstaelse av at man selv ikke er den eneste
forutsetningen i sitt eget liv, at man skal veere takknemlige for de rundt seg (Nordahl, 2010, s.
14). Her blir det viktig slik jeg ser det for leereren a skape et leeringsmiljg der man verdsetter
hverandre for de ulikhetene som finnes i en klasse, og der man er takknemlig for dette. Det &
fa elevene til & se verdien av at vi mennesker er ulike, og at det er en gevinst for fellesskapet.
Menneskers sterke behov for & anerkjennelse kan forstds som og utrykkes igjennom
bekreftelse, takknemmelighet, verdsetting, hgflighet og opplevelse av det & vaere ventet

(Nordahl, 2010, s. 146).

Det a frykte a bli avvist og oversett, er en sarbarhet knyttet til anerkjennelse. Alle som har
opplevd & bli oversett eller avvist vet hvor emosjonelt tungt det kan veare, og hva det kan
gjere med deg i etterkant med tanke pa selvfglelse og identitet. En slik avvisning fra leerer vil
veere vanskelig for elever, man kan fale lererens manglende anerkjennelse, selv om lareren
har gode intensjoner. Slike episoder kan dreie seg om handlemater eller uttalelser fra lereren,
som igjen kan pavirke deg og din selvoppfattelse i lang tid. Det blir derfor viktig for leeren a
skille mellom person og handling, altsa pa hva en elev gjgr og hva en elev er. Det er mulig for
deg som learer & uttrykke at du ikke aksepterer det en elev har gjort, men at du likevel liker og
verdsetter eleven som person (Nordahl, 2010, s. 147). Enhver elev har noe de kan anerkjennes
for, det er opp til leereren a lgfte opp akkurat dette. Det er laererens ansvar a vise anerkjennelse
ovenfor alle elever, og jeg er opptatt av lereres valg av arbeidsmater og sosiale settinger, kan
veaere med pa a pavirke graden av anerkjennelse. Legger laereren opp til varierte arbeidsmater

og tilneerminger slik at flere barn kan fa optimale muligheter til a fa vist frem sine kunnskaper
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og kompetanser, eller legges det i liten grad opp til variasjon for mangfoldet av elevers sterke

sider?

Skolen ser ut til & veere mer tilpasset jenters forutsetninger og behov enn gutters, og nar man
ser dette i sammenheng er det ikke s rart at gutter star for hele 70 % av spesialundervisning i
Norge, og har sterre frafall i videregaende skole enn det jenter har (Bakken 2010, Nordahl og
Hausstatter 2009, Hernes 2010, referert i Aasen, 2011). Aasen skriver videre i sin artikkel om
hvordan forskning ikke finner begrunnelser i hverken kognitive-, biologiske- eller genetiske
forskjeller mellom jenter og gutter, men at forhold som antiskolekultur, redsel for & mislykkes
skolefaglig og sosialt, forventninger til kjgnnet, manglende anerkjennelse og ros, at skolen
oppleves som feminin og relasjoner til leerer kan veere faktorer som kan veere med a spille inn
(Aasen, 2011). Sa ved at gutters opplevelse av skolen og hverdagen er annerledes enn jenters,
og at resultater og spesialundervisning viser en klar forskjell mellom kjennene gjer jo at man
ma finne arsak og lgsning pa dette. Det synes a vere bred enighet om at lgsningen er a legge
opp til mer varierte og allsidige leeringsprosesser, og en slik variasjon i et inkluderende
leeringsmiljo oppfattes som en hovedngkkel til en bedre opplaering. Dette fordi man kan
involvere flere elever i leringsprosessen, ved a bruke ulike innfallsvinkler til leering (Jordet,
2010, s. 232). Det er kanskje her bruk av leringsarenaer utenfor skolen blir aktuelt, for & gi

elevene variasjonen man vet trengs for a skape god mestring, motivasjon og utvikling?

Ved a ta i bruk bade teoretiske- og praktiske arbeidsmetoder, apner man opp for at flere elever
kan bli anerkjent for sine ulike kompetanser og styrker, enn ved & kun legge opp til en ren
teoretisk tilnaerming. Opplering i et utvidet leeringsrom er en allmenn tilnserming som alle
elever vil ha nytte av, men det vil kunne ha en spesielt positiv betydning for elever som av
ulik grunn strever pa skolen ved ordiner klasseromsundervisning. Elever vil utenfor
klasserommet fa mulighet til & bruke kroppen og fa ferstehandserfaringer til leerestoffet, og
dette vil kunne fare til gkt mestring og motivasjon. Det a fa lov til & bruke de kompetansene
som man er god til, vil gi en falelse av a bli anerkjent av bade lerere og elever. Man far vist at
jeg faktisk er god til noe, og at det er verdsatt av de rundt seg. Dette vil igjen kunne fare til
positiv relasjoner, gkt selvbilde og en falelse av & bli sett som den man er og hva man kan
(Jordet, 2010, s. 149).

Det er som Jordet (2010) videre skriver, er ved at & kun legge opp til undervisning i
klasserom, med en snever teoretisk tilna@rming, vil man pa denne maten stigmatisere de som

ikke er sakalt «teorisvake». Det blir viktig at man som larer trekker frem og verdsetter alles
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kompetanser likt, og ser pa de som styrker for felleskapet. «A verdsette hverandre symmetrisk
betyr & betrakte hverandre gjensidig i lys av verdier som gjgr at de andres ferdigheter og
egenskaper kan fremtre som betydningsfulle for den felles praksisen.» (Honneth, 2007, s.
138). Bruk av utvidet leeringsrom kan apne opp for at flere elever far vist sine styrker, og pa
denne maten bli anerkjent for hvem de er, og hva de kan. Det a bli anerkjent og satt pris pa er

viktig i identitetsdannelsen, og det a positivt bidra til fellesskapet.

3.2.5 Den gode relasjonens betydning

Ved & skape gode relasjoner, kan man som larer komme i posisjon til eleven. A vere i
posisjon til eleven handler om & ha tilgang til eleven, det vil si at lzereren har lett for & snakke
med eleven, samt det a stille krav. Eleven vil ogsa kunne ta opp problemer med lareren sin,
og i et slikt relasjonelt forhold vil eleven og lereren kan etablere reelle dialoger eller
kommunikative handlinger. Dette kan igjen komme til nytte ved utfordringer knyttet til bade
faglig leering og sosiale aspekter. Larer star ogsa i posisjon til & komme med forventinger og
krav til eleven, som det er store muligheter for at innfris, da de ikke har noe a tape ved a ikke
oppfylle disse forventingene. En slik relasjon vil ogsa kunne fare til gkt motivasjon hos
eleven nar det kommer til bade faglig og sosial utvikling (Nordahl, 2010, s. 144).

Nordahl (2010, s. 145) skriver videre at det er vanskelig & definere hva som gjgr at noen
leerere kommer i en slik posisjon til elevene sine, men at det helt klart dreier seg om ulike
tilneerminger til de forskjellige elevene. Det & verdsette elevens interesser og verdier blir helt
klart et viktig element, og humor kan vere et vesentlig virkemiddel pa de fleste elever. For &
komme i posisjon til eleven ma laerer gi av seg selv, og ma oppleves som genuin og troverdig.
Det a bli kjent med eleven blir viktig, og Nordahl beskriver hvordan han har gode erfaringer
med at kontaktlerer for anledning til & veere alene sammen med enkeltelever i positive
situasjoner. Pa denne maten kan de se andre og nye sider ved hverandre, og eleven kan
oppleve laerer pa en annerledes mate. Felles erfaringer som dette kan vere grunnlaget for en
positiv relasjon (Nordahl, 2010, s, 145).

Dufour og Marzanos «Love- Affair» blir viktig i jobben med relasjoner, der man ma ha et
kjeerlighetsforhold til jobben man gjar som leerer. Du ma brenne for det & veere leerer, og det a

skape gode relasjoner mellom deg som leerer og elevene, samt et leeringsmiljg som er fylt med
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varme og anerkjennelse. De gode relasjonene skal vere nare og preget av tillitt, god

kommunikasjon og gjensidig respekt.

3.3 Sosialt systemperspektiv i skolen

Som elev eller larer i skolen er man hele tiden en del av et system, et system der man er i
interaksjon med andre hele tiden. Som klasseleder er det en forutsetning at du har en
forstaelse av klassen som et sosialt system, der man selv ogsa er en deltager. En god
klasseleder ser verdien av a skape et godt leeringsmiljg, der man tar i betraktning at elevene og
du selv er en del av det sosiale systemet. Det som er sentralt i et slikt sosial systemperspektiv
er at man pavirker og lar seg pavirke, enten man er klar over det eller ikke. Som leerer ma man
vite hvor stor pavirkning man har, samtidig som man vet hva som pavirker oss til a ta de valg

man gjar.

Elevers handlinger kan sees pa som et produkt av omgivelsene rundt, det er en tilpasning til
miljget og systemet de er en del av. Det sosiale samspillet skjer ikke bare i friminuttene, men
ogsa i timene. Det blir bade viktig og ngdvendig at leereren har kjennskap til og interesse for
den betydning jevnaldrende og skolen som sosial arena har for elvene, om de skal forsta de
handlinger og meninger som elevene uttrykker i skolen (Nordahl, 2010, s. 18). | en klasse vil
alle elever ha ulike roller, og alle pavirker og lar seg pavirke pa hver sin ulike mate. Bade
elevens forhold til leereren og andre elever har stor innvirkning pa bade engasjement, trivsel
og velvere i skolen (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 224).

Som larer kan du bruke et slikt sosialt systemperspektiv for & bedre forstd elevers
arbeidsinnsats, atferd og pa best mulig tilrettelegge undervisningen for hver enkelt. Det at
leereren kan se hvilke roller de ulike elever har, og hvorfor de handler som de gjer, kan bidra
til at hun/han kan pavirke samspillet og dynamikken i den retning som er mest positivt. En
lerer kan gjennom sine valg av arbeidsmater, mal og vurderingskriterier pavirke elevers
sosiale status i klassen, og pa denne maten ha en viktig rolle i det sosiale samspillet i en klasse
(Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 227). Denne rollen skal man veere veldig bevisst over at man
som leerer har, for den kan ha bade en positiv og en negativ effekt, helt etter hvordan laereren

bruker sin sosiale rolle.

Et trygt leeringsmiljg vil veere svert avgjgrende i et sosialt systemperspektiv, og et trygt

leeringsmiljg for elever og leerere er et miljg der feil forventes og aksepteres (Hattie, 2013, s.
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44). Man lerer sa mye av feil man gjer, og det at en klasse godtar at noen svar feil tror jeg
blir sveert viktig nar det kommer til elevers sosiale status og hvorvidt et laeringsmilje er godt
eller ikke. Man skal fa ros og anerkjennelse for innsats og ikke bare resultat, og alle elevers
ulike kompetanser og evner skal sees pa som en styrke og berikelse for klassen som gruppe.
Sa skal lerere skape gode betingelser for leering bade inne og ute, ma man kjenne til og
anvende kunnskaper om det sosiale systemet i klassen. For som Hattie sier; kjenn din

pavirkning!

Skal man som lerer utvikle seg, blir det viktig & bruke kollegiet i denne prosessen. Dette
gjelder ogsa innenfor sosialt systemperspektiv, og gjennom & utveksle erfaringer vil lerere
kunne se nye alternativer og muligheter for praksis i mgte med elever. Samarbeid og
utveksling av erfaringer og strategier innenfor lererkollegiet, kan forega som et systematisk
samarbeid i lererteam eller i grupper (Nordahl, 2010, s. 163). Man kan sammen gke
kompetansen nar det kommer til ikke bare fag, men ogsa til hvordan man skal opptre som en
rollespiller i det sosiale systemet i en klasse. Ved & ha fokus pa klasseledelse og relasjoner i
dagens skoleutvikling, vil mulighetene for dette forhapentligvis kunne minskes. Ved a ha
kollegaobservasjoner, observasjoner fra ledelsen og diskusjoner i kollegiet, vil kanskje
sjansen for ugunstige typer for klasseledelse bli mindre. Larere bgr sammen reflektere over
utfordringer de star ovenfor nar det kommer til klasseledelse og relasjonsbygging, og jeg vil
her trekke frem Argyris og Schons teori om enkeltkretsleering og dobbeltkretslaering som

viktig i denne utviklingen.
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Figur 2. Argyris og Schons teori om enkeltktreslering og dobbeltkretsaring.
(Hentet fra: http://kunnskapssenteret.com/organisasjon
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Dette omhandler at leering kan forega pa to nivaer. Om en lerer ikke er forngyd med for
eksempel hvordan undervisning foregar eller blir mottatt, vil man i en enkeltkretsleering kun
ga tilbake & kun rette opp handlinger eller opplegg man med en gang kan tenke seg ikke
fungerte. Man retter opp feil for & se om det kan vere arsaken til at undervisningen ikke
fungerte. Ved en slik enkeltkretsleering gar man kun tilbake til & endre pa handlinger om
konsekvensene ikke er som gnsket, men ved dobbeltkretslering gar man dypere for a finne
kjernen i problemet. | dobbeltkretslaering gar man dypere tilbake til hvilke mal og verdier man
har, og ser om det kan vere noe pa systemniva som kan vare arsaken til at for eksempel
undervisningen ikke gar som gnsket. Dette blir kjernen i leerende organisasjoner, det a ga
dypere ned i systemet og ikke bare handlinger om noe ikke fungerer. Vere bevisst pa egen
rolle og praksis (Hattie, 2009). For a fa til dette ma det settes av tid i kollegiet, slik at lerere
og ledelse far mulighet til en slik lzring. Dette vil ogsa gjelde for uteskole, der man pa lik
linje som i klasserommet ma bruke bade kollegiet i utviklingen av egen praksis. Hva av
arbeidsmetoder og praksis fungerer og hva fungerer ikke, og hvorfor, ma vare spgrsmal som
man kan drgfte i fellesskap. Dette knyttet til bade det faglige og sosiale, bade til inne- og
uterom. Hattie (2009) hevder at det trengs leerere som drafter og overveier egen praksis ut ifra
evidensbasert kunnskap. Dette viser behovet for en vurdering av egen praksis, en vurdering
som gar sa dypt at egne holdninger og verdier blir utfordret. Med bakgrunn i forskning og

teori.

Uansett, klasseledelse krever at lereren fremstar som bade tydelig og omsorgsfull, og at disse
to ikke er motsetninger, men heller komplementeare egenskaper som ma til for & skape gode
leeringsmiljger og relasjoner. En god klasseleder ser hvordan man selv pavirker elevene, og

hvordan elevene pavirker hverandre og deg som larer.

Her kan man trekke mange linjer til aktiviteter i et utvidet leeringsrom, hvor man kan fa fokus
pa anerkjennelse og ros av andre kompetanser og ferdigheter enn i klasserommet. Elevene vil
ved a bruke et utvidet leeringsrom kunne fa vist frem sine sterke sider, og pa denne maten
oppna anerkjennelse og ros pa en helt annen mate enn inne. Dette vil igjen slik jeg ser det,
spille inn pa elevers sosiale status i en klasse. Men enten man er ute eller inne, ma laereren
kjenne hver enkelt elev godt, for & vite hvordan man skal opptre som en akter i det sosiale
samspillet. Tilpasset opplering blir svert viktig om man er i klasserommet eller uterommet,
slik at hver elev kan bidra til fellesskapet ved a fa brukt og anerkjent sine sterke sider.

Leareren ma vite om elevers styrker og svakheter, og tilpasse deretter.
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3.4 Oppsummering teoretiske perspektiver

Som vi har sett av teorikapittelet er klasseledelse komplekst, det krever mye av deg som larer.
Og Nordenbo mfl. (2008) beskriver, er det tre viktige kompetanser innenfor klasseledelse som
blir sentralt. Sammen med didaktisk kompetanse og regelledelse, utgjer relasjonskompetanse
grunnleggende kompetanser som ma til for a skape et godt leeringsmiljg. Lererens evne til &
skape og opprettholde gode relasjoner til elever, anses som en grunnstein i klasseledelse.
Dufour & Marzano (2011) beskriver klasseledelse som «A Love- Affair.» Man ma som laerer
brenne for jobben man gjgr med elevene, og vaere en god rollemodell nar det kommer til
engasjement og inspirasjon. Hattie (2013) skriver om hvordan man som larer og klasseleder
ma kjenne sin pavirkning, og vere kritisk til egen rolle. Han skriver ogsa at det er lererens
oppgave a skape et trygt leeringsmilje, der feil skal forventes og gnskes, da man laerer sa mye

av sine feil.

Leaerere ma ogsa vere bevisst pa at bade de og elevene er medlemmer av et sosialt system, og
at man pavirker og lar seg pavirke av dette. Ved & veere klar over det sosiale systemet, kan
lereren fa bedre innsikt i hva som pavirker innsats og motivasjon, samt for a tilpasse
opplaringen pa en optimal mate. I rollen som klasseleder kan man bade ha kontroll og gi
varme, og denne balansegangen kan vi se i figur 3, dimensjoner i klasseledelse. Det & vere
klasseleder handler ikke bare om det & ha kontroll pa det faglige, og pa regler og rutiner. Det
dreier seg ogsa om a veere medmenneske og viser omsorg og varme nar det trengs. Enten man
er i klasserommet eller uterommet, vil denne balansen vere svart viktig. Mangelen pa enten
kontroll eller varme kan fa negative konsekvenser for elevenes lering og utvikling, samt

relasjonsdannelsen mellom leerer og elev.

Klasseledelse vil i stor grad dreie seg om det & balansere mellom & ha kontroll og struktur, og
det & veere omsorgsfull, sensitiv og gi varme. Pa denne maten kan vi se hvordan relasjoner star
tett tilknyttet ledelse, ved a se hvordan lerers praksis far konsekvenser for relasjoner mellom

seg selv og elever (Nordahl, 2010, s, 154). Denne balansen kan sees i figuren under.
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Figur 3. Dimensjoner i klasseledelse.

| figuren fremstilles ulike former for ledelse, og som leerer vil man befinne seg pa ulike steder
i figuren, etter hva slags situasjon som oppstar i hverdagen. Modellen til Nordahl (2010)
fungerer som en analytisk modell om klasseledelse, og er mye referert. Den er ikke mye brukt
i forskning pa uteskole, men jeg gnsker a benytte meg at denne modellen i min undersgkelse.
Det hevdes at det er en fordel a uteve den klasseledelsen som er autoritativ. Denne typen
klasseledelse innebaerer a gi elevene mye varme, slik at relasjonen til eleven kommer i fokus,
samtidig som man har kontroll og struktur i situasjonen. Lareren kan samtidig veere bade
tydelig og omsorgsfull, og det innebaerer & ha en god relasjon til elevene. Dette viser det ikke
er slik at man ikke kan veere bade tydelig og ha en god relasjon til elevene pa en gang
(Nordahl, 2010, s. 155).

Pa den andre siden finner man den autoritaere klasselederen, der laereren utever stor grad av
kontroll, men samtidig kan vise varme og omsorg til elevene. Autoritaere larere er ofte opptatt
av a ha ro i klassen og er veldig opptatt av disiplin, men det behgver ikke a bety at elevene
trives med denne typen klasseledelse. Om leereren som er autoriteer i tillegg er forsgmmende,
vil det kunne medfare et darlig leeringsmilje preget av darlige relasjoner, maktstrategier,
sarkasme, spydigheter og latterliggjaring av elevene. Dette er ikke heldig, og kan fare til
mistrivsel og aggresjon hos elevene (Nordahl, 2010, s. 155). Om en la&rers klasseledelse er
preget av ettergivenhet, vil forekomme hos leerere som viser mye varme og omsorg ovenfor
elevene, men som derimot ikke har mye kontroll pa klassen. Denne mangelen pa kontroll kan
fore til lite arbeidsro i timene og et darlig klassemiljg, en klasse der noen blir usikre, mens
andre benytter muligheten til a sjefe og fa igjennom egne gnsker. En slik klasseledelse er ikke
gunstig, da elever vil utnytte situasjonen og vanskelige situasjoner vil kunne oppsta (Nordahl,

2010, s. 155). Man vil ikke at slik klasseledelse skal utaves, eller klasseledelse som verken er
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varm eller har kontroll. I uterommet blir denne balansegangen like gjeldene som inne, og det

kunne pavirke elevene i positiv eller negativ retning.

Man ma som leerer finne balansen mellom a ha struktur og kontroll i hverdagen, samtidig som
man er omsorgsfull og gir varme (Nordahl, 2010). Det blir viktig med utvikling i et kollegia
nar det kommer til klasseledelse, og i figur 3 fikk vi se hvordan Argyris og Schons teori om
enkeltkretsleering og dobbeltkretsleering kan vise hvordan utvikling og endring ma skije, at om

noe ikke fungerer ma man ikke bare gjgre endringer i handlinger, men i mal og holdninger.

Som nevnt over er relasjonskompetanse ansett som en svert viktig kompetanse |
klasseledelse, for & skape gode betingelser for faglig og sosial utvikling hos elevene. Den
gode relasjonen krever at du som lerer er genuint interessert i & skape en god tone med
eleven, og at du er opptatt av elevens beste nar det kommer til bade det faglige og sosiale. Det
baserer seg pa tillitt mellom elev og larer, noe som krever at lereren blant annet holder
avtaler, er troverdig og forutsigbar. Tillitt kan ikke kreves, men ma fortjenes. Det er svart
skjart, og tillitt kan raskt edelegges (Nordahl, 2010).

Jeg vil sammenfatte teorikapittelet i en modell, som vil utgjere det analytiske grunnlaget for

undersgkelsen min.

Tydelig
klasseledelse

Sosialt system-
perspektiv

Uterommets
muligheter for
relasonsdannelse
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Figur 4. Betingelser for & skape gode relasjoner mellom leerer og elev i det utvidede leeringsrom



Modellen viser betingelser for & skape positive relasjoner mellom larer og elev, knyttet til

bruk av et utvidet leeringsrom. Tre perspektiver fremheves:

e Tydelig klasseledelse
e Uterommets muligheter for relasjonsdannelse

e Sosialt systemperspektiv

De tre perspektivene kan sees pa som tannhjul som driver hverandre, det vil si at alle de tre
perspektivene er viktige og komplementere rammebetingelser for relasjonsdannelse i det
utvidede leeringsrom. Tydelig klasseledelse innebzrer de tre kompetansene til Nordenbo mfl.
(2008), nemlig regelledelse, didaktisk kompetanse og relasjonskompetanse. Uterommets
muligheter for relasjonsdannelse omhandler de rammer og dynamikk uterommet apner opp
for nar det kommer til & bygge og opprettholde gode relasjoner mellom larer og elev. Under
relasjonell kompetanse kommer sentrale perspektiver som tillit, kommunikasjon, gjensidig
respekt, vaere medmenneske og det & genuint bry seg om hver enkelt elev. Systemperspektiv
dreier seg om viktigheten av kollegial utvikling, der kritisk syn pa egen rolle og system er

sentralt.
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4 Vitenskapsteoretiske perspektiver og metoder

| dette kapittelet vil jeg vise hvordan jeg har gatt frem for & besvare problemstillingen min,
gjennom mine valg av vitenskapsteori og metode. En vitenskapelig metode kan sees pa som et
redskap, en fremgangsmate for a lgse problemer pa og til 8 komme frem til ny erkjennelse
(Holme & Solvang, 1996, s. 14.) Studien er basert pa bruk av kvalitative metoder med
observasjon og intervju. Menneskelig aktivitet og resultat av handling danner en mening
(Gilje & Grimen, 1993, s. 142). Meningsfulle fenomener ma tolkes for a forstas, og i min
undersgkelse gnsker jeg a fa frem tanker, erfaringer og meninger som noen lerere har i
relasjon til uterommets pavirkning av klasseledelse og relasjonsdannelse med elever. Jeg
gnsker a finne mening i og tolke de utsagn og handlinger som kommer, og pa bakgrunn av
dette blir den hermeneutiske meningstolkning sentral i oppgaven (Kvale, 1997). Et hovedtema
innenfor hermeneutikken er at mening av en del bare kan forstas om den settes i sammenheng
med en helhet (Alvesson & Skoldberg, 1994, s. 115).

Jeg vil farst i dette kapittelet sette min undersgkelse inn i et vitenskapsfilosofisk perspektiv.
Deretter vil jeg gjare rede for ulike forskningsmetodiske sider ved min undersgkelse, der jeg

argumenterer for hvorfor jeg har gjort de valg jeg har gjort.

4.1 Hermeneutikk

Pedagogikk som vitenskap blir i Norge sett pa som et samfunnsvitenskapelig fag, som i dag
baserer seg pa forskning som bade har ratter i humanistisk forskningstradisjoner og
naturvitenskapelige tradisjoner. Kort fortalt sa studerer og tolker de humanistiske fagene
menneskers kulturelle uttrykk, og baserer seg pa en hermeneutisk forskningstradisjon. I mitt
kvalitative forskningsarbeid sgker jeg mening gjennom hermeneutikken, der mine erfaringer,
tidligere kunnskaper, holdninger og forventninger spiller en rolle i hvordan jeg forstar det jeg
megter. Fenomener jeg mgater kan bare forstas i lyset av konteksten det forekommer i, og
konteksten forstas i lyset av enkeltfenomenene. Den hermeneutiske sirkel henviser til

begrunnelsessammenhenger (Gilje & Grimen, 1993, s. 153).

Hermeneutikken er en vitenskapsfilosofisk tradisjon innenfor humaniorafagene, og behovet
for tolkning av tekster har i lengre tider veert ngdvendig, og opprinnelig var det en metode for
a analysere skrevne bibeltekster (Alvesson & Skdéldberg, 1994, s. 115). Dagens moderne

hermeneutikk regnes som grunnlaget for de tyske filosofene Schleiermacher og Dilthey, og
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Schleiermacher gjenformulerte pa 1800-tallet hermeneutikken til & kunne brukes pa alle
litterzere tekster, ikke bare pa bibeltekster (Alvesson & Skoldberg, 1994, s. 139). Den tyske
filosofen Gadamer og den franske filosofen Ricoeur er nyere sentrale hermeneutikere (Gilje &
Grimen, 1993, s. 143). Gadamer mente at spraket var sentralt i den hermeneutiske forstaelsen,
og apnet opp for at muntlig sprak ogsa ma anses som tekst. Ricoeur undersgkte metaforer i
tekst som en mate & snakke om verden, et dypere niva enn den deskriptive maten (Alvesson &
Skoldberg, 1994, s. 139-140).

Innenfor de humanistiske fagene har det alltid veert et behov for a forklare meninger og
uttrykk, og det er her menneskelig aktivitet og resultatene av disse aktivitetene som skal gi
mening. Dette kan vaere musikk, kunst og litteratur. Disse handlingene eller uttrykkene kan
ikke forklares innenfor universelle lover eller pa basis av arsaksforklaringer, men her vil
teoridannelse dannes pa bakgrunn av fortolkninger og formalsforklaringer. Som nevnt
tidligere var utgangspunktet for hermeneutikken a fortolke tekstmateriale, men i dag blir
hermeneutikken brukt mer generelt pa fortolkninger av alle menneskelige uttrykk.
Hermeneutikken blir relevant for pedagogikken, da de samfunnsvitenskapelige fagenes
datamateriale ofte bestar av menneskelige fenomener som for eksempel meningsytringer eller
handlinger. Det pedagogikken ofte forsgker a forklare og fortolke er menneskelige fenomener
som handlingsmgnstre, normer, atferd og verdier (Gilje & Grimen, 1993, s. 142-144). Min
oppgave baserer seg pa bade meningsytringer og handlinger fra informantene, og disse

forklares og fortolkes.

Det at man aldri mgter verden forutsetningslgst, er en viktig grunntanke i hermeneutikken
(Gilje & Grimen, 1993, s. 148). Vi kan se dette i sammenheng med Gadamers begrep
forforstaelse, han sier at forforstaelse er helt ngdvendig for at forstaelse kan veere mulig
(Alvesson & Skoldberg, 1994, s. 135-136). Mennesker trenger ideer for a vite hva de skal se
etter, og ha en retning som man kan orientere seg mot. Vi har med oss tanker, meninger og
forstaelse nar vi gar inn i noe nytt. | forforstaelsen inngar ogsa elementer som forskerens
sprak og teoretiske begreper, trosoppfatninger og personlige erfaringer, forforstaelsen kan
veere alt fra klar og uttalt til for eksempel taus kunnskap som ikke artikuleres og deles (Gilje
& Grimen, 1993, s. 148-151). Denne uartikulerte kunnskapen kan forhindre forskeren a forsta
det hun/han undersgker, noe som igjen kan fare forskeren inn i en ond hermeneutisk sirkel
(Alvesson & Skoéldberg, 1994, s. 135-136).
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En forsker ma alltid fortolke fenomener i forhold til konteksten, da en annen grunntanke i
hermeneutikken er at meningsfulle fenomener bare er meningsfulle i den sammenheng de
forekommer i. Dette kan sees i forhold til et tredje grunnleggende element i det hermeneutiske
vitenskapssyn, nemlig den hermeneutiske sirkel. Det omhandler hvordan den hermeneutiske
fortolkningsprosessen er sirkular og dynamisk, ved at man hele tiden veksler mellom a se
helheten og enkeltdelene, det vil si konteksten og fenomenet. Hvordan fenomenet fortolkes er
avhengig av hvordan konteksten fortolkes og motsatt, og det samme gjelder nar helheten
fortolkes ut ifra hvordan enkeltdelene fortolkes (Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2011, s.
364-365).

4.2. Kvalitativ forskning

Malet med undersgkelsen er & fa kunnskap om hvilke tanker, erfaringer og meninger leererne
har nar det kommer til det utvidede leringsroms pavirkning pa klasseledelse og
relasjonsbygging. Min intensjon med denne undersgkelsen er altsa a finne ut om det er noen
sammenheng, og eventuelt hvorfor. En slik hypotesedannende undersgkelse som bygger pa
induksjon gir ifglge Tveit, Hjardemaal & Kleven, 2002, s. 24, en retning for hvor man kan
lede forskningsvirksomheten videre. Kvalitativ forskning kan sees pa som en induktiv
forskningsmetode, der vekten er lagt pa a utarbeide en teori om undersgkelsesfenomenet i

etterkant ut ifra et empirisk materiale.

En kvalitativ forskning vil gi forskeren en mulighet for en dypere kunnskap om tanker,
erfaringer og meninger hos leererne enn det kvantitativ forskning vil gi, da de kvalitative
forskningsmetodene i stgrre grad baserer seg pa interaksjon med informantene. Kvalitativ
metode har som formal a skape forstaelse for et problemkompleks, og se pa sammenhengen
det har til omgivelsene (Holme & Solvang, 1996). Gjennom halvstrukturerte eller
ustrukturerte samtaleformer gis det mulighet for direkte tilgjengelighet til informantene.
(Grgnmo, 1996, s. 86). Man kan som forsker fglge opp interessante og relevante utsagn, og fa
disse utdypet gjennom en narhet til informantene som er preget av subjekt/subjekt-forhold
(Holme & Solvang, 1996, s. 87-88). Min problemstilling setter fgringer for valg av
forskningsmetode, og er utslagsgivende for hva jeg valgte. Som nevnt tidligere er det kun
kvalitative forskningsmetoder som er relevant for min undersgkelse, da kvantitative
forskningsmetoder vanskelig kan forenes med en malsetning om a kunne ha muligheten til a

falge opp interessante utsagn som kommer underveis. Jeg vil skape meg en forstaelse av en
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helhet og sammenhenger, og kvalitative metoder har akkurat dette som mal, nemlig & fa en

helhetlig forstaelse av spesifikke forhold (Grenmo, 1996, s. 92).

4.3 Metodetriangulering

For a fa best mulig innsikt i det fenomenet jeg har valgt a studere, har jeg benyttet meg av to
ulike metoder. En slik metodisk kombinasjon kalles metodetriangulering, og det innebzrer at
man far flere innfallsvinkler til feltet som studeres. A triangulere betyr i samfunnsvitenskapen
a se et fenomen fra flere perspektiver, det a samle inn data ved hjelp av forskjellige metoder
(Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2011, s. 367). Ved & bade intervjue lererne og
observere de ute i praksis, kan man som forsker fa en bredere forstaelse og innsikt. Dette kan
igjen bidra til & sikre kvaliteten pa studien, men samtidig skal man vere klar over at i all
observasjon og intervju vil forskerens bakgrunn og holdninger kunne farge tolkningen og
resultatet. En slik triangulering kan teste om ulike tilnerminger farer til noenlunde samme
konklusjon, i slike tilfeller styrkes tillitten til resultatene. Om de eventuelt skulle avvike fra
hverandre, trenger ikke dette & vaere noe problem, men kan heller sees pa som stimulering til
nye fortolkninger, en mer nyansert beskrivelse av og en mer helhetlig forklaring av de
aktuelle problemstillingene (Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2011, s. 367). | min
oppgave var hovedmetoden intervjuet, men for & skape en bredere forstaelse og en innsikt i
lerernes hverdag valgte jeg & observere litt i tillegg. Jeg kunne jeg ha valgt & observert mer,
for fa en enda bredere forstaelse og kunnskap. Ved & bruke bade intervju og observasjon av
lererne har jeg fatt frem flere virkeligheter og oppfatninger av temaet som studiet tar for seg,
og ved bruk av en slik triangulering i metode vil troverdigheten kunne bli sterkere. For a fa et

enda bredere og mer troverdig bilde, kunne jeg ogsa ha valgt a intervjue foresatte og elever.

4.4 Utvalg

Jeg gnsket a gjennomfgre mitt studie pa en skole som har bruk av utvidet leeringsrom i fokus,
og der bade elever og lerere er kjent med bruken av dette. Pa denne maten kan jeg komme i
kontakt med de informantene som man antar sitter inne med mest informasjon eller har mest a
bidra med pa det valgte omradet (Postholm, 2010, s. 87). Jeg ville finne ut hvordan bruken av

et utvidet leeringsrom kan pavirke laereres klasseledelse og relasjonshygging.
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| jakten pa a finne en skole som kunne vaere passende til min problemstilling tok jeg kontakt
med min veileder Arne Jordet, som kom med tips til skoler som har bruk av utvidet
leeringsrom i sitt arbeid. Jeg tok kontakt med flere rektorer pa mail, som igjen tok min
henvendelse videre til de lzerere det kunne vaere aktuelt for. Leereren som jeg kom i kontakt
med, var positiv til min studie og hadde fokus pa bruk av et utvidet leeringsrom. Etter samtale
med han kom vi frem til observasjonsdatoer, og leerere som ville la seg intervjue. Jeg har
intervjuet til sammen fem lzerere pa denne skolen. Alle lererne var kontaktleerere, og
variasjon i bade alder og kjgnn. Elever og larere var vant med a ha jevnlig uteskole, og det

var ca. 25 elever pa 2 lerere under mine observasjoner. Elevene gar i 6.trinn.

4.5 Observasjon

| det daglige observerer vi hver dag, man kan rett og slett ikke la vaere & observere det som
skjer rundt seg. Noe av det vi observerer gnsker vi a fortolke, og noe legger vi ikke sa stor
vekt pa. Observasjon kan i tillegg til & brukes i hverdagen, men ogsa brukes i
forskningsgyemed. Om man skal bruke det som en metode for innsamling, ma man ta stilling
til om det skal benyttes en strukturert observasjon, ogsa kalt systematisk observasjon, eller om
man skal benytte seg av deltagende observasjon. Man kan ogsa skille mellom de to ved &
bruke begrepene strukturert- og ustrukturert observasjon, slik som ved intervjuer (Kleven,
Hjardemaal & Tveit, 2011, s. 40-41).

| en strukturert observasjon har man pa forhand valg hva som skal observeres, hvordan det
skal registreres i et skjema. Observaterens oppgave i en strukturert observasjon er vanligvis
begrenset til & registrere observerbar atferd, uten at atferden skal analyseres eller vurderes.
Analyse kan skje etterpa, ogsa av andre enn observatgren. Ustrukturert observasjon kan sees
pa som en parallell til ustrukturert intervju, og her er det ikke klarlagt i detalj, akkurat hva
som skal observeres. Det er heller ikke spesielle regler, men formalet med observasjonen er
klar. Alt som er interessant i forhold til formalet observeres, og dette ma observataren selv ta
stilling til underveis. Deltagende observasjon kan sees pa som en underkategori under
ustrukturert observasjon, og her deltar observatar selv i den prosessen som blir observert. Det
kan her vaere ulik grad av deltagelse, fra det a veare aktivt med i det som skjer, til & veere sa

passiv sa man nesten er som en tilskuer (Kleven, Hjardemaal & Tveit, 2011, s. 41).
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4.5.1 Deltagende observasjon

I mitt feltarbeid benyttet jeg med av det som kalles deltagende observasjon. Det vil si at jeg
var med som deltager i felten, og at det apnet opp for at jeg kunne stille sparsmal om
hendelser eller utsagn som kom underveis. Slikt feltarbeid dpner for at man kan tilegne seg
farstehandserfaringer, man kommer naerme pa informantene og kan pa denne maten fa tak i
deres virkelighet. Man far mulighet og anledning til & konfrontere deltagerne med spgrsmal
som du veit du har hold for a stille, dette pa bakgrunn av det man har sett (Fangen, 2010, s.
15). Jeg valgte deltagende observasjon pa grunn av dette, nemlig muligheten til & kunne veere
med der det skjer, og kunne stille spgrsmal der og da. Dette ga meg tilgang til tanker og
meninger bak hendelser eller utspill, noe som ga meg en stgrre innsikt og forstaelse i den

andres virkelighet.

Som Fangen (2010) skriver er det viktig at man prgver a opparbeide sa intim kunnskap som
mulig om det miljget man er i, under deltagende observasjon. Samtidig ma man ha
samfunnsvitenskapelig analytisk og metodisk skolering. Man ma finne sin posisjon pa
balansevippen mellom det & vaere en deltager, og det & ha analytisk distanse. Graden av
deltagelse vil variere gjennom feltarbeidet, og man kan ga fra & veere helt deltagende til mer
observater pa siden. Det er sjelden man kan velge en gang for alle i hvilken grad man skal
delta, dette vil naturlig variere underveis (Fangen, 2010, s. 72). Dette fikk jeg merke under
mitt feltarbeid, da det i noen situasjoner var naturlig & vere helt tett pa og deltagende, til de
gangene man falte det var mer passende & «ta et skritt tilbake». Det er ikke noe ideal & oppna
fullstendig deltagelse, men heller a sgke den graden av deltagelse som gir mest
fyllestgjerende data (Fangen, 2010, s. 73). Malet er & kunne formidle det man har observert og
erfart, og kunne illustrere konklusjonene sine pa en slik mate at det er mulig for andre a fa

innsyn i den kunnskapen man har tilegnet seg (Fangen, 2010, s. 73).

Nar man er i rollen som deltagende observatar, vil man automatisk fa et mer analytisk blikk
pa det som skijer, enn det de primere deltagerne har. Man er i en «outsider-rolle» og hgrer
ikke naturlig til i miljeet, og man fglger skarpere med pa det andre sier og gjer. Man er ogsa
ofte i tillegg ekstra fokusert pa visse aspekter, da man har visse antagelser man gnsker a finne
svar pa. Det a observere gjer det lettere a stille de gode spgrsmalene, da man ser hva som er
relevant og naturlig ved a veere med der det skjer (Fangen, 2010, s. 90). Dette ble sveert nyttig
og relevant for meg bade underveis i observasjonen, men ogsa nar jeg i etterkant intervjuet
lererne. Ved at jeg hadde deltatt pa uteskole og sett hva som foregikk, falte jeg at jeg pa
denne maten hadde starre forutsetning for a stille de rette sparsmalene. Jeg hadde en felles
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opplevelse med de jeg intervjuet, og jeg kunne ta utgangspunkt i hendelser og utsagn som jeg

hadde observert og tatt del i.

4.5.2 Gjennomfgring av observasjon

Jeg hadde pa forhand laget med en fokusliste over hva jeg ville se ekstra etter under min
observasjon. Jeg ga ikke listen til leererne, men fortalte at mitt hovedfokus under observasjon
handlet om klasseledelse og relasjoner. Mine observasjonsferdigheter baserer seg pa
erfaringer fra tidligere studier, kollegaobservasjon, elevobservasjon og oppgaver tilknyttet
masterstudiet. Som masterstudent fikk jeg hgsten 2013 mulighet til & veere med pa et
forskningsprosjekt ledet av Thomas Nordahl og Peder Haug, som undersgkte hvordan
spesialundervisning i Norge foregar.(The funcition of special education). Under observasjon
knyttet til dette SPEED-prosjektet hgsten 2013 ble det benyttet strukturert observasjon, og ved
observasjon av elever og kollegaer ble en mer ustrukturert observasjon benyttet. I mitt studie
ville jeg ha observasjonsfokus pa leereres handlinger, utsagn og erfaringer ved bruk av utvidet
leeringsrom, samt noen elevers tanker og erfaringer. Jeg laget meg en fokusliste pa forhand, og
jeg ville ha fokus pa dette:

e Hvordan er leerernes verbale og nonverbale kroppssprak mot elevene?

e Kommer leererne med personlige kommentarer, anerkjennelse, ros og oppmuntring?
e Er lzrerne tydelige, og hvordan faglger de opp regler og rutiner?

e Hvordan er interaksjon mellom larer og elev, bade under bestemte og eventuelle frie

aktiviteter?

Jeg hadde fokuslisten med meg i skogen, og hele tiden tenkte jeg pa hva som kjennetegner
god klasseledelse, og hva som skaper og opprettholder en positiv relasjon nar jeg var med pa
uteskolen. Observasjonsfokuset og sjekklisten gjorde meg bevisst pa hva jeg skulle se etter,
og hva som ble relevant for min problemstilling og oppgave. Jeg fikk ogsa merke at det skjer
mye pa mange plan til enhver tid, og at jeg matte ta valg om hvor og hva jeg ville ha mitt
fokus pa. Jeg observerte klassen i bade felles aktiviteter og mer frie aktiviteter, jeg hadde da
fokus pa leerernes handlinger og utsagn, og interaksjon mellom laerer og elev.

I min studie kombinerer jeg som nevnt tidligere observasjon og intervju. Malet mitt var a fa et
best mulig bilde av hvordan bruk av et utvidet leeringsrom kan pavirke klasseledelse og

relasjoner. Jeg valgte a observere laererne i undervisning for a kunne fa konkrete hendelser og
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utsagn som kan fortelle meg noe om klasseledelse og relasjoner ute. Jeg var med pa en hel
dag med uteskole, for a fa et inntrykk om hvordan praksis var, i tillegg til intervjuene. Jeg ser
I etterkant at jeg kunne veert med flere gkter, og at dette kunne ha styrket min oppgave. Av
praktiske grunner ble det med denne dagen. Jeg ville gjerne ha veert med mer, men jeg er glad
jeg fikk blitt med pa en hel dag fra start til slutt. Jeg observerte hele dagen, fra elevene kom

inn i klasserommet, til de dro hjem pa ettermiddagen.

Observasjonen som ble brukt i studiet er ustrukturert observasjon, der jeg hadde klare
intensjoner og formal pa hva som skulle observeres. Jeg hadde pa forhand tenkt over
situasjoner som kunne bli interessante og relevante, og tok utgangspunkt i det. Min rolle ble
deltagende observatar, der jeg noen ganger var aktivt med i situasjoner og prosesser, og andre
ganger mer passiv. Uansett hvilke typer observasjon man benytter, skal man veere sveert
bevisst pa egen rolle. Det er viktig & vaere oppmerksom pa at observasjon uansett er en
selektiv prosess (Kleven, Hjardemaal & Tveit, 2011, s. 42). Man velger ut hva som skal fa
oppmerksomhet, enten man er bevisst pa dette eller ikke. Observasjoner vil alltid bli
subjektive, og det er da viktig at man tar dette i betraktning som leser. Som observater syns
jeg det var vanskelig a avgjare hvor man skulle veere til enhver tid. Hvilke dialoger skulle jeg
falge med pa, nar skulle jeg veere mer aktiv enn passiv og hva var viktigst & fa med. I tillegg

ville jeg notere ned hendelser og utsagn som var sentrale og viktige & huske pa.

4.6 Semistrukturert intervju

Til min undersgkelse er det flere kvalitative metoder som kunne veert relevant, jeg kunne for
eksempel gjennom bare a benytte meg av observasjon undersgkt lzerernes handlinger og
handlingsmgnstre. Svakheten ved dette ville da blitt at jeg ikke fikk tilgang til deres egne
meninger og oppfatninger, og at jeg ikke kunne ha fulgt opp det jeg observerer med sparsmal
og undringer. Jeg kunne ogsa ha benyttet meg av sperreskjema, men da igjen gar jeg glipp av
muligheten til & undersgke pa et dypere niva. Nar man utarbeider et sparreskjema kan man
ikke ta med «alt» man gnsker a spgrre om, og man ma ngye vurdere hvilke sparsmal som skal
med og hvilke som ma utelates (Johannesen, Tufte & Christoffersen, 2011, s. 260). Ved a
bruke spgrreskjema som metode mister jeg friheten og muligheten til a felge opp interessante

og relevante utsagn.

Det kvalitative forskningsintervjuet har en styrke som gjgr det egnet til det jeg vil undersgke,

ved & ha et slikt intervju kan fa tak i de betydningene som er relevante i forhold til min
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problemstilling og intensjon. Formalet er & fange subjektets perspektiver, og pa denne maten
skaffe et empirisk materiale som bestar av den intervjuedes egne beskrivelser (Fog, 2004, s.
11).

Kvale & Brinkmann, 2009, s. 67, har to metaforer for intervjueren, gruvearbeideren og den
reisende. Denne metaforen brukes for a sette intervju som metode i en sammenheng med
teoretisk oppfatning av intervjuforskning. Gruvearbeideren vil lete etter noe verdifullt, etter et
gullkorn som har sentral betydning, som finnes i det indre hos intervjuobjektet. Noe som
venter pa a bli avdekket og derfor er upavirkelig av ytre ting som for eksempel ledende
spgrsmal. Gruvearbeideren i denne metaforen representerer en vitenskapelig oppfatning om at

kunnskap er noe som er «gitt» (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 68).

Metaforen om den reisende representerer den andre ytterligheten, den forteller om kunnskap i
et postmoderne og konstruktivistisk vitenskapsperspektiv. Den reisende kan sees pa som en
som gjengir kvalitativt sin historie, basert pa tolkninger av opplevelse, mgter, konversasjon i
samtaler, og den bearbeidede fortellingen fremstar i ny form, en form som overbeviser og
gyldiggjares gjennom den virkningen den har pa tilhgrerne (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 68).
Denne metaforen om den reisende danner et bilde av hvordan kvalitativt forskningsintervju er,
og dette bildet som ligger n&ermest hvordan jeg har arbeidet. Jeg gjengir historien basert pa

tolkninger av samtaler og observasjoner.

Forskningsintervjuet er basert pa samtale, en faglig konversasjon. Denne konversasjonen har
en viss struktur, med ett eller flere bestemte mal. Nar man velger en mer &pen struktur, ligger
det muligheter for at intervjupersonene kan gke sin forstaelse av fagfeltet. P4 denne maten kan
de gke sine handlingsmuligheter og fa mulighet til stgrre samarbeid om meningsavklaring,
nettopp fordi det er en starre naerhet mellom forsker og intervjuperson (Holter, 1996, s. 14).
Det a ha en apen eller lav struktur har bade styrker og svakheter, alt avhengig av hva
forskerens hensikt og mal er for forskningsintervijuet. | forhold til min oppgave og
forskningsfelt ser jeg pa denne apne strukturen som en fordel, og passer til mitt gnske om a fa
en dypere forstaelse og kunnskap om fenomener jeg undersgker. Den lave strukturen tillater
meg a fglge opp utsagn fra informantene som kommer underveis, som jeg finner interessante
og relevante for mitt forskningsfelt. Styrken til det kvalitative forskningsintervjuet ligger i
nettopp dette, at det fanger opp variasjoner i oppfatninger om temaet man skal undersgke, og
pa denne maten gir det et bilde av nyanser og mangfoldet innenfor temaet (Kvale, 1997, s.
23).
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4.6.1 Intervjueguide og gjennomfgring av intervjuene

Intervjuguiden (Vedlegg 1) er basert pa min problemstilling, og hva mine intensjoner for
studien er. Jeg spurte etter forhold knyttet til klasseledelse og relasjoner, knyttet til bruk av et
utvidet leeringsrom. | en kvalitativ intervjustudie bgr man foreta ett eller flere prgveintervju,
dette er for a teste ut intervjuguiden og seg selv som intervjuer. | etterkant av preveintervjuer
er det ngdvendig a redigere intervjuguiden, for a optimalisere den (Dalen, 2011, s. 30-31). Jeg
prgvde & veare bevisst pa a ikke lage spagrsmal som kunne besvares kun ved ja eller nei svar,
og hadde tenkt ut oppfelgingsspersmal jeg kunne stille til de ulike spgrsmalene for a fa mer
utdypede svar fra informantene. Ettersom jeg valgte & ha et semistrukturert intervju, var det

rom for & kunne falge opp spennende og relevante utsagn som ikke sto pa min intervjuguide.

Intervjuene ble gjennomfert pa en skole i Oslo varen 2015. Fer undersgkelsen pravde jeg ut
deler av min intervjuguide pa et familiemedlem, for & teste ut spgrsmalene jeg hadde laget. |
tillegg @nsket jeg a bli kjent med opptageren. Dette var for & vare best mulig forberedt, og
kjenne til funksjoner, avstander til informant, hvordan jeg skulle opptre som intervjuer og
hvordan informantene opplevde meg. Prgvesituasjonen ga meg erfaringer om hvordan jeg
skulle svare pa utsagn som kom, og hvordan jeg skulle spgrre for a fa mer utdypning om et

spgrsmal.

Som nevnt tidligere ble intervjuene foretatt i en skole i Oslo, og alle mine informantene
jobber pa denne skolen. Det er i alt 5 leerere som er intervjuet, det er bade menn og kvinner,
og informantene er spredt i alder. Nar jeg sendte mail til skolens rektor om deltagelse i
undersgkelsen, kom jeg i kontakt med en av lererne pa trinnet. Lereren spurte de andre
leererne om deres gnske om deltagelse, noe de alle var positive til. Jeg fikk lane et mgterom pa
skolen, der jeg fikk intervjuet leererne uten forstyrrelser fra andre. Det fgrste informantene
gjorde nar de kom inn var a lese igjennom og godkjenne samtykkeerklearingen, for jeg igjen
kort fortalte om min oppgave og hensikten med intervjuet. Jeg informerte de ogsa muntlig om
hvordan materialet skulle oppbevares og brukes, og at de nar som helst kunne trekke seg uten
a oppgi en grunn. Jeg tok ikke notater underveis, jeg konsentrerte meg heller om a holde
blikk-kontakt, bekrefte utsagn fra informanten eller stille oppfalgingsspgrsmal. Jeg prevde &
veere bevisst pa a bekrefte de utsagn som kom, med en et nikk, et «ja» eller «kmm> eller ved &

vise med kroppsspraket at jeg var interessert og lyttet.

Jeg gikk inn til intervjuene med forkunnskap om uteskole, og om hvordan de jobbet med dette

pa skolen. Det at jeg tidligere hadde veert med de pa uteskole ga meg en dypere forstaelse for
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hva de snakket om, og ga meg mulighet til  vise til hendelser eller utsagn fra observasjonene.
Dette folte jeg at var et enormt pluss, da leerere kunne si til meg «du husker vel» eller «du vet,
nar vi». Jeg kunne da stille sparsmal som var knyttet til noe de hadde sagt eller gjort pa

uteskole og knytte det til spgrsmalene i min intervjuguide.

4.6.2 Transkribering

Alle intervjuene ble transkribert innen en uke etter gjennomfgrelse. Transkriberingen tok mye
tid, men det var en veldig lererik prosess. Jeg la merke til utsagn som jeg ikke tenkte mye
over under intervjuet, og som var spennende a skrive ned. Jeg har vert ngye med a skrive ned

alt informantene sa, og leste transkriberingene flere ganger i etterkant.

Jeg har valgt & skrive bokmal der det er dialekt hos bade intervjuer og informant, samt utelatt
a skrive navn pa enkeltleerere som blir nevnt underveis i intervjuene. Dette er med tanke pa

personvern, at det ikke skal vaere mulig a spore hverken tilbake til skole eller enkeltlzrere.

4.7 Bearbeiding og analyse av intervju og observasjoner

Etter datainnsamlingen sitter jeg med en notatbok full av feltnotater fra observasjoner, en
diktafon med lydopptak fra intervjuene og transkripsjon av disse. Dette empiriske materialet i
seg selv viser ikke hvordan virkeligheten er, det sir ingenting uten var tolkning (Johannessen,
Tufte & Christoffersen, 2010, s. 163). Tolkning og analyse av det empiriske materialet blir pa
denne maten viktig for at problemstilling og forskningsspegrsmal skal kunne besvares
(Alvesson & Skdldberg, 1994). Min analyse startet sa fort jeg entret forskningsfeltet, og
fortsatte gjennom hele denne forskningsprosessen. Det er hermeneutikk som er Kjernen i
prosessen, og som skaper forstaelse og mening. (jfr. kap. 4.1). Teori ble systematisk benyttet
igjennom forskningsprosessen, og dette ga utgangspunkt for retning og antagelser jeg
utarbeidet. Analyse omhandler det a dele opp noe i biter eller elementer, og det a tolke

handler om a sette noe inn i en stgrre ramme eller sammenheng (Johannessen, Tufte &
Christoffersen, 2010, s. 164).

Alle intervjuene ble transkribert rett fra diktafon, og jeg lyttet til opptakene flere ganger for a

sikre at jeg ikke hadde gatt glipp av viktige detaljer. Opptakene var av god kvalitet, og alt ble
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skrevet ned. Som nevnt tidligere i oppgaven ble navn pa lerere eller stedet, samt andre

personlige opplysninger bevisst tatt vekk med tanke pa personvern.

Gjennom mitt arbeid med analysen ble transkriberingene lest ngye igjennom, og jeg gjorde
meg notater i margen. Observasjonsnotatene ble skrevet om, da de var av darlig kvalitet. Dette
skyldes nok min iver i & skrive mest mulig pa en gang. Kategorier ble deretter formulert pa
bakgrunn av oppgavens mal, og observasjonsnotater og utsagn dannet grunnlaget for
strukturerte temaer og undertemaer. Jeg dannet meg et helhetsinntrykk basert pa
observasjoner i feltet, observasjonsnotatene, intervjuene, transkripsjonsprosessen 0g

gjennomlesing av intervjuene.

| kapittel 5 vil jeg presentere det empiriske materialet forst i kapittelet, for jeg drofter dette i
lys av sentral teori i et eget underkapittel til slutt. Jeg tar farst for meg uteskolens pavirkning
av klasseledelse, for jeg deretter ser pa hvordan relasjonsbygging mellom larer og elev kan

pavirkes av a bruke uterommet som laringsarena.

4.8 Forskerens rolle

Det & inneha en rolle som forsker kan vere vanskelig under bade observasjon og intervjuer,
og det er viktig & ha i bakhodet at man ikke kan veere helt objektiv i mgte med andre. Dette
kan ha konsekvenser for tolkning av materiale. I det hermeneutiske vitenskapssyn, er det et
sentralt punkt at man ikke mgter verden forutsetningslgst. Man fortolker det man ser og harer,
noe som kan veere bade positivt og negativt. Denne forstdelsen kan veare en styrke i
tolkningen sa lenge den er artikulert og bevisst, og den kan i motsatt tilfelle hindre forskeren i
a gjere en tolkning som er valid (Alvesson & Skoldberg, 1994, s. 135-136). Derfor blir det
viktig at forskeren beskriver hva hun / han bygger sine tolkninger pa, og pa denne maten viser
egne meninger og forstaelse. Dette kan igjen styrke validiteten, da man som forsker er mer

apen og forklarende.

4.9 Etiske overveielser
Nar man skal forske pa mennesker pa grunnlag av observasjon og intervju, er det flere etiske
forhold man ma forholde seg til. Samtykke, konfidensialitet og konsekvenser er ifglge Kvale

(1997) tre vesentlige og sentrale etiske regler, nar det kommer til forskning pa mennesker.
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Samtykke omhandler planleggingsprosessen, og handler om at menneskene det skal forskes
pa ma gi sitt samtykke til & delta i en undersgkelse. Dette ma vaere pa et informert grunnlag,
og det blir viktig at de vet hva hovedmalsettingen for undersgkelsen er, fordeler og ulemper
ved a delta og at de vet at det er frivillig, og at man nar som helst kan trekke seg (Kvale, 1997,
s. 67). Personvernombudet ved Norsk samfunnsvitenskapelig datasenter (NSD), har
spesifikke krav til samtykke. Det skal veere frivillig, uttrykkelig og helst skriftlig, og det skal
informeres tilstrekkelig nok, slik at vedkommende vet hva hun/han deltar i.

Konfidensialitet er en etisk side av forskningsprosessen, som hele tiden er sentral. Dette
gjelder i seerlig grad transkriberingsprosessen og i rapporteringen (Kvale, 1997, s. 67).
Konfidensialitet omhandler blant annet at personene som deltar i forskningen blir anonymisert
i en slik grad at man ikke kan ga tilbake gjennom opplysninger i materiale & identifisere dem.
Dette kan veere seg arbeidssted, etnisk opprinnelse, alder, utdanningsmessige forhold og
bosted. Fremkommer det slike opplysninger i teksten, skal dette opplyses ved samtykke
(Kvale, 1997, s. 67).

Gjennom hele forskningsprosjektet skal overveielser over konsekvenser for deltagerne a delta,
alltid overveies. Nar man transkriberer datamaterialet skal man tenke over hvordan man
oversetter fra muntlig til skriftlig, og i enkelte sitasjoner velge a unnlate a skrive pa dialekt,
om dette kan spores til enkelte personer. Man ma tenke over hvordan informanten fremstilles i
forhold til leseren, ogsa hvor kritisk og dypt intervjuene analyseres. De nevnte reglene skal
ogsa settes i forhold til forskningens grunnprinsipper som forskerens vitenskapelige ansvar og
forskeruavhengighet (Kvale, 1997, s. 69).

I min undersgkelse har ikke noe form for personopplysninger eller andre opplysninger som er
konfidensielle blitt innhentet eller lagret, og i samtale med NSD (Norsk
samfunnsvitenskapelige datasenter) ble jeg informert om at man da ikke trengte a sgke og fa
godkjenning for sin forskning. Informantene ble informert om dette far intervju og

observasjon.

4.10 Reliabilitet, validitet og generaliserbarhet
Begrepene generaliserbarhet, reliabilitet og validitet er ifelge Kvale, en hellig vitenskapelig
treenighet (Kvale, 1997, s. 158). Om denne pastanden er riktig er mulig, men at dette er

begreper som er svart viktig for forskere a forholde seg til. Forskeren ma aktivt og selvkritisk
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se pa egen forskning og disse begrepene, for at hans eller hennes forskning skal kunne

vurderes som vitenskapelig og serigst.

Reliabilitet betyr palitelighet, og i forskningsgyemed handler dette om forskningen og
resultatene er til & stole pa. Nar forskningsresultater har god reliabilitet, betyr dette at dataene
er lite pavirket av tilfeldige malingsfeil (Kleven, Hjardemaal & Tveit, 2011, s. 89-90). Det &
oke reliabiliteten er & «legge kortene pa bordet», det a vaere apen om ulike prosesser (Kvale,
1997, s. 137). Paliteligheten er avhengig av hvor dyktig man er som forsker til & beskrive sine
metoder, metodevalg og analyseprosesser for leseren. Man skal en grundig beskrivelse av
analyse- og tolkningsprosedyrene, slik at leseren kan felge trinnene i tolkningsprosessen og
gjennom dette gke paliteligheten. Som Fog skriver, er malet a skape gjennomsiktbarhet (Fog,
2004, s. 188).

Validitet betyr gyldighet, og i kvalitativ forskningssammenheng er validiteten avhengig av i
hvilken grad man maler det man tror man maler, eller om man maler det man tror man
undersgker (Fog, 2004, s. 193). Validitet, gyldighet, sannhet, tre begreper som kan inneha
samme betydning. Innenfor filosofien er det tre sannhetskriterier: den korresponderende
sannhet (passer det med den objektive verden?), karens (har det indre logikk og er utsagnet
konsistent?) og pragmatisk (omhandler utsagnets sannhet) (Kvale, 1997, s. 166). Det er
mange spgrsmal man ma stille seg som forsker, for a finne ut sparsmalet om hva sannhet er. |
min oppgave blir det pragmatiske viktig, hvordan skal jeg forholde meg til utsagn som
kommer. Forskningens gyldighet og validitet blir derfor avhengig av at jeg som forsker
innehar en handverksmessig dyktighet som innebzrer kontroll, stille spgrsmal og teoretisere
(Kvale, 1997, s. 165). Ved valg av et semistrukturert intervju gir det meg som forsker
muligheten til & stille oppfalgingssparsmal, eller be om en begrunnelse for et utsagn. Pa denne

maten kan jeg fa en dypere forstaelse, og sparre etter tanker bak en erfaring eller et utsagn.

Generaliserbarhet i kvalitativ forskning kan sees i sammenheng med tre typer generalisering
Dette er naturalistisk, statistisk og analytisk generalisering. En naturalistisk generalisering
baserer seg pa egne personlige erfaringer, og statistisk generalisering er mer formell og
eksplisitt og baserer seg pa statiske slutningsmetoder. Den analytiske generaliseringen blir
sentral i min undersgkelse, og baserer seg pa logikk og argumentasjon som ved a spesifisere
bevis og gjgre argumentasjoner eksplisitte, tillater forskeren a gjere leseren i stand til &

bedemme generaliseringens holdbarhet (Kvale, 1997, s. 162).
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5 Presentasjon og fortolkning av det empiriske materialet

Malet med min oppgave er a kartlegge leerernes erfaringer, holdninger og praksis knyttet til
bruk av et utvidet laringsrom, og hvordan dette pavirker deres klasseledelse og
relasjonsbygging. | dette kapittelet vil jeg presentere empiri farst, for jeg etter hvert
delkapittel vil koble sammen teori og empiri i en drgftingsdel. Jeg vil ferst ta for meg
klasseledelse og deretter relasjoner. Jeg valgte a intervjue lererne, samt veere med de ut og
observere uteskolen. Jeg valgte en slik metodetriangulering for a fa en bredest mulig innsikt i

feltet og fenomenet jeg ville undersgke. Problemstillingen for studien er:

Hva er laereres erfaringer med og tanker om hvordan bruk av skolens uterom pavirker
deres klasseledelse og relasjoner til elevene?

Pa skolen jeg observerte og intervjuet hadde de et stykke & ga til skog og uteplass, og det var
sludd og sng under min observasjon. Min observasjon inneholder klasseromsobservasjon,
observasjon av frie og styrte aktiviteter ute, samt gaturen opp og ned fra uteplassen. Temaet
for gkten var vannkraft, og elevene hadde en time om dette inne i klasserommet fgr de gikk
ut. Ute arbeidet de i grupper for a lage demninger i en bekk, for & til slutt kunne skape en
flom. I tillegg til dette hadde de spisepause og frilek, der jeg ogsa observerte.

Fenomener kan bare forstaes i lyset av konteksten det forekommer i, og jeg har forsgkt a finne
mening i og tolke de utsagn og handlinger som kommer fra informantene. Som jeg skrev i
kapittel 4 har jeg derfor valgt hermeneutikk som vitenskapsteoretisk perspektiv, og gjennom
fortolkning av intervju og observasjon ledet analysen frem til to hovedperspektiver:

e Kilasseledelse i uterommet- leereres erfaringer og tanker

e Relasjonsledelse i uterommet- lzereres erfaringer og tanker

5.1 Hvordan pavirkes laereres Kklasseledelse av a vaere i det utvidede
leeringsrommet?

A vare klasseleder stille store krav til en larer, enten man er i klasserommet eller i det
utvidede leeringsrom. Lereren er som jeg har skrevet tidligere i oppgaven, den som har stgrst

innvirkning pa miljget i klassen og elevers laring.
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Jeg vil na se nermere pa elementene regelledelse og didaktisk kompetanse nar det kommer til
klasseledelseskompetanse, og relasjonskompetansen far eget kapittel da det er hovedfokus i
oppgaven.

5.1.1 Laereren som regelleder i uterommet
I mine intervjuer spurte jeg leererne om hvordan de fglte at deres rolle som klasseleder ble

pavirket av a vere ute, og jeg vil her presentere deres svar og fokus pa omradet.

Viktig med regler og rutiner selv i uterommet.

Leererne papekte under intervjuene hvordan de falte at klasseledeerrollen ute ikke endret seg
mye nar det gjaldt handheving av regler, og krav til elevene. Alle lererne uttrykte tydelig at
de hadde de samme kravene til elevene ute som inne, og at elevene matte forholde seg til
regler og rutiner pd samme mate. Sitatene under illustrerer leerernes tanker om regelledelse

ute:

Ja, for det er jo, det er jo fortsatt regler og rutiner man ma forholde seg til selv om man er ute.
(Kilde: Leererinterviju).

Jeg tror de opplever meg som, opplever meg som at jeg har de samme kravene som jeg har i

klasserommet. (Kilde: Lererintervju).

Jeg observerte leerere som var tydelige pa hva de forventet av elevene nar det kom til
oppfarsel og rutiner. Leerere som for eksempel krevde at alle elever var stille nar det ble gitt
beskjeder, at man oppferte seg bra rundt balet, hadde god arbeidsinnsats og lignende
forventinger. Selv om lringsarenaen var flyttet ut, var lererne tydelige pa at dette ikke

endret deres klasseledelse nar det kom til regelledelse.

En av lererne papekte balansegangen mellom det & ha kontroll, og det a gi «slipp» pa elevene
ute. Pa uteomradet var det ingen tydelige gjerder eller grenser, sa her fortalte leereren at de
matte stole pa at elevene holdt seg i narheten. Lareren snakket om viktigheten av & kunne
miste kontrollen, kontroll i den forstand at man ikke til enhver tid vet hvor alle elevene

befinner seg i skogen. Lereren uttrykte dette pa falgende mate:
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Ogsa ma du veere, du ma ikke vare redd for & miste kontrollen. Det tror jeg mange laerere er,
de opplever uterommet som en trussel, de greier ikke a fa kontroll, det kan skje ting ... Ja du
ma tarre a slippe litt lgs, tarre a ikke ha kontroll pa antall til enhver tid da. Ja det er klart det
kan skje ting, men sa lenge man har det, og er i omrader som elevene er kjent, sa tror jeg man
som leerer ikke ma veare, man ma ikke til enhver tid fgle at man ma ha kontroll pa alt og alle.
(Kilde: Leererinterviju).

En annen lerer papekte betydningen av a kunne ha de i en klar ramme og struktur det ene
gyeblikket, for sa & gi slipp pa denne under aktiviteter. Laereren beskrev dette i forhold til
aktiviteter, det & gi elevene mulighet til & utforske eller prgve ut ting selv, uten at man som

leerer ma detaljstyre alt som skjer:

Vi gir de, eller hmm, holder de i en klar ramme. Pa liksom, vi holder den samme strukturen
nar det er fokus, sa slipper vi de pa en helt annen mate. Nar vi har gitt det vi skal gi, er det de
som far ordet, de som far snakke, de som pa en mate far styre dagen da. (Kilde:

Leererintervju).

Det var ikke regler om hvor eksakt grensene gikk, men lererne stolte pa elevene, og
forventingen var at de ikke skulle ga lengre unna enn at de kunne se eller hgre lzrerne sine.
Under mine observasjoner sa jeg elever som fulgte dette, og det var ingen «redningsaksjoner»
etter elever som hadde blitt borte eller gatt for langt. Disse forventingene var klargjort pa

forhand, og elevene uttrykte at de kjente godt til disse.

Mindre behov for korrigering i uterommet.

Under en av mine observasjoner gikk jeg rundt under aktiviteten med & lage demninger, og
jeg spurte elevene om hvordan de syns leererne var ute i forhold til inne, om de syns det var en
forskjell eller ikke. Flere elever svarte at de synes lererne var snillere ute enn inne, men
presiserte da at de syns det var snille inne ogsa. Jeg spurte dem da hva de mente med dette, og
fra en elev fikk jeg til svar at de for eksempel ikke hysjet sa mye ute. Dette kommer ogsa frem
i intervjuet med leererne, der de var veldig klare pa akkurat dette:

Nei jeg tror for eksempel at vi trenger ikke a korrigere dem sa mye ute, i forhold til det vi gjer
inne. | forhold til arbeidsro, i forhold til bla frem i bagkene, du har ikke funnet bgkene, hvor er

blyanten din. Sanne ting, i forhold til smating. Na ma vi komme til ro, for na skal noen si noe.
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Ta opp handa far du snakker, de smakorrigeringene ikke sant. De korrigeringene der slipper

du ute. (Kilde: Leererintervju).
Det er jo helt unaturlig & ga rundt a hysje pa tur! (Kilde: Larerintervju).

Men det er jo litt mer rom for hva skal jeg kalle det, uro da, nar man er ute. Og det tror jeg
egentlig elevene syns er litt sann befriende, ikke bare sann sitt ned pa plassen, ver stille.
(Kilde: Leererinterviju).

Mm. Nei, for jeg kjenner jo pa det at det er ikke s stort behov for at de skal vere sa stille ute,
som nar de er inne. Og det er, det blir ikke sa voldsomt brak heller da, det er s& mye luft og
rom a spille pa ikke sant! Sa det er jo mye mindre behov for & fa dem til & veere stille, og det er
jo eneste nar vi skal gi klare beskjeder om oppdrag eller noe, at de ma veere stille. (Kilde:

Laererintervju).

Observasjonene og intervjuene forteller noe om klasseledeerrollen ute, hvordan de faler at de
slipper & korrigere elevene til enhver tid, og at uro og stey ikke er et problem ute i forhold til
inne. Pa denne maten beskriver de at rollen som klasseleder ute blir noe endret ved at de
opplevelser seg selv som mindre kontrollerende og korrigerende ovenfor elevene. De kan
fokusere pa andre ting enn korrigering og kontroll. En lerer beskriver dette ved at han ser seg
selv som veileder mer enn en klasseleder ute. Med dette mente han at han kunne bruke mer av
tiden pa a ga rundt a blant annet veilede, rose, anerkjenne og fa de til a reflektere over egen

rolle, en aktiv leererrolle men pa en annen mate enn inne. Han uttrykte det slik:

Jeg foler at jeg kan veere den samme ute som jeg er inne, det gjar jeg. Klasseledelse ute. Jeg
feler meg kanskje ikke som noe klasseleder, men mer som en veileder kanskje. Klasseledelse
er mer litt inne, at du ma trekke litt i tradene. Men ute sa trekker du kanskje i trader da, men da
sitter du bare med en snor ikke sant! ... Badde sann faglig, og sédnn praktisk veiledning, og
veiledning sosialt. Speile dem litt i forhold til; hva bidro du med n4, hva gjorde du far at dere

skulle fa til det her. (Kilde: Lererintervju).

5.1.2 Leererens som laeringsleder
Hvordan er lereren som leder ute, og hvordan er deres didaktiske valg? Her kommer lerernes
tanker rundt det didaktiske aspektet.
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Samarbeid og refleksjon i kollegiet.

Nar det gjelder den didaktiske siden av klasselederrollen, forteller lererne at de planlegger
gjennomfaringen av uteskole sammen pa teamtid, og her planlegger de opplegg og evaluerer

hva som fungerte og ikke. To laerere beskriver samarbeidet slik:

Vi planlegger uteskolen hver uke i teamtid. Da bruker vi teamtiden, og diskuterer uteskolen.
Planlegger neste periode ... Sa evaluerer vi om det er noen justeringer, i forhold til om det har

skjedd noe. (Kilde: Larerintervju).

Vi snakker litt om det pa forhand. Sann pa teammgte og sanne ting, men s har vi ogsa snakket
med 7.klasse, for de hadde jo uteskole i fjor. (Kilde: Leererintervju).

Leererne fortalte hvordan de brukte teamtiden pa samarbeid, og draftet sparsmal og tanker
rundt uteskolen. Det kom ogsa frem at det var noen laerere har mer ansvar for dette enn andre.
Dette forklarer de med at noen har lengre erfaring enn andre pa feltet, og at noen ogsa har
starre personlig engasjement. Lererne trekker frem at du ma veere trygg pa faget og i naturen,
og at dette blir viktig for hvordan uteskolen oppleves for bade deg som og for elevene. En

lerer beskriver dette slik:

Ja det gjer det, men det krever jo at du ... om du tenker generelt sa tenker jeg at du som lerer
er trygg i, i naturen og med naturen som laeringsarena. Ha rutiner pé alt fra ... du ma mestre
det a lage bal da, du ma, eller veilede elevene pa a lage bal. Du ma veilede de pa a ved, sanne
basic friluftslivsferdigheter. Det tror jeg du ma veere trygg pa. Eller sa tror jeg det er

ukomfortabelt for deg som laerer & vere ute da. (Kilde: Lererintervju).

Leereren tar opp det at det er noen som er bade mer erfarne og interesserte i & veere ute i
skogen, og hvordan man pa teamet utnytter kompetansen hver enkelt innehar. Disse leererne er
ogsa til inspirasjon for de andre i teamet, dette gjelder ogsa leerere i 7.trinn som har inspirert

trinnet under nar det gjelder uteskole.

En laerer var derimot veldig apen og arlig pa at hun ikke likte & vare ute, at hun ikke var

typisk uteskolemenneske:

Men jeg er ikke sann superivrig til & veere pa uteskole. Det innrgmmer jeg. Jeg tenker at det er
ikke den jeg gleder meg mest til. Men det jeg ser er at nar jeg farst er der, s er det veldig
allright ... Sa det er sa fint at de liksom, i forhold til den malstyrte skolen, at de kan gjere

andre ting og. (Kilde: L&rerintervju.)
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Leereren beskriver hvordan hun selv ikke er sa ivrig til & ha uteskole, men at hun allikevel gjar
det fordi hun ser at elevene kan fa en variasjon fra det hun kaller den malstyrte skolen. Hun
fortalte ogsa hvordan det var noen laerere som var mer ivrige enn andre, og at de laget og
organiserte opplegget. Hun ble «bare» med, og hun fortalte at nar hun fgrst kom seg ut syns
hun det var veldig allright. Dette bringer meg over pa det flere laerere uttrykte, nemlig det at
uteskolen som arbeidsmate er veldig sarbar og helt avhengige av enkeltleerere som har
kunnskapen og engasjementet rundt det & veere ute. De fortalte at skoleledelsen er positive til
uteskole enn sa lenge, men at uteskolen star og faller pa lerernes interesse. En larer opplevde
at ledelsen har gitt grgnt lys for uteskole, men at det er lite interesse utenfor det. De uttrykte
klart alle at det var sarbart og opp til hver enkelt lzerers interesse. To laerere uttrykte dette pa
falgende mater:

Jeg tror interessen ligger i teamet vart, hos de lererne som er pa teamet. Et uteskoleopplegg

faller mye pa leererens interesse. (Kilde: Larerintervju.)

Jeg tror det altsd, men alt star egentlig og faller pa leereren. Jeg faler vel det, de er ikke
nevneverdig interesserte i hva vi egentlig gjer, annet enn at det, ehh, at de vil vite hvordan vi

har tenkt til & gjgre det. (Kilde: Leererintervju.)

Samarbeidsleering.

Under intervjuene kom det frem av laererne har fokus pa viktigheten av elevenes samarbeid pa
uteskolen, og deres positive erfaringer med dette. Ved & legge til rette for aktiviteter som
krever samarbeid og samhandling, velger lererne ved sine didaktiske avgjerelser a apne opp
for leering og utvikling av elevenes sosiale kompetanser. Leererne fortalte at de var opptatt av
at elevene skulle samarbeide, og at dette var en vanlig arbeidsform pa uteskolen. Dette var
noe de var veldig klar pa, og som de bevisst benyttet for a skape gode betingelser for bade
faglig og sosial leering. Laererne var mest opptatt av a formidle de positive sidene ved sosial
leering i intervjuene. De sa mange fordeler av & arbeide pa gruppe, og en larer beskriver det
slik:

Ehh, sa er det bare det at jeg tror kanskje elevene er flinkere til 4 sette pris pa hverandre, eller
ikke pa hverandre, men pa den jobben de andre gjer ute da. Fordi det er liksom veldig viktig
med det lagarbeidet de gjer nar de er pa uteskolen da, de gjer ingenting aleine, som den gjer

pa skolen da, der jobber de med sitt. (Kilde: Larerintervju).
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Leereren drar her frem viktigheten av lagarbeidet, og at man pa uteskolen ikke gjgr sa mye
alene, som ofte det blir til i klasserommet. Det trekkes ogsa at leereren opplever at de setter
mer pris pa hverandre under slike samarbeidsaktiviteter, og jobben de gjer for fellesskapet.

Dette understgttes ogsa i mine observasjoner:

Elevene arbeider pa grupper, de skal prgve a stoppe vannet i & renne videre i bekken ved &
lage demninger. Demningene lages av stein, mose og gress, og elevene jobber pa grupper pa
3-4 stykker. Jeg gar bort til en gruppe og spgr hvordan de syns det er & jobbe pa gruppe, og en
jente svarer at hun aldri hadde klart dette alene, og at hun er glad de jobber sammen pa lag.
Flere elever jeg spar uttrykker det samme, at de er glade for at de er flere som kan hjelpe
hverandre. (Kilde: Notater feltobservasjon).

Jentas svar viser ogsa det at uterommets mulighet for gruppearbeid blir satt pa pris pa av

elevene, at de ser verdien av & kunne hjelpe hverandre.

Betydningen av praktisk tilneerming og helthetlig dannelse.

| praktiske aktiviteter i uterommet er man ofte prisgitt a veere flere pa samme lag, der ulike
kompetanser og kunnskaper kan utfylle hverandre og gi et best mulig resultat. Leerernes
didaktiske overveielser far her konsekvenser for elevenes faglige og sosiale laring og
utvikling. Den sosiale leringen ble av leererne ansett som viktig, og flere av leererne trakk
frem Kunnskapslgftets generelle del som viktig i arbeidet ute. Hvordan de sa pa viktigheten
av a se hele barnet, at de skal fungere godt sammen med andre og kunne jobbe pa gruppe.

Dette kommer til uttrykk i disse sitatene:

... Fordi jeg foler at mye av malene her gar ogsa pa den generelle leereplanen ikke sant. Det &
skape det helhetlige, gode mennesket. Ja jeg tenker at det er jo veldig viktig, egentlig nar man
ser det sann sa er den den viktigste. Men jeg er redd mange glemmer den generelle delen, i den

resultatorienterte hverdagen det har blitt. (Kilde: Leererintervju).

Lererne trekker her frem viktigheten av & ha den generelle lzreplanen i bakhodet og at de
ikke bare ser pa uteskolen som en arena for faglig leering og utvikling, men ogsa sosial. Flere
av leererne forteller at de ser verdien av den frie leken, og at de velger a la elevene ha frilek
eller fri tid, nettopp pa grunn av dette. En leerer forteller om hvordan han tar pa seg

observasjonsbrillene under slike aktiviteter og leker, for a se etter blant annet relasjoner
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mellom elever og dynamikken i elevgruppen sin. Han fortalte om observasjoner av lek og

samhandling som han sa pa som veldig genial og spesiell for elevene.

Men det oppstar utrolig mye sanne, man kan nesten si leker og aktiviteter ute som ikke er
planlagt. Det er ofte de som er initiert av elevene selv, som er, ehh, jeg opplevde det i lgpet av

mange ar at der er det noe genialt som skjer. (Kilde: Lererintervju.)

Flere elever blomstrer

Flere lzerere dro frem erfaringer de har hatt med uteskole, der de ser elever som blomstre ved
a enten ved & mestre praktiske oppgaver, eller & vere en viktig del av gruppen. De forteller
om elever som star frem som ledere, og som er med & bidrar positivt til at gruppeoppgaver
kan lgses pa best mulig mate. Lerere var opptatt av de positive sidene slike praktiske
gruppeoppgaver kan ha pa relasjonene mellom elevene, og hva det igjen kan gjgre med

enkeltes selvoppfatning. Larerne uttrykker det slik:

Nei, det er jo de starste gyeblikkene jeg faler jeg har opplevd pa uteskolen er de elevene som,
ehh, plutselig har statt frem som ledere. Eller initiativtakere, eller mestret praktiske ferdigheter

som for eksempel a vaere flink til & spikke, eller ett eller annet. (Kilde: Leererintervju).

... lallfall, han blomstret s& sykt da, og alle i klassen var s& forngyd for han gjorde en sa bra
innsats som gjorde at prosjektet i bekken ble mulig & gjennomfgre da. Og jeg tenkte bare at
hele den uteskoledagen var verdt det, fordi han gutten fikk sa mye selvtillit da! (Kilde:

Leaererintervju).

Det er kanskije de starste gyeblikkene da, i alle fall som jeg kommer pa, nar du sitter pa bussen
pa vei hjem eller hva du gjer, det er da du har hatt en skikkelig god dag. Fordi de to elevene
som har slitt og som har statt fram, ehh, de har plutselig blitt en del av noe da. (Kilde:

Laererintervju).

Learerne fortalte at de kunne sitte i bilen eller pa bussen pa vei hjem fra endt arbeidsdag, og
tenke pa enkeltelever som hadde blomstret opp, mestret en aktivitet bade sosialt og faglig, og
blitt en del av felleskapet pa en annen mate enn tidligere. En lerer uttrykker elevenes

mestring slik:

De er mye mer pa, og i klasserommet blir de liksom mer borte. De sitter og kanskje ikke

skjgnner alt, og detter litt inn i sin egen verden, og opplever at de ikke mestrer. Men ute star de
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nesten som klegg ved siden av deg, nar de er ferdig med en ting, sa sier de «Hva skal jeg gjgre

na, hva skal jeg gjgre na?» (Kilde: Larerintervju.)

De uttrykte glede over a fa oppleve slike episoder som lerer, og at disse gyeblikkene gjorde
jobben verdt & gjare. Det gjorde noe med dem som mennesker, og var motiverende for videre
arbeid med uteskole. Episoder der elever som kunne oppleve klasserommets oppgaver som
vanskelige og lite motiverende, plutselig mestret og sto ved siden av dem og «maste» om nye
oppgaver. Slike erfaringer er med pa & begrunne deres bruk av uteskole som en alternativ
leringsarena i tillegg til klasserommet, og valget om & legge opp til samarbeidshaserte

arbeidsformer.

Laereren ma selv like & veere ute.

| tillegg til den faglig didaktisk kompetansen, ville jeg vite noe om hva lererne mente om
uterommets krav til andre kompetanser. Svarene jeg fikk viser at kollegiet er enige om at i
tillegg til didaktisk kompetanse, er personlig erfaring og engasjement er sveert viktig. Det &

genuint like & vere ute uttrykker alle lzerere som viktig, og en laerer sa det slik:

Men det krever jo at man liker & veere ute da, for hvis du viser at det selv om det pgsregner, det
krever det av deg. At man er positiv. For sann er det jo bare. Det er lov til & ikke like & vere
ute. Og da tror jeg ikke uteskole funker, om du som lzrer, hvis du som laerer blir tvunget til &
vaere ute, om du ikke trives med det. Sa tror jeg det vil skinne igjennom. (Kilde:

Leererintervju.)

Under intervjuene kom det tydelig frem at man som leerer ma like naturen, og de fortalte at
det & veere en god rollemodell bade praktisk og mentalt ble viktig. Flere lerere dro frem
eksempelet med darlig veer, og hvordan du som larer ute ma vaere positiv og skape en god
holdning blant elevene dine, tross darlig veer og fgre. En av lererne snakket om hvordan hun
tror elevene skjgnner om man ikke har kompetansen som trengs for & vere ute, eller om du

ikke liker a vere ute. De trodde at det vil skinne igjennom, og her er lererens tanker:

... Jeg tror elevene merker veldig godt om du er helt bld nér du er ute, du ma liksom, du kan

ikke ... Sa jeg tenker at man bgr ha litt sann friluftskompetanse! (Kilde: Learerintervju.)

Dette kan sees i sammenheng med utsagnet jeg fikk av en elev under mine observasjoner. Jeg

spurte om elevene oppfattet leereren sin annerledes ute som inne, og da var to elever veldig
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opptatt av hvor engasjert kontaktlereren deres var ute. Han bare elsker naturen sa de, han
snakker mye om treer, dyr og natur. Elevene hadde klare oppfatninger om larerne ute i forhold
til inne, og om hvordan de merket at leereren deres var genuint opptatt og interessert i natur og

friluftsliv.

5.1.3 Oppsummering og drgfting

Ja, hvilke erfaringer satt leererne med nar det kom til klasselederrollen i et utvidet leeringsrom?
Alle lzrerne fortalte at de falte de var like i uterommet som i klasserommet nar det kom til det
a falge opp regler og rutiner, samt forventinger til atferd og innsats. Uansett lzeringsarena blir
slike tydelige forventninger til elevene viktige. Hattie (2009, s. 90) skriver at leere ma gi
elevene muligheter til & engasjere seg i a forutsi egne prestasjoner, og ved a gjgre leringsmal
0og mestringskriterier krystallklare, ha hgye men tilpassede forventinger og gi
tilbakemeldinger pa passende nivaer, kan dette apne opp for & bygge eleven selvtillit og kan
igjen ha sterk innflytelse pa elevenes laringsresultater. De lererne i motsetning ble endret nar
det kom til regelledelse, var at det er mindre behov for korrigering og hysjing ute. Videre
uttrykte lererne og elevene at en opplevelse av & vere i uterommet, var at selv om det var
klare regler og forventinger, var det mindre korrigering og hysjing ute enn inne. Dette kan
blant annet veere pa grunn av uterommets mangel pa vegger og tak, at behovet for & ha det
stille til enhver tid ikke til stede pa samme mate som inne i klasserommet. Det kan ogsa sees i
sammenheng med at uteskolen endrer dynamikken i kommunikasjonen og det sosiale
samspillet, (Jordet, 2010, s. 99) og hvordan dette pavirker lerere og elever. Observasjoner og
intervjuer understgtter hverandre, da jeg sa klasseledere pa uteskolen som var klare og
tydelige i sine beskjeder, og om hva de forventet av elevene sine. Learerne utgver her
regelledelse slik som Nordenbo mfl. (2008) kaller det, og slik regelledelse er viktig for at det
skal skapes et godt leeringsmiljg for elevene. Leeringsmiljget skal veere godt, og det skal veere
rom for elever og larere & gjegre feil. Man lerer mye av sine feil, og det er opp til leereren a
formilde dette til sine elever (Hattie, 2009).

En av leererne uttrykte at han sa pa seg selv som veileder mer enn en klasseleder i uterommet.
Det knyttet han til det at dynamikken ble endret og at han i stedet for & bruke tid pa a
korrigere og hysje til enhver tid, heller brukte tiden pa a aktivt ga rundt a rose, anerkjenne,
veilede og fa elevene til a reflektere over egne handlinger. Learerne praktiserer da det
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faglitteraturen kaller «Management by walking around».! Dette er knyttet til lederskap for
eksempel i nzringslivet, og omhandler hvordan man som leder gar rundt og blir kjent med
sine ansatte, i stedet for & sitte pa kontoret bak en lukket der. Materialet viser at leererne leder
elevene i starre grad ved a ga rundt og snakke, veilede, rose og utfordre elevene, og pa denne
maten kan de komme nart pa elevene og lere dem & kjenne. Dette omhandlet bade det
faglige, sosiale og det praktiske. Man kan som lzerer bruke tid pa a veere det stattende stillaset
for barnet - Legge opp til at det kan utvikle seg i samhandling med andre, prestere mer

sammen med andre enn man klarer alene (Pettersson & Postholm, 2003, s. 96).

Det & ha en balansegang mellom det & vare en regelleder og det & skape stettende og gode
relasjoner blir sentralt, de to er ikke motsetninger men heller komplementeere i forhold til
hverandre. Nordenbo mfl. (2008, s. 53) skriver om hvordan lereren pa den ene siden ma
etablere individuelle relasjoner til den enkelte, og pa den andre siden ma sikre regelsystem for
klassen. Vi kan se dette i lys til figur 3, der jeg skrev om ulike dimensjoner i klasseledelse.
Hvordan du som laerer ma ha en balansegang mellom det & ha kontroll og det & gi varme, og
hvordan dette pavirker hva slags leder du oppfattes som (Nordahl, 2010).

Videre i intervjuene om klasseledelse kom det frem at leererne mente at det kreves bade faglig
og didaktiske kompetanser av en leaerer for a veere klasseleder ute, og at de planla aktiviteter i
teamtid og alltid var to leerere ute med en klasse. Det er viktig at laererne og teamet sammen

arbeider for a utvikle praksisen.

Forbedringer handler om & bygge en kollektiv kapasitet av lerere pa en skole for a vise at
skolen lykkes- ikke bare nar det gjelder prestasjoner, men ogsa i a gjere laering til et verdifullt
resultat, ved a bevare elevenes interesse for leering, fa elevene til a respektere seg selv og
andre, ved a se og anerkjenne mangfoldet og ved & bygge fellesskap. Elever «eies» aldri av

leerere, men av skolen (Hattie, 2013, s. 215).

Hattie trekker frem viktigheten av kollektiv utvikling, og hvordan vi trenger lerere som
overveier og drgfter egen praksis i fellesskap, ut ifra evidensbasert forskning (Hattie, 2013).
Dette kan sees i sammenheng med Argyris og Schéns dobbeltkretslaering som ble presentert i
teorikapittelet. Her skal man ga tilbake til holdninger og mal nar noe ikke fungerer og skal
endres, ikke bare se pa enkelte handlinger som arsaken. Selv om det kom frem i intervjuene

at det var enkelte leerere som dro lasset mer enn andre, kom det allikevel frem hvordan de

! http://www.mindtools.com/pages/article/newTMM_72.htm
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brukte teamtid pa & sammen planlegge innhold og aktiviteter, samt justeringer underveis og

diskusjoner.

Det at lererne er trygge i naturen og liker a vere ute, ble uttrykt som viktig i intervjuene.
Personlige egenskaper og engasjement ble trukket frem som fundamentalt for at uteskolen
skal lykkes, og dette kan sees i sammenheng med Hatties tanker om lidenskap. Lidenskapen
til arbeidet man som laerer gjor hver dag. Kjerlighet til faginnholdet og fagomrade,
lidenskapen til de tankeprosesser som falger av undervisning og leering, felelsen av a vere
engasjert i undervisnings- og laeringsaktiviteter og i viljen til & engasjere seg i bevisst praksis
for & oppna forstaelse. Lidenskapen er lite omtalt innenfor utdanning, og det er et tema som
far leereres arbeide til & virke mindre serigst, mer falelsesmessig enn kognitivt (Hattie, 2013,
s. 45). Elever trakk frem at de sa at leererne virkelig elsket a vere ute, elsket naturen. Dette
viser at laerernes engasjement og kompetanser rundt det & veere ute, kom tydelig frem til
elevene, laererens «Love-Affair» til uteskole og natur (Dufour & Marzano, 2011). Lererne
var helt enige i at bruk av uteskole som arbeidsmate var sarbart, da det er avhengig av laerere
med denne lidenskapen til det & vare ute i naturen, og med kunnskap og tro pa at det gir

positive resultater bade faglig og sosialt. Det star og faller mye pa enkeltlerere.

Leererne fortalte om deres didaktiske overveielser nar det kom til & legge opp til aktiviteter der
samarbeid og samhandling sto sentralt, og hvordan de hadde gode erfaringer med bruk av
samarbeidsaktiviteter. De fortalte at elever leerte av hverandre, noe elevene selv ogsa trakk
frem. Flere studier papeker at nar elever underviser hverandre, ser det ut til & gke elevenes
leering (Nordenbo mfl. 2008, s. 55). Ved at elevene bruker spraket og begreper nar de
samhandler, overfares kunnskap mellom elevene og de larer av hverandre gjennom praksis.
Det er viktig at leereren er aktiv, men ikke tar over elevenes aktiviteter (Jordet, 2010, s. 89).
Uteskolen apner opp for samhandling, kommunikasjon og samarbeid mellom elevene, og lar
elevene veere ressurser for hverandres leering og utvikling. Dette kan sees i sammenheng med
anerkjennelse og takknemlighet, det at man er avhengige av mennesker rundt deg, og at du
selv ikke er den eneste faktoren i eget liv (Nordahl, 2010). Jeg observerte elever som uttrykte
takknemmelighet ovenfor hverandres innsats i gruppearbeidet, og lerere som papekte hvor
nyttig det var & samarbeide med hverandre. Individuelle variasjoner i en skole skal sees pa
som verdifulle og interessante, og som et positivt element (Flem i Petterson & Postholm,
2003, s. 108) En elev uttrykte at hun aldri hadde klart oppgaven aleine, og dette kan fortelle
oss om takknemligheten til de andre gruppemedlemmene. Hennes erfaringer var at man klarte
mye mer sammen med andre, og at alle var flinke pa forskjellige ting.
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5.2 Hvordan blir relasjonene mellom laerer og elev pavirket i et utvidet

leeringsrom

Relasjon mellom lerer og elev har stor betydning for klassemiljg og barns lering bade faglig
og sosialt. Som Nordenbo mfl. (2008) beskriver, er relasjonsledelse en av tre kompetanser en
leerer ma ha for & utave klasseledelse. | kapittelet over har jeg sett pa hvordan regelledelse og
didaktisk kompetanse pavirkes av a vere ut, og ettersom jeg har et sarskilt fokus pa det

relasjonelle, har dette fatt et eget kapittel.

Blant lererne var det mange erfaringer og meninger om hvordan uterommet pavirket
mulighetene for relasjonsbygging med elevene. Larerne svarte i intervjuet pa hva de tenker
skal til for & skape gode relasjoner, og her ble det trukket frem blant annet det & bry seg om
hver enkelt, bli kjent med elevene utenom faglig, ha gode samtaler og gjensidig respekt. Alle
var helt enige i at dette kreves tid for & fa til, og at dette tidvis var vanskelig i en hektisk
hverdag i klasserommet. Det var her de trakk frem uteskolens tid og dynamikk som sentral i

relasjonsbygging.

Materialet viser at det er en bred enighet om hvordan bruk av uteskole pavirker
relasjonsbyggingen positivt, og det trekkes frem at de faler seg mer tilgjengelig og tilstede for
elevene. Lererne faler seg tettere pa eleven hele tiden i uterommet, i motsetning til vanlige
dager der rutiner og plikter hindrer de ifra & vare tilgjengelige for elevene slik de hadde
gnsket og trengt. Uterommet gir dem tid og mulighet til & arbeide for & etablere og
opprettholde de gode relasjonene. Larerne gir uttrykk for at dynamikken mellom dem og
elevene oppleves helt annerledes, og at de selv faler at faktorer som skaper gode relasjoner
kommer mye mer naturlig i samhandling ute i forhold til inne. A vare i uterommet gir en mer
autentisk arena for det & vaere medmenneske, ikke bare leerer, og leererne hevder at skuldrene

senkes hos bade larere og elever.

5.2.1 Relasjonsbygging krever tid

For a skape gode relasjoner var det stor enighet blant leererne at de var helt avhengig av a
kunne fa tid til & veere med elevene, tid til & bli kjent med dem utenfor det rent faglige. Mange
uttrykte at de synes dette var vanskelig a fa til i en hektisk hverdag i klasserommet, der de
matte ha inspeksjoner, bytte timer, bytte klasser, i mgter, og at dette jaget hindret de i a falge
opp samtaler slik de hadde gnsket, eller innlede nye. @nsket var der, men mulighetene var
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ikke alltid optimale for samtaler som gjer at man blir kjent med hver elev, samtalene som kan

danne utgangspunktet for de gode relasjonene. Larerne forklarte det slik:

Enten sa har man undervisning, eller sa er ikke elevene der, sa man far ikke akkurat

den relasjonsbyggingen i hverdagen, det syns jeg ikke er sa lett & fa til ... Ja for i
hverdagen har jeg jo aldri tid til & snakke med elevene utenfor klasserommet, det er egentlig
veldig befriende med akkurat den dagen, da man faktisk far tid til & prate med dem sann. Det

er jo ganske travelt & jobbe pa barneskolen. (Kilde: Lererintervju).

| sitatet forteller leereren om hvordan hun syns det er en travel hverdag & arbeide pa
barneskole, og hvordan uteskolen kan sees pa som en motsats til den travle hverdagen fullt av
rutiner og tett tidsskjema. Hun forteller her om hvordan uteskolens rammer tillater henne & ha

tid til de viktige samtalene, og hvor befriende hun faler dette er.

En lerer forteller at hun som nytilsatt i januar tok over en klasse, og hvordan hun opplevde a
bli ordentlig kjent med elevene sine farst etter hun hadde hatt uteskole med de. Her er henne

skildring av det & vaere ny larer, og det & skulle bli kjent med en ny klasse.

Og ja, men nar vi snakker om uteskole sa vil jeg si at det er veldig bra pa uteskolen, det med at
vi far tid da. Tid til & snakke med de om andre ting enn fag da, i Osloskolen er det jo veldig
masse fokus pa fag og fag hele tiden da. Sa jeg merket i alle fall nar jeg startet at, for da var
det litt sann, jeg kom jo rett inn i januar og skulle liksom ta over en klasse. Det var ikke noe
tid satt av og sann som vi kunne bruke til & bli kjent med dem ... Uteskolen skulle vare om en
maned ca., og da husker jeg at jeg tenkte etter den gangen vi hadde hatt uteskole at: Hallo?
Dette burde jeg hatt med en gang! Da fikk jeg liksom snakket med elevene, og hatt det litt gay
sammen med dem og blitt litt mer sann kjent. Dem snakker jo mer med laereren ogsa nar de er
pa uteskolen enn de gjer i timen da, og i friminuttene og sann. Jeg falte liksom at da lgsnet det,

forst da! (Kilde: Leererintervju).

Lereren hadde gjort seg erfaring med at uteskolen hadde apnet en helt ny dar for henne som
nytilsatt, da hun var i prosessen med a bli kjent med hver enkelt elev. Hun forteller at hun i
etterkant tenkte at en slik utedag burde de hatt med en gang, for det ga henne rom til a bli
kjent med dem og som hun beskriver, ha det ggy med dem. Hun fortalte om hvordan hun
kunne leke med dem, snakke med dem og lare de a kjenne som mennesker, ikke bare elever.
Hun beskriver at hun fglte at det farst da lgsnet, det a leere dem a kjenne, sett bort ifra fag.
Leereren var opptatt av hvor viktig det er a fa tid til a snakke om annet enn bare fag, det a fa

kjennskaper til elevenes interesser, holdninger og erfaringer.
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En leerer forteller om hvordan man far tid til & se den enkelte elev pa uteskolen, det & kunne
sette seg ned med en elev eller en liten gruppe og snakke om det elevene selv vil fortelle.
Flere av lzererne uttrykte en darlig samvittighet for de gangene man ikke har tid til a hgre
ferdig historier elevene forteller, der man ma avbryte dem midt i en fortelling og si, beklager,
jeg har ikke tid. De vil gjerne hgre ferdig alle historier som dukker opp i hverdagen som
elevene selv tar initiativ til, men det rett og slett ikke tid og rom for det. Leereren formidler
dette slik:

Ogsa selvfalgelig nar man er pa uteskolen sa lager man jo mat, og tar pauser og sann. Da er da
veldig rom for & prate med dem, om hvordan de har det pa tur selvfalgelig, men sa farer det jo
frem til andre ting og da. Som man, ikke har tid til & ta opp i klassen. Og da kan man ogsa
snakke enkeltvis med elevene i sma grupper, i motsetning til i klasserommet. Der kan man
ikke ta alle historier, nér alle rekker opp hénda ... I alle fall ikke om man har et faglig litt sdnn
stress for @ komme igjennom, ogsd da ma du bare: Beklager, har ikke tid! (Kilde:

Laererintervju).

5.2.2 En naturlig arena for personlige samtaler

Leererne hevder at uterommet er en arena der det blir mye mer naturlig a snakke om ikke-
faglige temaer som for eksempel fritid og personlige interesser, og informantene var alle helt
enige i dette. De hadde erfaringer med uterommet opplevdes som en mye mer autentisk og
naturlig arena for samtaler som ikke kun dreide seg om fag og praktiske spgrsmal, men
samtaler som gar mer pa det private plan. Fglgende utsagn illustrer dette pa en svert tydelig

mate:

Ja! Ja, vi snakker mye mer sammen, pa et helt annet niva. Altsa vi deler jo deler jo ting fra
hverandres liv, ja, bade elevene og jeg liksom. Pa en helt annen mate. Som er helt unaturlig i
klasserommet syns jeg ... Det er helt unaturlig & snakke om hva jeg har gjort i helgen i
klasserommet, men ute pa tur syns jeg det er en helt annen setting og. ... Jeg laerer mer og

mer om elevene. (Kilde: Leererintervju).

For det farste sa kommer jo elevene mer til deg, sper om ting og lurer pa ting ogsa har jo jeg
mye mer interesse av a spgrre om hva de har drevet med, og hva de kan og ikke kan og. Jeg
har lert mye mer om de ved a vare ute, enn hva jeg far til inne i klasserommet. (Kilde:

Leererintervju.)
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Leererne faler at de personlige samtalene oppstar naturlig og helt av seg selv, og trekker frem
det at elevene selv kommer bort til leererne, og begynner & snakke om fritid og interesser pa
helt eget initiativ. Dette beskriver flere leerere i materialet, og de opplever i mye sterre grad at
dette skjer ute enn inne. De forteller om elever som kommer bort og snakker om kjeeledyr,
fotballkamper og om andre personlige ting. Jordet skriver at det kan virke som om terskelen
for & ta kontakt med laereren utenfor klasserommet er lavere enn inne, og at dette kan skyldes
at det er flere timer til disposisjon og at undervisningen blir mer dialogrettet, og samtalene fr
et mer likeverdig preg. (Jordet, 2010, s. 88).

5.2.3 Muligheten til a fa veere medmenneske

Som nevnt tidligere opplever laererne uterommet som en mye mer naturlig og autentisk arena
for personlige samtaler og samhandling. De fgler det gjer noe med dem som mennesker, ikke
bare som larer. Uteskole synes & apne opp for en mer naturlig og likeverdig samhandling og

forhold med elevene, falgende observasjon fremhever dette:

Aktiviteten med demningene er over, elevene har spist og det er na frilek i skogen. Den ene
lereren star ved balet og snakker med to elever, den andre gar rundt og observerer lek. 5 gutter
leker en lek med en stor stokk som de sammen praver & knekke, og leereren star og observerer
dette en liten stund. Plutselig sper lereren om a fa bli med pa leken, guttene ser pa hverandre
og sier et rungende ja! Sammen leker de og tuller med stokken i flere minutter, bade larer og

elever smiler og ler hagyt. (Kilde: Feltnotater observasjon.)

Denne observasjonen viser det leererne selv beskriver, nemlig at uterommet byr pa en helt
annen samhandling og kommunikasjon enn inne. Lereren gnsket selv & veere med elevene pa
lek, og etter & ha spurt elevene i etterkant, var dette ikke farste gang dette skjedde. De fortalte
at laererne til stadighet ble med pa leker, og at de synes det var utrolig moro. Lererne far vist
andre sider av seg selv til elevene, og dette ser ut til a gjere noe med begge parter. Det setter
de en posisjon som er mer likeverdig hverandre, i forhold til i klasserommet. Dette
likeverdige forholdet ser ut til & ha sveert positive innvirkninger pa relasjonsbyggingen, da
lereren ogsa opptrer som et medmenneske, i tillegg til det & vaere en tydelig leder slik som jeg
papekte i kapittel 5.1.1. En laerer som bade viser varme, og samtidig har kontroll og struktur i
situasjonen. En autoritativ leder som har en den ngdvendige balansen mellom varme og
kontroll (Nordahl, 2010).
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Flere larere trekker frem det & ha felles opplevelser sammen med elevene som viktig i
relasjonshyggingen, det a fa vist omsorg og varme. Sitatet under uttrykker laererens erfaringer

og tanker rundt det & veere et omsorgsfullt medmenneske i uterommet:

Absolutt mer tid, og sant, sa har de kanskje problemer som er mer praktisk a lgse da. Okei, en
som ikke hadde med votter ja, ja da kan du lane vottene mine. Og kanskje en som plumper
oppi en elv, og s& ma man hjelpe dem 4 bli tarre og.. S&nn bare for & fa vist litt omsorg nesten
da. ... Og for eksempel lzre de skiteknikk da, jeg faler det er relasjonsbyggende pa en annen
mate enn & hjelpe de med et mattestykke da for eksempel. Det blir liksom at man opplever noe

sammen da, far til noe sammen da. (Kilde: Lererintervju).

Leareren fremhever her hvordan hun opplever det som givende a kunne hjelpe elevene sine
med andre ting en fag, og kommer med eksempelet med a lane bort vottene sine til noen som
ikke har med. Pa denne maten far man vist eleven at man genuint bryr seg, og gnsker elevens
beste. Hun trekker frem det & fa vist omsorg som viktig, og hvordan det & oppleve noe og fa til
noe sammen er viktig for relasjonsbyggingen med eleven, og hvordan uterommet apner opp
for at dette skal skje. Under mine observasjoner sa jeg lerere som smilte, sendte hyggelige
blikk, la en hand pa skuldre og stilte personlige spgrsmal.

5.2.4 Tilgjengelighet og tilstedevaerelse

Som tidligere beskrevet faler lererne at uterommet er en mye mer naturlig arena for de
personlige samtalene, og at og de far tid til nettopp dette ved & vaere ute en hel dag. Learerne
beskriver i intervjuene at de fgler at de er my mer tilgjengelige for elevene, de er mye mer
tilstedeveerende for deres fortellinger og initiativ. De er tilgjengelige for elevene hele tiden,
ikke av og pa slik de opplever seg selv i klasserommet og hverdagen. En leerer beskriver sin

tilstedeverelse i uterommet slik:

...Men det krever jo at jeg er mye mer til stede da, jeg kan jo ikke sette meg ned pa noe vis da,
og ta en kopp kaffe og slappe av. Man er jo til stede pa en helt annen mate. (Kilde:

Leererintervju).

Under observasjonene mine sa jeg leerere som satt ned med elevene rundt balet nar de spiste,
de var med pa leker, de hadde samtaler med elever alene eller i sma grupper, de brukte humor
og de var alltid tilstede for elevene. Leererne kan her vie tid til enkeltelever, og som Jordet

beskriver det, vie tid pa en mer naturlig mate, uten at andre elever legger merke til det.
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(Jordet, 2010, s. 97). Nar man pa uteskole er tilstede hele tiden, blir det jo ikke til at leererne
far pause slik som vanlig. Jeg spurte en laerer hvordan hun opplevde det & ikke ha pause i
lgpet av en hel dag, og hun svarte veldig bestemt slik:

Man er jo ute, og det er jo pause fra det vanlige uansett. Nei, jeg skulle heller hatt fem

uteskoledager ute uten pause, enn vanlig. (Kilde: Larerintervju.)

Hun forteller at hun heller skulle vaert mer ute, for selv om hun ikke har pauser pa lik linje
med hverdagen, oppleves ikke dagene ute like slitsomme og stressende. Behovet hennes for
pauser var lite eller ikke til stede, pa grunn av organisering og dynamikk ute i forhold til inne.
Dette kan sees i sammenheng med de flere av leererne beskrev, nemlig hvordan de folte at de

slappet mer av ute. En av laererne uttrykte det pa denne maten:

...0g du tar deg mer tid, og du, jeg tror man slapper mer av pa en mate. (Kilde:

Leererintervju.)

De fortalte at de slappet mer av, og kunne senke skuldrene mer pa uteskolen. Lererne uttrykte
ogsa at de tror elevene opplevde dem som mer avslappet ute, og at det var befriende for
leererne & kunne vise andre sider av seg selv til elevene. Learerne opplevde at de hadde det

svaert hyggelig ute og at det var en positiv atmosfeere.

5.2.5 Oppsummering og diskusjon

Leerernes erfaringer og tanker omkring hvordan uterommet pavirker deres relasjonsledelse,
peker tydelig i retning av at dette har en meget positiv innflytelse pa muligheten for & skape
og opprettholde gode relasjoner til elevene. Informantene la tydelig vekt pa hvordan
uterommet ga de den tiden de trengte for & bli kjent med hver elev, noe som ifglge
faglitteraturen er grunnlaget i all relasjonsbygging. Nordahl (2010) skriver at for at leereren
skal fa innsikt i elevenes verdier og oppfatninger, og pa denne maten forsa deres handlinger er
det ngdvendig at lereren har en near relasjon og tillitsforhold til eleven. Tillitt hevder
Skjervheim (1996) at ma fortjenes, og ikke kreves. Leererne ma gjgre seg fortjent til elevenes
tillit. Mitt materiale viser at leererne er opptatt av a kunne fa tid til a bli kjent med elevene nar
det kommer til utenom faglige temaer, og at de faler at det er grunnleggende for & kunne bli
godt kjent med hver elev. Uterommet ser ut til & gi muligheter for & bygge denne typen

relasjoner og tillitsforhold pa en helt annen mate enn klasserommet, ved at rammene apner
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opp for relasjoner mellom leerer og elev som bygges pa emosjonell stgtte. Funnet
underbygger Brus’ (2002) (Referert i Jordet, 2010, s. 94) og Skaalvik & Skaalviks (2013)

forsking om emosjonell statte i leerer-elev relasjonen.

Kommunikasjon ble i teorikapittelet beskrevet som viktig i relasjonsbygging. Bade larerens
verbale og nonverbale kommunikasjon kan bade fremme og hemme relasjonen mellom learer
og elev, helt avhengig av hvordan den blir anvendt. Ved a veere ute i flere timer apnes det opp
for samhandling og kommunikasjon mellom lzrer og elev over lengre tid, i motsetning til i
klasserommet, slik Jordet (2010, s. 88) papeker. Flere lerere opplevde hverdagen som
stressende og styrt av organisering og plikter, og at dette kunne fare til at de ikke hadde tid til
for eksempel a hgre ferdig elevers historier, ha den viktige samtalen eller bare leere dem a
kjenne utenfor det faglige. Leererne trakk frem viktigheten av & kunne snakke med elevene
sine om utenom faglige ting, som for eksempel fritid og interesser. Teorien som ble presentert
i kapittel 3 lgfter frem at slike personlige spegrsmal knyttet til elevenes liv utenfor skolen, viser
at du som laerer bryr deg om og er interessert i hvordan eleven har det. Som vi kunne lese i et
av sitatene som omhandlet det & ha darlig tid, at man ikke rakk & hare pa hva alle elever ville
si i hverdagen, og at lerere dessverre matte si til eleven: Beklager, har ikke tid! Dette kan sees
pa som en type avvisningen av eleven, og kan av barnet oppleves som mangel pa
anerkjennelse. (Nordahl, 2010). Uteskole kan vaere med pa at eleven i alle fall den dagen kan
fa mulighet til & fortelle det hun eller han har pa hjertet uten & matte bli avbrutt som
konsekvens av larerens darlige tid. Laereren som fortalte om slike utspill fortalte at hun hadde
darlig samvittighet til tider, for det var jo ikke at hun ikke ville hgre pa hva eleven hadde 3 si,

men at tiden rett og slett ikke strakk til.

Leererne fortalte om det & fa vist omsorg ovenfor elevene var viktig, det & fa tid til & vere
menneske og omsorgsgiver. Dette kan sees i sammenheng med det Dufour & Marzano (2011)
kaller en «Love affair», der du som lerer ma ha et kjerlighetsforhold til jobben og et
engasjement og en varme ovenfor elevene. Funnene underbygger viktigheten av en slik varm
og omsorgsfull relasjon, og lerernes kjerlighet til elevene. Informantene uttrykte at
uterommet var en mer naturlig arena for personlige samtaler og samhandling, en mer
autentisk arena for deling fra hverandres liv. Jordet beskriver hvordan det a veare pa uformelle
leeringsarenaer gjgr noe med positivt med relasjoner, det gir tid og mulighet til & bli bedre
kjent pa en helt ny mate, man far vist nye sider ved seg selv (Jordet,2010, s. 96). Under
intervjuene og observasjonene kom det frem at elevene i stor grad oppsgkte laererne pa eget
initiativ pa uteskolen, de kom bort for a fortelle om noe eller & bare snakke. Nordahl (2010)
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skriver at slike samtaler alene med kontaktleerer er viktige i relasjonsbyggingen mellom lzerer
og elev. Det kan virke som om terskelen for & ta kontakt med laererne er lavere utenfor
klasserommet, samtalen er ofte mer fri, rolig, spontan, vennlig og likeverdig. Dette gir laererne
muligheter til & legge opp til en mer dialogrettet undervisning, der man kan komme naermere
eleven, noe som igjen kan fere til at de lerer eleven a kjenne pa en bedre mate (Jordet, 2010,
s. 88).

Det at elevene i stgrre grad ute enn inne tar kontakt med lererne, kan ha en sammenheng med
at leererne ifelge intervjuene faler seg mye mer tilgjengelige og tilstedeveerende for elevene.
Leererne fgler at de er til stede hele dagen, i motsetning til hverdagen med
klasseromsundervisning. | klasserommet er kommunikasjonen orientert mot tekst, bade
muntlig og skriftlig, og det snakkes ofte om en virkelighet som ikke er til stede. Der det ofte
konkurranse om taletid i klasserommet, og forskning viser at det er noen elever som far mye
taletid, mens andre blir gitt sveert liten plass i den felles samtalen. Dette kan ha store
konsekvenser for laring, for det er en neer ssmmenheng mellom sprakbruk og leering (Jordet,
2010, s. 83-84). En annen faktor er ogsa at i samtaler i uterommet er det ikke s& mange som
harer det man sier alltid, og dermed kan terskelen for a si noe bli lavere, og samtalene kan bli
mer frie og spontane. Elevene kan dele tanker og falelser lettere, da de kanskje ikke er sa redd
for & si noe feil, eller at andre skal hgre hva de har a si (Jordet, 2010, s. 87). Uterommet kan gi
elever en etterlengtet tid til & fortelle noe, eller bare a snakke om lgst og fast med lareren sin.
Hattie skriver at leereren ikke bare har en viktig jobb i & snakke, men ogsa a lytte. Lytte til
eleven, det krever dialog. Man ma sette pris pa og respektere hverandres synspunkter, og
denne dialogen kan fa elevens «stemme» frem (Hattie, 2013, s. 114). Uterommet kan vere en
port inn i de viktige samtalene, samtalene som tillater leerer og elev & bli bedre kjent, som
igjen kan veaere grunnlaget for gkt leering, mestring og motivasjon, knyttet til bade fag og
sosialt. Laererne jeg observerte og intervjuet sa virkelig verdien av denne tiden og muligheten,

muligheten til & fa brukt hele seg som menneske i mgte med elevene.

Materialet viser at det kan se ut til at bruk av et utvidet leeringsrom kan gi lererne rom og
mulighet for & lykkes med a realisere det forskning viser at skal til for & veere gode
klasseledere og skape gode relasjoner til elevene. Man ma ha kunnskap og kompetanse
innenfor feltet, men det & ha tid til & realisere gnsker og kunnskaper om relasjonshygging,
hevder lazrerne er helt grunnleggende. Uterommet kan gi leererne mulighet og tid til & veere
genuine og virkelig bli kjent med hver enkelt elev, og kanskje unnga at lereren ma si;
Beklager, har ikke tid!
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6 Konklusjon

6.1 Avsluttende kommentar og konkusjon

Klasseledelse er en kompleks og omfattende jobb for lerere, og det handler blant annet om
det & ha regelledelseskompetanse, didaktisk kompetanse og relasjonskompetanse. Studien
viser at informantene ikke fglte at det & veere i et utvidet leeringsrom endret deres regelledelse,
eller deres praksis nar det kom til forventinger til elevene. De hadde klare formeninger om at
de hadde de samme kravene og forventingene til elevene sine selv om de var ute, bade faglig,
sosialt og praktisk. Forskning viser at det & ha klare, tydelige og realistiske forventinger til
alle elever blir svaert viktig i deres leering og utvikling, og i uterommet kan laererne ha de

samme krav og forventninger til innsats, oppfarsel og atferd som i klasserommet.

Det som lererne derimot hadde erfaringer om at ble utfordret, var sider ved deres didaktiske
kompetanse. Learerne hadde klare erfaringer og tanker om at ved a legge opp til aktiviteter
som krever samarbeid og kommunikasjon, fikk dette flere positive effekter for elevene. De sa
hvordan samarbeid og praktiske oppgaver fikk enkelte elever til & blomstre, og sa at dette
kunne ha en positiv effekt pa relasjoner til bade medelever og leerere. Flere lzrere snakket om
Kunnskapslgftets generelle del, om hvordan skolen skal veere en arena der utvikling av hele
mennesket star i sentrum. De hadde mange erfaringer pa hvordan det & flytte undervisningen
utenfor klasserommet, hadde en positiv effekt pa lering og trivsel. Aktivitetene er lagt opp
slik at det er samarbeid og aktivitet i fokus, og en konsekvens av dette er at leererne kan bruke
tid og energi pa & ga rundt & veilede, anerkjenne, rose og utfordre de pa refleksjon rundt egen
leering og rolle. Studien viser at det blir mindre korrigering og hysjing ute, og at dynamikken
mellom lzrer og elever endres ved a vare ute. Materialet viser at lererne i stgrre grad
praktiserer det som kalles «Leadership by walking around», ved at det blir mindre korrigering
blir det mer tid til & ga rundt a rose, veilede, anerkjenne og utfordre elevene. Komme tett pa
elevene, og bli bedre kjent. Learerrollen ser ogsa ut til & endres ved at man senker skuldrene
og slapper mer av, og det kan se ut til at det blir et mer likeverdig forhold og dialog mellom
leerer og elev ute. Flere lerere beskriver hvordan man ma ha en balansegang mellom tydelig

struktur i det ene gyeblikket, for sa & kunne slippe elevene lgs i aktiviteter eller lek.

| tillegg var leererne enige i at det vil veere viktig at man som laerer genuint liker a veere i skog
og natur. Elevene fortalte hvordan de merket at laererne var glade i 4 veere ute, og at de elsket

natur. Laererne sa pa seg selv som rollemodeller, som uansett veer eller fare matte ga foran
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som et godt eksempel bade faglig, sosialt og praktisk. Informantene uttrykte ogsa tanker om

hvor sarbart uteskole er, at det star og faller pa enkeltlaerers interesse og engasjement.

Drgftingene og tolkningene i denne studien peker mot at bruk av uteskole har en positiv effekt
pa leereres relasjonsbygging til elevene. Learerne som er intervjuet i studien har erfart at bruk
av et utvidet leeringsrom gir de tid og muligheter til & bli kjent med elevene sine pa en bedre
mate, spesielt knyttet til ikke-faglige temaer som fritid og interesser. Tid som er etterlengtet i
en hektisk hverdag i klasserommet, der rutiner og organisering kan hindre en god
relasjonsbygging mellom laerer og elev. Uteskole oppleves av lererne som en motsats til
denne travle hverdagen, en arena der man bade far tid og tar seg tid til de viktige samtalene. |
materialet kommer det frem hvordan leererne faler seg tilgjengelige for elevene til enhver tid i
uterommet, de er alltid fysisk til stede. | motsetning til klasserommets hverdag der det er
skifte av timer, klasser, inspeksjoner, pauser og plikter, er leererne alltid «pa» i det utvidede
leeringsrom. De har en hgy tilstedeveerelse, noe studien viser at blant annet kan fare til de
gode samtalene, samtalene som er med pa & danne grunnlaget for de gode relasjonene til
elevene. Den endrede og mer likeverdige dialogen og samhandlingen kan skape bade tillit og

gjensidig respekt, som igjen er grunnsteiner i en god relasjon.

Studien viser at uterommet oppleves som en mer naturlig og autentisk arena for samtaler som
gar pa a dele erfaringer og tanker fra egne liv, samtaler som larerne beskriver som unaturlige
i klasserommet. Learerne forteller at de snakker med elevene pa et helt annet niva, og at
elevene oppsgker dem pa eget initiativ for & fortelle historier fra eget liv. Laererne mener slik
deling av hverandres liv fgles ut unaturlig i et klasserom, men i uterommet faller det seg mye
mer naturlig. Det kan se ut til at dette gjelder bade for elever og lerere. Det oppleves som om
man kan vaere medmennesker i tillegg til & vaere laerer, og det a fa muligheter til & vise omsorg
og varme blir trukket frem som viktig i relasjonsbyggingen. Uterommet gjar at man som lerer
far felles opplevelser sammen med elevene sine, og man kan mestre ting sammen. | tillegg gir
uterommet mulighet for lek og humor mellom larer og elever, og dette oppleves som veldig
givende for begge parter. Selv om learerne er klare regelledere og har tydelige forventinger til
elevene, betyr ikke dette at de ikke kan vaere med i lek med elevene, tulle med elevene pa en
positiv mate og det a kunne slippe seg litt mer lgs. Det er ikke to motsetninger det & enten ha
klare regler og forventinger, eller det & kunne slippe seg mer lgs og veere medmenneske. Nei,
det er to forhold som sammen kan skape grunnlaget for gode relasjoner med elevene. Et

komplementeert forhold mellom regler, forventinger, omsorg og engasjement.

69



Leaererne i min studie opplever at uterommet gir bedre rammer for a utvikle en laerer-elev
relasjon preget av det Bru (2002, i Jordet, 2010) og Skaalvik & Skaalvik (2013) kaller
emosjonell statte, som igjen ligger neert opp til det Dufour & Marzano kaller en «Love affair».
Leaerernes kjerlighet til jobben og elevene, og det a vere tilgjengelig for elevene, apner opp
for at laererne kan bruke sine relasjons kompetanser pa en optimal mate. Rammene tillater
leererne & kunne vaere medmennesker ovenfor elevene, og gi den varme og omsorg en god
relasjon skal baseres pa. | tillegg til & ha kunnskap, ferdigheter og ensker knyttet til
relasjonsdannelse, gir oppgaven et bilde av hvordan laerere fgler at tiden til relasjonsbygging i
en travel hverdag blir knapp, og at de trenger tid og rom for & kunne skape og opprettholde de
gode relasjonene. Uterommet kan pa denne maten gi leererne de mulighetene de trenger og
gnsker for a fa vaert medmennesker i en travel hverdag, medmennesker som far mulighet til a

veere tilgengelige og tilstede for elevene.

Undersgkelsen belyser hvor viktig det er med samarbeid i kollegiet, og hvordan man ma
evaluere eget arbeid. 1 den sammenheng ble Argyris & Schons teori om enkelkretsleering og
dobbeltkretslaring sentral, hvordan skolen ma veere kritisk til egne handlinger og mal, og

endringer ma skije i systemet, ikke bare i enkle handlinger.

Materialet i sin helhet peker i retning av at bruk av et utvidet leeringsrom styrker laerernes
muligheter for & utvikle gode relasjoner til elevene, da det kan se ut til at bruk av et utvidet
leeringsrom kan gi leererne rom og mulighet for & lykkes med a realisere det forskning viser at

skal til for & veere gode klasseledere og skape gode relasjoner til elevene

6.2 Noen siste tanker

Resultatene i denne studien indikerer at bruk av uteskole kan utfordre dagens
resultatorienterte skole, og at det et er uro for at dette kan ga pa bekostning av en helhetlig
dannelse av eleven slik som Lereplanen og formalsparagraf 1-1 legger opp til. Sparsmalet er
om en sterkt resultatorientert skole kan sta i veien for arbeidet med & skape og opprettholde
gode relasjoner til elevene? Dette kan gi oss et perspektiv det kan vere viktig & ta med videre
i tenkning om relasjonsbygging i skolen, om hvordan lerere trenger tid og rom for a bli kjent
med hver enkelt elev, og hvordan arenaer utenfor klasserommet kan apne opp for dette.
Forskning pa omradet finnes, men det er lite. Det trengs mer forskning som ser pa uterommets

viktighet og ngdvendighet for leereres muligheter til & bygge og opprettholde gode relasjoner
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til elevene sine. For lerere ma ha kunnskaper og kompetanser om relasjonsledelse, men de ma
ogsa fa tid og rom til 4 ta i bruk disse! Tid og rom som den resultatorienterte skolen i dagens
samfunn kanskje ikke tillater? Hvordan blir relasjonene vare til elevene pavirket om elevene

til stadighet opplever a fa hare fra leereren sin; Beklager, har ikke tid!?
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Vedlegg 1. Intervjueguide

Intervjuguide med leerere i tilknytning mastergradsarbeid.

-Relasjoner i uterommet.

Hvorfor driver du/dere med uteskole?

Hva legger du i & ha god relasjon med elevene dine, og har du gode relasjoner syns

du?

Er det viktig for leerere & ha gode relasjoner med elevene? Hvorfor?

Har du noen tanker om hva det er som gjar at du har gode (event. ikke sa gode?)
relasjoner til elevene?

Hvordan pavirker bruk av et utvidet leeringsrom relasjoner mellom larer-elev slik du
ser det?

Tilfgrer uterommet andre muligheter for gode relasjoner enn klasserommet?

Syns du at din rolle som klasseleder endrer seg ved a veere ute? Blir den mer uformell

og apen enn ved a veere inne?

Hva tenker du om det utvidede leeringsroms muligheter for varierte arbeidsmetoder, og

hvordan tror du dette pavirker de ulike elevenes motivasjon?

Er det noe som er vanskelig ved det & veere utenfor klasserommet i undervisningen?

75



Vedlegg 2. Informasjon / anbefalingsbrev fra Hggskolen i Hedmark

®

Hagskolen i Hedmark

Mastergrad i
tilpasset oppleering

Anmodning om adgang til a innhente data i forbindelse med masteroppgave
i tilpasset opplaering

I forbindelse med sitt masterstudium i tilpasset opplering, trenger vare studenter mulighet til
& komme ut i skoler og barnchager eller andre institusjoner for a samle inn empirisk materiale
il sin masteroppgave. Det er ingen forpliktelser for vedkommende skole eller barnehage mht.
veiledning eller lignende. Datamaterialet vil bli anonymisert for det brukes som del av
studentens masteroppgave. Ingen informasjon skal saledes kunne tilbakeferes til bestemte
barnehager, skoler eller andre institusjoner, heller ikke til enkeltpersoner. Resultatene vil
videre bli behandlet konfidensielt, og ingen funn vil bli publisert offentlig med mindre de
involverte partene har gitt sin tillatelse. Alle studentene skal seke Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste om tillatelse til a fa gjennomfore sin undersokelse, slik at
etiske og andre hensyn er ivaretatt i henhold til lov og forskrifter.

Bakgrunn:

I alle sentrale utdanningspolitiske dokumenter siden grunnskoleloven og spesialskoleloven ble
slatt sammen til én lov for alle barn er tilpasset oppleering nedfelt som et viktig prinsipp.
Likeledes gar myndighetene inn for inkludering som et overordnet prinsipp. Rammeplanen
for barnehagen gjenspeiler ogsa disse grunnprinsippene.

Evalueringer av lereplanreformene har avdekket et klart behov for laerere og skoleledere som
behersker tilpasset opplaring og inkludering. De politiske myndighetene foreslér en bred

satsing for & sikre dette. 1 Kunnskapsloftet (Kultur for leering) konkluderes det med at seerlig
den praksisrelaterte og profesjonsorienterte kompetansen ma styrkes i skolene. For at leerere
og ledere skal kunne utvikle bedre beherskelse av tilpasset opplaering og inkludering i praksis




og teori, er det behov for forskningsbasert kunnskap. Dette fordrer bade teori- og fagutvikling
pa fagfeltet.

Gjennom sitt masterstudium i tilpasset opplering ensker Hogskolen i Hedmark 4 ta opp
utfordringen med & utvikle en praksisbasert kunnskap og en lererkompetanse som samtidig er
forskningsbasert. Serlig studentenes masteroppgaver vil gjore at studiet kan bidra til fag- og
kompetanseutviklinga pa feltet. Slik kan masterstudiet ogsa gjore
lererutdanningsinstitusjonene bedre rustet til & drive annen kvalifisering pé feltet.

For at dette skal lykkes er imidlertid hogskolen avhengig av et tett og forpliktende samarbeid
med praksisfeltet. Gjennom hele studiet er det lagt il rette for at studentene i nart samarbeid
med skoler og barnehager skal fa utvikle evnen til a samle data, presentere sine resultater og
utvikle kritisk, faglig forankret refleksjon over resultatene. Slik skal bade kunnskapsaspektet,
ferdighetsaspektet og holdningsaspektet ved tilpasset opplering utvikles til en mest mulig
integrert og personlig forankret kompetanse.

I denne sammenhengen er det av helt avgjerende betydning at studentene far anledning til &
samle inn og analysere gode eksempler.

Hogskolen i Hedmark haper med dette at Deres institusjon vil stille seg positivt til at
studentene far adgang til a gjere sitt forskningsarbeid hos dere. Den enkelte student vil gjere
naermere rede for sitt bestemte fokus og sin neermere avgrensede problemstilling samt
metoder for datainnsamling. Eventuelle spersmaél kan rettes til undertegnede eller til
studentens hovedveileder.

Hamar 06.02. 2014

Z W{Qdf (

Thor Ola Engen

Professor i pedagogikk / leder for masterstudiet i tilpasset opplaering
Avdeling for leererutdanning og naturvitenskap

Hogskolen i Hedmark

TIf 62517707

thor.engen@hihm.no
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Vedlegg 3. Informasjon om deltagelse i undersgkelsen.
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” Relasjoner i et utvidet laeringsrom” — masteroppgave i tilpasset opplaring.
Orientering til leerere og skole.

A bruke skolens omgivelser som ressurs i oppleaeringen viser seg & kunne ha effekt pa elevenes
leringsutbytte, og ved a bruke kropp og sanser understgtter eller styrker man elevers tilegnelse av
det faglige innholdet. (Jordet, A. Klasserommet utenfor. 2010). Jeg vil i min masteravhandling sette
fokus pa relasjoner i uterommet, relasjoner mellom elev og leerer. Jeg vil se etter hvordan relasjoner
endres nar man har undervisning ute, og hvordan laererne ser pa sin rolle som klasseleder i
uterommet.

I tilknytning til min forskning vil jeg observere uteskoledager, der fokus vil veere pa laerernes
klasseledelse og samhandling med klassen. Jeg skal ikke ha fokus pa enkeltelever, men se gruppa som
helhet. Jeg vil benytte meg av notatblokk, der jeg Igpende vil notere mine observasjoner. Disse
notatene vil ikke inneholde personlige opplysninger som navn, alder, kjgnn eller sted, verken pa
elever eller lzerere.

Jeg vil i etterkant av observasjonene gjennomfgre intervjuer med dere lerere, der jeg spgr om det
jeg har observert pa uteskolen, og komme med spgrsmal knyttet til bruk av utvidet laeringsrom,
klasseledelse og relasjoner. Intervjuene vil bli gjennomfgrt nar det passer best for dere.
Observasjonen og intervjuene er helt frivillig, og man kan trekke seg uten grunn fgr, under og etter
forskningen. Dere vil ogsa kunne fa tilgang til det ferdige materiell underveis og i etterkant.

Bruk og beskyttelse av data

e Undersgkelsen vil ikke veere rettet mot enkeltelever eller enkeltleerere, men mot
oppleeringen generelt og samhandlingen mellom larere og elever og elevene imellom.

e Forsker er underlagt taushetsplikt og data behandles konfidensielt.

e Det vil bli brukt taleopptager / diktafon under intervjuet, og dette opptaket og
transkriberingen vil bli slettet innen 1.8.15. Det samme gjelder notater.

o Det vil ikke registreres og formidles opplysninger i rapportering fra prosjektet som er mulig a
fgre tilbake til enkeltpersoner. Dette gjelder personlig informasjon som navn, alder, kjgnn og
sted.

Har du spgrsmal, ta kontakt med meg pa mail. Tusen takk for at jeg far lov til 3 bli med dere ut i
skogen, og for at jeg far intervjue dere i etterkant. Det setter jeg veldig stor pris pa.

Ida Melby
Masterstudent, Hggskolen i Hedmark
malnesmelby@hotmail.com
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Vedlegg 4. Samtykkeerklaring.

Samtykkeskjema.

Jeg gnsker a delta i forskningsprosjektet, og er informert skriftlig om at jeg har
rett til 3 trekke meg fra prosjektet nar jeg vil uten grunn. Jeg er ogsa informert
om bruk og behandling av data.

Navn:

Sted:

Dato:

Veileder masterstudent: Arne Jordet. Hggskolen i Hedmark. Arne.jordet@hihm.no

Mvh
Student master i tilpasset oppleering, Hegskolen i Hedmark.

Ida Melby
malnesmelby@hotmail.com
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