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Sammendrag

Dette er en masteroppgave i idrettsvitenskap, skrevet ved seksjon for kroppseving og

pedagogikk ved Norges Idrettshagskole (NIH).

Jeg har i dette prosjektet undersekt om friluftsliv i kroppseving kan bidra til miljebevissthet
hos elever pa én videregaende skole (vgl) i Oslo. Prosjektet har brukt erfaringslcering,

naturfilosofi og en okologisk utviklingsmodell som teoretisk grunnlag.

Prosjektet har et kvalitativt design, hvor jeg har benyttet deltagende observasjon og
fokusgruppeintervju for & generere datamaterialet, dette for a f4 en mest mulig helhetlig

fremstilling av elevenes (n=20) opplevelser og erfaringer med friluftslivsundervisningen.

Vitenskapsteoretisk plasserer prosjektet seg innenfor en fenomenologisk og hermeneutisk
forstaelsesramme. Fortolkningen har forsekt & f frem elevenes personlige erfaringer,

meninger, tanker, opplevelser og folelser knyttet til friluftslivsundervisningen.

Elevene utrykker at de setter pris pa praktisk lering. De hevder at de leerer bedre nér de far
erfare med egen kropp. De anser erfaringer som viktige for deres personlige forhold til natur
og betydningen for miljebevissthet. Elevene verdsetter naturen pd bakgrunn av ressursene den
tilbyr, og ikke minst fordi det finnes dyr der. Elevene er ogsé opptatt av rekreasjonsverdien
naturen og friluftslivet har. I den sammenheng trekker de fram fravaer av stoy og stress som
viktig for deres tanker om & ivareta naturen. Lokal natur virker & vere viktigere enn global
natur — gode minner med og personlig eierskap til lokal natur er begge faktorer som virker 4
pavirke miljebevisstheten hos elevene. Elevene fremhever spesielt den implisitte laeringen om
miljebevissthet gjennom friluftsliv. Elevene er delt i oppfattelsen om miljebevissthet bar vere
eget tema 1 kroppseving. De ensker et praktisk fag med lite teori, samtidig som de
anerkjenner at den implisitte leeringen har vekket interessen for milje, naturens egenverdi og
naturens sarbarhet. Elevene hevder at skolefriluftslivet har mulighet til & gi dem en personlig

tilknytning til naturen.
Dette prosjektet er gjennomfert innenfor et lite utforsket omrade og kan séledes vaere en
mulig inngang for nye studier. Forhapentligvis gir prosjektet innblikk i et sammensatt

fagomréde.

Nokkelord: miljebevissthet, skolefriluftsliv, leereplaner, kroppseving, erfaringer.
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Forord

Jeg har nd brukt et ar pa 4 skrive denne masteroppgaven. Det har vaert meget laererikt og dels

utfordrende. Jeg velger & benytte disse forordene til & takke personer jeg mener fortjener det.

Forst vil jeg takke skolen jeg har forsket og jobbet ved - rektor, avdelingsleder, kolleger og
elever for at jeg fikk gjennomfere forskningen, og at dere var velvillige og gjorde jobben til

en fryd. Dere vet selv hvem dere er — tusen takk!
Kristian Abelsen - du har veert en fantastisk veileder. Uten din stette, dveling og samarbeid,
ville ikke denne masteroppgaven sett dagens lys. Spesielt setter jeg pris pa din evne til & dvele

ved naturen og stoppe opp 1 et ellers travelt samfunn. Tusen takk!

Petter-Erik Leirhaug. Dine kloktige formuleringer og oppmuntrende ord har virket

betryggende og det var godt & ha en slik faglig tyngde i ryggen da jeg var usikker. Tusen takk!
Mamma og pappa. Takk for at dere tok meg med pa tur og at dere alltid har veert
oppmuntrende for mine veivalg. Selv om jeg ogsad gir mine egne stier, er det godt 4 vite at jeg
alltid kan komme hjem til stotte og et varmt méltid. Tusen takk!

Til aksjonsforskningsgruppa — takk for samarbeidet! Dere vet hvem dere er.

Johan og Robin. Takk for turene og samtalene — jeg ser frem til de neste!

Victoria, min samboer og kjareste. Jeg vet det ikke er lett & bo sammen med en mann med
store planer og alt for liten tid. Takk for at du lar meg vaere meg, og at du holder meg pa
jorda. Du er mitt anker, min trygge havn og den stetten jeg trenger. Tusen takk for din hjelp.

Til naturen: Tusen takk. Métte du besta, urert og vakker.

Torpodsen, mai 2019.
Hakon Hoyem



1.0 Innledning

Dette er en masteroppgave i idrettsvitenskap om friluftsliv og miljebevissthet innenfor
kroppsevingsfaget, skrevet ved seksjon for kroppseving og pedagogikk ved Norges
Idrettshegskole. Oppgaven er skrevet som del av forskningsprosjektet et annerledes
kroppsavingsfag, som er et samarbeidsprosjekt mellom Norges Idrettshagskole, Hogskulen pa
Vestlandet og utvalgte videregdende skoler. Innledningsvis vil jeg gi et innblikk i bakgrunn
for valg av prosjekt og begrunnelse for temavalg. Videre vil innledningen presentere

prosjektets fremgang og utforming av oppgaven.

1.1 Bakgrunn for oppgaven

Opp gjennom éarene har jeg vaert aktiv i friluftslivet og jeg har investert flerfoldige timer og
dager til opphold i natur. Jeg har ofte hert at hvis man bedriver friluftsliv sa er man, bevisst
eller ubevisst, miljebevisst. Da jeg leste den foreslatte overordnede laereplanen (som na er
vedtatt og skal gjelde fra 2020) fanget punkt 1.5 min oppmerksomhet. Der kommer det
tydelig frem at elevene skal utvikle miljobevissthet, respekt for naturen og tilegne seg verdier
som tilsier at en etterlater jorden i en forfatning som gjer det mulig for fremtidige
generasjoner 4 ha en normal livsfersel (Kunnskapsdepartementet, 2017). Jeg sa med stor
positivitet pa en slik formulering, men ble ogsé nysgjerrig pd hvordan dette skal realiseres. Da
jeg funderte over egen profesjon og min aktive livsstil, i og med natur, tenkte jeg at friluftsliv
métte veere en arena hvor elevene kan jobbe med nettopp disse mélene. I kroppseving skal
elevene erfare og laere om friluftsliv og jeg ansa dette som en egnet arena for 4 utvikle
miljebevissthet. Samtidig finnes det flere studier og rapporter som indikerer at friluftsliv
virker & vaere nedprioritert i kroppsevingsfaget (Lyngstad, Flagestad, Leirhaug & Nelvik,
2011; Wiken, 2011; Engelsen, 2014). Et mulig uoppdaget potensiale ga inspirasjon til & ta fatt
pa en masteroppgave innenfor tematikken. Oppgaven seker & finne elevers ulike erfaringer,
opplevelser og meninger om hva kroppseving, herunder friluftsliv, kan bidra med nar det
kommer til & utvikle miljgbevissthet blant elever i videregédende skole. Jeg ensker med denne
masteroppgaven & underseke hvordan friluftsliv som faginnhold i kroppsevingsfaget kan vaere

et bidrag 1 4 utvikle og danne miljebevisste elever.



1.2 Problemstilling

Vi har lite kunnskap om elevers erfaringer og opplevelser med friluftsliv i skolen (Lyngstad et
al, 2011; Wiken, 2011; Engelsen, 2014; Abelsen & Leirhaug, 2017). I denne oppgaven vil
dette utforskes og da med fokus pa elevers opplevelser, erfaringer, tanker, folelser og
meninger om friluftsliv i kroppseving relatert til miljobevissthet. Malet er & utforske hva
friluftsliv 1 kroppseving kan bidra til i dannelsesprosessen, hva angar miljebevissthet. Jeg
haper studien kan bidra med ny kunnskap omkring friluftsliv i kroppseving og miljebevissthet
og gi innblikk i hvordan friluftsliv kan vaere en del av det & danne engasjerte miljobevisste

elever. Ut fra dette er folgende problemstilling formulert:

Problemstilling:
- Hvordan kan frilufisliv i kroppsoving bidra til miljobevissthet blant elever i

videregdende skole?

1.2.1 Begrepsavklaring

Miljobevissthet: jeg sokte etter dette ordet i forbindelse med en definisjon som jeg regnet med
Utdanningsdirektoratet la til grunn for sin bruk, men de besvarte min e-post med at de ikke
hadde noen konkret definisjon. De anbefalte a se pa kapittel 1.5 i overordnet lereplan (2017)
for & tenke seg frem til en mulig definisjon. Videre sogkte jeg pa internett etter ulike
definisjoner, men jeg fant lite informasjon. Jeg brukte ogsé sekeordet “environmental
awareness,” men dette ga mest informasjon om okologisme. Det virker som flere bruker ordet
miljebevissthet, uten noen spesiell definisjon som grunnlag. Med bakgrunn i ulike kilder (se
Dahle, 1994; Ness, 1999; Sookermany & Eriksen, 2007; Faarlund, 2015;
Kunnskapsdepartementet, 2017; Hverven, 2018) velger jeg 4 legge folgende definisjon til
grunn i denne oppgaven: Miljebevissthet handler om 4 ha et reflektert forhold til tanker og

handlinger som kan pévirke natur, klima og milje.”

Friluftsliv: ”Opphold og fysisk aktivitet i friluft i fritiden med sikte pa miljeforandring og
naturopplevelse” (St.meld. 18, 2015-2016. s. 10). Denne definisjonen er benyttet i tidligere
stortingsmeldinger og er gjeldene i1 dag (St.meld. 40, 1986-1987; St.meld. 39, 2000-2001;
St.meld. 18, 2015-2016). I mitt tilfelle vil ikke friluftslivet bli gjennomfert pa fritiden, men i

skoletiden.



Friluftsliv i kroppseving: 1 denne sammenheng omtales dette som hovedomradet friluftsliv
innenfor kroppseving. Dette fordi kroppseving er et fellesfag for hele skolen og alle skal
gjennomfore friluftsliv. Det skiller seg fra programfag frilufisliv i videregédende opplaering og

valgfag natur, miljo og frilufisliv i ungdomsskolen (Utdanningsdirektoratet, 2015b).

1.3 Oppgavens oppbygging

Videre vil jeg presentere konteksten studien ensker & befinne seg innenfor i kapittel to.
Tidligere forskning relatert til min problemstilling presenteres i kapittel tre. Deretter vil det
teoretiske bakteppet presenteres og redegjores for i fjerde kapittel. I femte kapittel vil det
redegjores for valg av metode og min egen rolle som forsker. Det vil komme frem hvordan
datainnsamlingen ble gjennomfert og hvilke etiske utfordringer jeg sto ovenfor underveis og
hvordan jeg har tatt hensyn til disse. Kvalitetsvurderinger av oppgaven vil diskuteres. I det
sjette kapittelet vil data analyseres, tolkes og vurderes. De innsamlede data vil diskuteres og
dreftes opp mot det teoretiske rammeverket. Jeg sldr sammen analyse og diskusjon for & gjere
oppgaven mer oversiktlig. I kapittel syv vil jeg sammenfatte oppgaven, komme med noen

konkluderende betraktninger og foreslé videre forskning pa feltet.



2.0 Kontekst

2.1 Litteratursek — metode for innhenting av relevant litteratur, studier og artikler

Via internettsek i ulike databaser har jeg funnet flere kilder relevant for min tematikk og
problemstilling. De sentrale foringene for skolen fant jeg pa Utdanningsdirektoratet,
Kunnskapsdepartementet og Lovdata sine sider. P4 Kunnskapsdepartementets sider fant jeg
den overordnede leereplanen og tidligere leereplaner, hos Utdanningsdirektoratet fant jeg
dagens og fremtidens laereplaner. Jeg fant ingen definisjon av miljobevissthet hos verken
Utdanningsdirektoratet eller Kunnskapsdepartementet, selv om ordet brukes flittig ved flere
anledninger. Jeg brukte Oria, Google Schoolar og ERIC som databaser for sgk. Sekeordene
“friluftsliv”’ og "miljebevissthet” gav fé relevante resultater. Ordene hver for seg genererte
flere treff, men det var ikke alle som var relevante for min problemstilling. Jeg valgte ogsa &
soke pa engelsk for & inkludere internasjonale studier. Da brukte jeg sokeordene

2% 9 % 9

“environmental concern”, “outdoor learning and environment”, “environmentally

% 9 2 9

responsible”, “environmental awareness”, nature relatedness”, environmental behavior”
9 9 9

9% 9 2 9

”nature and environment” “’education, environment, nature”, ’outdoor educatin,

environment”. Disse sokeordene genererte flere studier og relevante vitenskapelige artikler.

Jeg valgte 4 inkludere studier som omfattet forskning med empirisk grunnlag og gjerne med
forskning gjennomfert i skolesystemet. Videre valgte jeg ut artikler og studier som enten var
fagfellevurdert (peer-reviewed), publisert gjennom Stortingsmeldinger, som var publisert i
anerkjente tidsskrifter eller var pad mastergradsnivé eller hayere. Jeg brukte ogsé kildelistene
til aktuelle og relevante studier for & finne flere studier, samt for & lese forskningen som den
aktuelle artikkelen stottet seg pd. Alle artiklene som benyttes i denne oppgaven er lest i sin
helhet. Majoriteten av artiklene og studiene er internasjonale. Det er viktig & merke seg at den
nordiske forstéelsen av friluftsliv ikke direkte lar seg oversette med det mer internasjonale
utrykket “outdoor activities.” Friluftsliv er et nordisk fenomen som vanskelig lar seg oversette
til andre sprék. Jeg mener likevel at de internasjonale forskningsartiklene og studiene har
relevans for min studie da de tar opp internasjonale temaer som miljebevissthet, opphold 1

natur og relasjoner til natur. I metodekapittelet vil denne tematikken fa mer oppmerksomhet.



2.2 Aktualisering

Fokuset pa miljo, klima og natur far stadig sterre oppmerksomhet. P4 TV vises det
programmer som oppfordrer til miljovennlig atferd og det reklameres for at man skal kaste
mindre mat, kildesortere, pante flasker, kjore mindre bil og sa videre. Alle kampanjene virker
a ha som premiss at vi mé ta vare pd jorden og gi den videre 1 god forfatning (Nyman, 2016;
Infinitum Movement, 2018). Greta Thunberg startet i 2018 skolestreik for klimaet hvor flere
tusen skoleelever pd verdensbasis streiket skolen pa fredager for & skape blest om
klimasparsmalene (Bakken, 2018). Verdenssamfunnet og de Forente Nasjoner ytrer
bekymring for klima og milje (FN-Sambandet, 2018). I Norge publiseres det
stortingsmeldinger som oppfordrer til miljovennlig tankegang allerede i barnehagen, og som
tenkes viderefort gjennom hele skolelgpet (St.meld. 39, 2000-2001; St.meld. 18, 2015-2016).
Spersmaélet jeg stiller meg lyder som felger: hvordan kan skolen som institusjon bidra til at

barn og unge utvikler miljobevissthet i lopet av 13 ars skolegang?

I fellesfaget naturfag har elevene kompetansemal som dreier seg om milje, klima og natur. Et
kompetansemal for naturfag etter endt fjerde trinn lyder, “beskrive hva som kan gjeres for a ta
vare pa naturen i neeromradet, og argumentere for omsorgsfull framferd i naturen”
(Utdanningsdirektoratet, 2015d. s. 7). Etter videregaende opplaring skal elevene i naturfag ha
vert innom, ”...underseke en global interessekonflikt knyttet til miljespersmal...”
(Utdanningsdirektoratet, 2015d. s. 10). Dette er bare utdrag av enkelte kompetansemal som
tar for seg klima, miljo og natur, og bevisstheten omkring egne valg og dets pavirkning pa
miljoet. Dette er i hovedsak et teoretisk fag. Flere har kritisert teoretisk undervisning for a bli
abstrakt og lite virkelighetsner pd grunn av manglende praktisk utpreving og erfaringer som
konsekvenser av dette (Dewey, 2001; Kossack og Bogner, 2011; Faarlund, 2015). Dette vil

jeg komme tilbake til senere.

Hoyem (2005) viser til Miljgverndepartementet nar hun hevder at friluftsliv star i en
serstilling og ber brukes som strategisk virkemiddel i miljovernpolitikken. I St.meld. 58, 39,
18 (1996-1997; 2000-2001; 2015-2016) virker friluftsliv & vaere et viktig virkemiddel i
bevisstgjoring omkring klima, milje og natur, gjennom aktiv deltagelse i friluftslivet. I skolen
og den overordnede lereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2017), som skal tre 1 kraft fra
2020, stdr det at elever 1 norsk skole skal oppleve natur som kilde til bedre helse, natur som
arena for rekreasjon og at naturen skal by pa opplevelser i natur. Videre stir det at elevene

skal utvikle miljebevisste tanker omkring klima, miljo og natur. Deretter sier den overordnede
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lereplanen at elevene skal rustes pa en slik méte at de klarer 4 ta gode valg med tanke pa
generasjonen som kommer etter dem (Kunnskapsdepartementet, 2017). ’Skolen skal bidra til
at elevene utvikler vilje til & ta vare pd miljeet. Barn og unge skal hindtere dagens og
morgendagens utfordringer, og vér felles framtid avhenger av at kommende generasjoner tar
vare pa kloden” (Kunnskapsdepartementet, 2017. s. 8). Det virker & vaere en utbredt tro pa at

friluftsliv kan bidra i dannelsen av elevene i1 skolen med tanke pa miljobevissthet.

2.3 Foringer i et historisk perspektiv

For a forstd dagens utvikling av lereplaner med tanke pé friluftsliv og friluftslivets posisjon
og ikke minst potensiale, er det matnyttig & gjore en gjennomgang av ulike tidligere foringer.
Gjennomgangen starter med Monsterplan av 74. Jeg velger a benytte Haslestad (2002) sin

systematiske gjennomgang av lereplaner med fokus pa friluftslivets plass.

Haslestad (2002) skriver at det forst var med M74 at friluftslivet fikk en sentral plass 1
leereplanverket. I arene for dette, 1939-1974, fantes det ingen tydelige definisjoner av
friluftsliv og heller ingen dedikerte malformuleringer. En gjennomgang av bruken av ordet
friluftsliv viser en tydelig ekning fra 1939 — frem til 1 dag (Haslestad, 2002). I 1939 sto
friluftsliv nevnt kun én gang. I M87 (1987) finner man ekopedagogiske tanker som:
”...ansvar for natur og milje” (s.276), ”En skal ta sikte pa at elevene fér forstéelse for de
okologiske prosessene og gjennom det utvikle sansen for den levende naturen og viljen til &
verne om den” (s. 280). Reparasjon av utstyr nevnes ogsa som et viktig mal 4 arbeide med og
mot (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1987). R94, lereplan for videregdende
opplering, nevner at elevene skal utvikle kunnskaper om narmiljeet og hvordan samspillet
mellom menneske og natur fungerer (Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet, 1994).
I mélene fra R94 kommer det frem at elevene skal praktisere friluftsliv slik at naturmiljoet
ivaretas (Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet, 1994. s. 14). I L97 vies friluftslivet
mer plass enn noen gang tidligere (Haslestad, 2002). ”Naturopplevelser” blir mye brukt i L97,
hele 15 ganger. I takt med samfunnsutviklingen fikk skolen ogsé sterre fokus pa friluftslivets
gleder (Haslestad, 2002). Det henvises til friluftsliv i n&ermiljeet, naturleken og friluftsturer
som viktige momenter for skolen. I L97s generelle del presenteres det miljobevisste

mennesket og her kan man se en tydelig forankring mot friluftsliv:
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“Friluftsliv rerer bdde kropp, sinn og tanke. Fostringen ma betone forbindelsen
mellom naturforstaelse og naturopplevelse: kunnskapen om elementene og om
samspillet i livsmiljoet mé& g& sammen med erkjennelsen av var avhengighet av andre
arter, samfolelsen med dem og gleder over naturliv” (Det kongelige kirke-,

utdannings- og forskningsdepartement, 1997. s. 48).

Ved & lese tidligere lereplaner og serlig planene etter M87 framkommer en gjennomgaende
ambisjon om at elevene skal utvikle miljobevissthet og forstd menneskets pavirkning pa natur,
klima og milje. Gjennom & utvikle sansen for den levende natur skal man ogsa utvikle vilje til

a ta vare pa naturen (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1987).

2.3.1 Kunnskapsleftet og feringer for fremtidens skole

I den gjeldende generelle delen av lereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2015a) stér det
beskrevet sju ulike mennesketyper skolen skal vere med & danne. Hovedambisjonen er &
skape et integrert menneske med egenskaper fra alle sju. Den ene mennesketypen er det
miljomedvetne mennesket. Det miljomedvetne mennesket beskrives med ord som bevisst,

anerkjennende, solidarisk og helhetlig.

Mennesket er ein del av naturen, og gjer stadig val med konsekvensar ikkje berre for
eiga velferd, men ogsa for andre folk og for naturmiljeet. Vala har konsekvensar pé
tvers av landegrenser og over generasjonar: Livsstil paverkar helse; vart lands forbruk
er arsak til ureining i andre land; vér tids avfall blir problem for neste slektledd

(Utdanningsdirektoratet, 2015a. s. 6).

Utdanningsdirektoratet nevner at den felles innsatsen for a takle morgendagens utfordringer
skal st sentralt i opplaringen. ”...og ho ber gjere ein audmjuk andsynes det uforklarlege,
glad over friluftsliv...” (Utdanningsdirektoratet, 2015a. s. 6). Skolen skal bidra til glede over
friluftsliv og videre nevnes friluftsliv i sammenheng med natur-, milje- og klimabevissthet
(Utdanningsdirektoratet 2015a). Det er et onske at friluftsliv skal bidra til & skape et samspill

med livsmiljeet med tanke pa var avhengighet av andre arter (Utdanningsdirektoratet, 2015a).

I Kunnskapsleftet (heretter LK06) for kroppseving kommer friluftsliv inn som eget

hovedomréde etter femte trinn. Det er til sammen tolv ulike kompetansemal innenfor
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hovedomradet friluftsliv (Utdanningsdirektoratet, 2015b). De ulike kompetansemélene
baserer seg pa ferdsel i kjent og ukjent terreng, basal ferstehjelp, planlegging av turer i ulike
naturmilje og navigasjon med kart og kompass (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Det finnes
ingen eksplisitte kompetansemél som omhandler miljebevissthet og respekt for klima og
natur. Kompetansemalene er blant annet tenkt & lede inn mot de overordnede malsettingene
fra LK06, men det er likevel ingen spesifikke kompetansemél som omhandler dette

problemomradet.

Den overordnede delen av lereplanen som trer i kraft fra 2020, verdier og prinsipper for
grunnopplceeringen (2017), er konkret nar den presenterer hva skolen har som malsetting etter
13 &rs opplaring. I kapittel 1,5 stér det at elevene skal utvikle respekt for naturen og utvikle
klima- og miljebevissthet. Elevene skal vere bevisst hvordan personlig livsfersel kan pavirke
natur og klima. Det star ogsé skrevet at elevene skal f4 gode naturopplevelser, de skal f&
mulighet til & oppleve natur bade i n&eromréadet rundt skolen, men ogsé i ukjent terreng.
Gjennom disse mélene skal elevene utvikle vilje til & ta vare pd miljoet, slik at kommende
generasjoner kan overta jorden i en levelig forfatning (Kunnskapsdepartementet, 2017). Disse
maélsettingene gar hidnd i hdnd med dannelsesforlapet i1 lapet av tretten ars skolegang
(Utdanningsdirektoratet, 2015a). I innledningen til den generelle lreplanen (2015a) hevdes
det at skolens malsetting er 4 ruste barn og unge til & mete livets oppgaver og mestre
utfordringer sammen med andre (s.1). En viktig del er & skape holdninger og kunnskaper som

kan vare livet ut.

Skolen som dannelsesinstitusjon har store ambisjoner for elevenes utvikling gjennom 13 ar.
En rekke tverrfaglige malsettinger er nedfelt i den generelle lereplan, og miljebevissthet
utgjor en av disse. De nye lareplanene og den overordnede lereplanen som trer i kraft 1 2020
virker & peke mot en skole som mé vare sitt samfunnsansvar bevisst ndr det gjelder klima og
milje. Jeg hevder ikke at skolen ikke har vert det tidligere, men med de nye endringene si
synes det som Utdanningsdirektoratet og Kunnskapsdepartementet tar storre ansvar. Videre
vil jeg ta for meg situasjonen i dagens skole og hvilke utfordringer som er knyttet til

undervisning i friluftsliv.
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2.4 Undervisning i friluftsliv

Det finnes flere studier som underseker utevelse og gjennomfering av hovedomradet
friluftsliv innenfor kroppseving i skolen. Et se@rtrekk ved de ulike studiene er at friluftsliv
virker & vaere nedprioritert (Lyngstad et al, 2011; Wiken, 2011; Engelsen, 2014). Wiken
(2011) gjennomforte et masteroppgaveprosjekt med 229 respondenter fordelt pa ulike skoler
pa Ostlandet. Studien hadde et kvantitativt design, og sekte a kartlegge hva elevene i tredje
klasse pa videregdende skole lerte innenfor kroppseving. Studien fant at elevene laerte minst
innenfor dans og friluftsliv. Lyngstad et al. (2011) hevder i sin rapport at friluftsliv virker &
vare nedprioritert og dérlig behandlet blant laerere 1 videregéende skole. De oppgir at leererne
opplever 4 ha for liten tid til & gjennomfere undervisning i friluftsliv. Engelsen (2014) fant i
sin masteroppgave, gjennom intervjuer med ulike kroppsevingslarere, at friluftsliv ble
nedprioritert pa grunn av manglende tid, skolens kultur for friluftsliv, skolens geografiske
plassering, egen erfaring og ressurser. Engelsen (2014) hadde et kvalitativt design pa sin
studie, men den kan fortsatt gi indikasjoner som er gjenkjennbare fra bade Lyngstad et al.
(2011) og Wiken (2011). Bade Dalebe (1996) og Lund (2014) hevder, basert pa egen
forskning, at laerere i skolen sliter med 4 tilrettelegge for undervisning i friluftsliv. Basert pa
disse studiene virker friluftsliv & veere nedprioritert blant leerere og friluftsliv er det
hovedomrédet elever virker & leere minst innenfor. Det vil selvfelgelig finnes unntak, hvor
skolene underviser mer innenfor friluftsliv, men hovedtrekkene i studiene synes entydige. Nar
man trekker frem Stortingsmeldingene, De overordnede malene for opplaringen, Den
generelle lereplanen og Lareplanene i skolen og ser de i lys av de ulike studiene, virker

dagens situasjon & vere lite lofterik med tanke pa friluftsliv i kroppseving.

2.5 ”Et annerledes Kroppsovingsfag”

”Et annerledes kroppsevingsfag” er et samarbeidsprosjekt mellom Norges Idrettshogskole,
Hogskulen pd Vestlandet og utvalgte videregdende skoler i Oslo og Akershus.
Hovedambisjonen med forskningsprosjektet er 4 sette fokus pad mulighetene dans og friluftsliv
har innenfor gjeldende rammebetingelser. Malet er & legge til rette for og stimulere til okt
fokus pé dans og friluftsliv 1 kroppsevingsfaget. Forskningsspersmalet beror pd hva en
undervisning som vektlegger dans og friluftsliv kan bety for fag og elever. Hosten 2017 og
varen 2018 ble det gjennomfert en pilot pa én videregédende skole i osloomridet. Prosjektet

timeplanfester 12 undervisningstimer til friluftsliv, periodisert og gjerne fordelt pa tre-fire
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okter pd enten 4 eller 3 timer. Dette er en betydelig ekning i forhold til hva som synes & vere
gjeldende praksis (ref. Lyngstad et al, 2011; Wiken, 2011, Engelsen, 2014). Det er rekruttert
seks lerere fra tre forskjellige skoler til prosjektet. Lererne er bade kvinner og menn,

nyutdannede og erfarne.

Jeg er selv en del av denne forskningsgruppen og har gjennomfert min mastergrad innenfor

dette prosjektet. Dette vil komme tydeligere frem i metodedelen.
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3.0 Tidligere forskning

Det finnes en del forskning pa friluftsliv/outdoor activities og sammenhengen mellom
utevelse og miljebevissthet. Denne forskningen er i lite grad gjennomfort innenfor
skolesystemet og mye av forskningen er internasjonal. I norsk sammenheng finnes det lite
forskning pa utevelse av friluftsliv i kroppseving og sammenhengen med miljebevissthet. Det
er viktig & merke seg at friluftsliv, som er et nordisk begrep og fenomen, skiller seg fra det
internasjonale begrepet outdoor activities (Faarlund, i Dahle, 1994). Jeg vil na presentere
studier jeg mener er relevante for oppgaven og oppsummere de mest sentrale funnene i de

ulike studiene.

3.1 Internasjonale studier

”Disconnection from the natural world may be contributing to our planet’s destruction”

(Nisbet, Zelenski, & Murphy, 2009. s. 715)

Det finnes flere store internasjonale studier relatert til opphold i natur, miljebevissthet,
modellering for miljebevissthet, med mer. Felles for mange av studiene er at de tar
utgangspunkt i en overordnet hypotese om at opphold i natur kan resultere i miljobevisst
atferd (Nisbet et al, 2009; Kossack & Bogner, 2011; Cheng & Monroe, 2012; Laird,
Mcfarland & Allen, 2014). Nisbet et al (2009) fant at personer som rapporterte at de oppholdt
seg utenders ofte, ogsa rapporterte et mer bevisst forhold til natur og milje. Forskningen
foregikk over to intervensjonsrunder hvor den forste runden hadde et utvalg bestaende av 831
studenter fra et psykologisk fakultet ved et universitet i Canada. Resultatene fra forste runde
ble brukt til & utarbeide runde to. Pa bakgrunn av studie 1 fjernet de ni spersmal fra
sporreskjemaet. I andre runde var det 145 statlig ansatte med en gjennomsnittsalder pa 42 som
ble spurt. Det var jevn fordeling mellom kvinner og menn. ”Nature-related people reported
spending more time outdoors and in the natural environment. Those higher in NR reported
more environmental concern and endorsement of proenvironmental attitudes as well as more
self-reported environmental behavior” (Nisbet et al, 2009. s. 773). Samtidig fant de et
tvetydig bilde der de ikke kunne hevde, pa bakgrunn av sine data, at personer som oppholder
seg utenders i naturen ngdvendigvis gjennomferer miljgbevisste handlinger. Med andre ord
indikerte dataene hva opphold i natur kan fore til, men at det ogsd ma vare en bevisstgjoring

av miljebevissthet for & skape miljebevissthet.
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Berns og Simpson (2009) fant gjennom sine studier det samme tvetydige bildet: opphold i
natur kan vere medvirkende til miljobevissthet, men det finnes ikke noen fasit for dette. De
gjennomforte en stor review av amerikanske studier som omhandlet opphold i natur og
miljebevissthet. Gough (gjengitt av Obery & Bangert, 2017) og Kossack og Bogner (2011)
hevder at det kreves teoretisk innlaering 1 tillegg til praktisk erfaring med natur. Kossack og
Bogner (2011) gjennomforte en studie med 123 tyske sjetteklassinger. De gjennomferte en
endagsmodul med teoretisk innlering innenders om miljo og klima halve dagen og deretter
praktisk opplaring utenders andre halvdel. Datainnsamlingen ble gjennomfert i forkant,
underveis og syv uker etter. Elevene skulle krysse av pa et skjema hvor de rangerte sin
relasjon til naturen. Det var ogsd en kontrollgruppe med, som ikke gjennomferte
éndagsmodulen. Det var signifikant forskjell mellom intervensjonsgruppen og

kontrollgruppen i opplevd tilherighet til naturen.

Cheng og Monroe (2012) gjennomforte en stor kvantitativ studie i USA hvor de undersokte
1432 fjerdeklassingers tilknytning til natur pa bakgrunn av et dagsopplegg i outdoor
education. De fant at elevene som hadde lettere tilgang pa natur var i stand til & utvikle et mer
robust forhold til natur. De hevdet at opphold 1 natur kan pavirke elevenes holdninger knyttet
til miljebevissthet. ... previous experience in nature increases children’s connection to
nature, wich suggest that spending more time in nature helps children develop a stronger
connection to nature” (Cheng & Monroe, 2012. s. 45). Her forklares det at tidligere erfaringer
med natur kan vaere med 4 pavirke tilknytning til natur. Samtidig som de nevner at barns
holdninger og oppfattelser ofte er farget av foreldrenes. Det faktum at foreldrene bestemmer
hvor de skal bo, er med pé & pavirke graden av tilherighet til naturen (Cheng & Monroe,
2012). Ogsé i denne studien hentydes det mot opphold i natur som en motivasjonsfaktor for &
ivareta naturen, men at holdninger gjerne overfores via foreldre (i generasjoner) og at det skal

mer til enn et dagsopplegg for & forandre tankesettet radikalt.

Collado og Corralaliza (2015) studerte 832 spanske grunnskoleelevers selvrapporterte
miljebevissthet. De fant at elever som rapporterte at de brukte mer tid utenders i naturen og
hadde naturlige skolegarder (treer, gress, stein, etc.) i stedet for asfalt og menneskeskapte
fasiliteter, viste storre grad av selvrapportert miljebevissthet. En utfordring med denne studien
er at den bygger pa et tillitsforhold hvor elevene selv rapporterer. Selv om funnene gir
indikasjoner som kan gjenkjennes i flere andre studier (se Nisbet et al, 2009; Kossack og
Bogner, 2011; Cheng & Monroe, 2012), er det viktig at man kjenner til studiens design og
dens «svakhet». Bahar og Sahin (u.ar.) gjorde en studie i Tyrkia med 1774 syvende og
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attendeklassinger. De onsket & benytte NR-skalaen (Nisbet et al, 2009) for a finne ut av
elevenes tilknytning til naturen og det potensielle aspektet knyttet til miljobevissthet. ”...these
students reported that being outdoors (89,5%), and digging in the earth (52,6%) was enjoyable
for them” (Bahar & Sahin, u.ar. s. 114). De fant at elever som hadde lettere tilgang pa natur
og elever som relaterte seg mer til naturen var mer sannsynlig til & gjore mer ansvarlige valg
med tanke pd milje. Dette er funn som er gjenkjennbare i Nisbet et al (2009) og Kossack og
Bogner (2011).

Jensen (2002) hevder at elevenes leringsutbytte av opplegg i friluftsliv er avhengige av
lererens kompetanse pa omradet. Bahar og Sahin (u.dr) hevder at leererens vereméte som
rollemodell er med pé & pavirke elevenes miljomessige aktivitet. Videre hevder Jensen (2002)
at det ikke er noen direkte sammenheng mellom informasjon og kunnskap som direkte link til
miljebevisste handlinger. Jensen (2002) skriver at kunnskap er en av flere hjornesteiner i
grunnmuren. Jensen (2002) mener at det fokuseres for mye pa konsekvenser og for lite pa
losninger. Hvis ikke elevene presenteres for noen lgsninger, vil det kunne virke mot sin
hensikt og kunne fore til at elevene blir skremt. Steg og Vlek (gjengitt av Obery & Bangert,
2017) mener ogsé at holdningskampanjer og informasjonskampanjer kan virke mot sin

hensikt. De mener at det har vist seg & gi liten effekt pa holdninger og atferd.

3.2 Norsk forskning

Som bakteppe for en presentasjon av norsk forskning pé friluftsliv har jeg valgt a ta for meg
Abelsen og Leirhaug (2017) sin systematiske gjennomgang av studier som inkluderer
friluftsliv. Artikkelen tar for seg studier fra 1974 til 2014. Som inklusjonskriterier har de
valgt, blant annet, empirisk materiale om friluftsliv i norsk grunnskole eller videregdende
skole, redegjorelse for metodisk tilnerming og vere en oppgave pa minimum
mastergradsniva. 24 studier meotte kriteriet om & inneholde empirisk datagrunnlag med
elevperspektiv. Abelsen og Leirhaug (2017) fant at det ikke var noen empiriske studier for
1993. Ergo, forskning pa friluftsliv i skolen er et ganske ungt fenomen i Norge. 14 studier
omhandlet empiri fra grunnskolen og 10 fra videregéende skole. Det er kun to av ti studier fra
videregdende skole som omhandler friluftsliv i kroppseving. De resterende er likt fordelt
mellom aktivitetslere og valgfag friluftsliv. Abelsen og Leirhaug (2017) forklarer videre hva
de ulike studienes empiriske datagrunnlag tar for seg. Studiene omhandler blant annet sosial

tilherighet, samarbeidslere, anerkjennelse i fri lek, ansvarliggjoring av elever, sosial lering
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og mestringsopplevelser. Det finnes derimot svert lite eller ingen studier som beskriver

friluftsliv og miljebevissthet. Abelsen og Leirhaug (2017) skriver:

Friluftsliv er ogsa en arena for konkret refleksjon om klodens barekraft og hvordan
menneskets handlinger alltid samspiller med naturen som kosmos. I lys av
skolepolitiske intensjoner representerer utviklingen av slike perspektiver, som altsa er
relativt fraveerende i hva vi vet om elevenes opplevelser, en vesentlig utfordring, ikke

bare for leererkompetansen, men ogsa til forskningen (s. 26).

Med andre ord: det finnes ikke mye forskning omkring miljebevisst og kroppseving innenfor
den norske skole. Videre vil jeg presentere norske studier som har sett pa friluftsliv og

miljebevissthet.

I St.meld. 58. (1996-1997) beskrives et forskningsprosjekt gjennomfort i flere barnehager. I
prosjektet var barna mye utenders og bedrev friluftsliv. Gjennom opplaring, bade praktisk og
teoretisk fant forskerne at barna som var pé tur utviklet et miljorelevant vokabular. Vere seg a
kunne forklare resirkulering og sé videre. Gurholt (2014) hevder at aktiv deltagelse i natur
forer til en indre motivasjon for & ta vare pd naturen. I en storre studie fra 2014 fant Gurholt at
undervisningen som ble gjennomfoert pa skolen hadde pévirkningskraft pa elevenes valg i
forbindelse med natur, klima og milje. Studien gikk ut pa at elevene skrev en stil som
omhandlet deres forhold til natur. Det var 190 respondenter og de var mellom 15 og 19 &r.
Geografisk var de spredt ut over Norge. Samtidig virker retorikken i studien hennes & vaere
basert pa premisser om at friluftsliv forer til miljobevissthet. Det finnes ikke handfaste fakta
som peker pa at friluftslivet resulterer 1 miljobevissthet. Studien fant som sagt at utevelse av
friluftsliv kan pavirke valg i forbindelse med miljo, klima og natur, men ikke nedvendigvis

som hovedfaktor.

Hoyem (2005) gjennomforte en studie om personers forhold til miljebevissthet og
miljerelevant atferd. Hun forsket pa personer som praktiserte friluftsliv pa fritiden.
Datainnsamlingen foregikk gjennom intervjuer. Intervjuene ble gjennomfort pa en
turistforeningshytte i fjellet. Deltagerne var fra flere ulike steder i landet og besto av ulike

generasjoner. I resultatene fant hun at det virker 4 vaere en sosialt akseptert antagelse om at
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friluftsliv forer til miljobevissthet. Intervjuobjektene ga bade implisitt' og eksplisitt utrykk for
dette (Hoyem, 2005). Hoyem (2005) fant ogsa at deltagerne, som hevdet at de handlet
miljebevisst, kjorte bil til fjells og valgte & ikke benytte seg av kollektivtilbud og lignende.
Deltagerne beskrev en miljerelevant holdning som den holdningen de hadde ovenfor naturen,
da de onsket a ta vare pé naturen pa bakgrunn av opphold i naturen. Likevel oppfattet hun
ikke at de gjorde miljobevisste valg i hverdagen, ei heller nar det gjaldt ulike transportmidler
for & kunne bedrive det friluftslivet de ensket. Skogen (1999) gjennomforte en stor kohort-
studie blant personer fra ulike samfunnslag i Norge. Gjennom studien fant han at nerhet til
natur og milje kan ha pavirkning pd personers forhold til miljebevissthet. Det er viktig &
papeke at resultatene kun kan si noe om at det virker som det kan veere en sammenheng

mellom opphold i- og narhet til natur og miljebevissthet.

3.3 Oppsummering

Mye av forskningen som er blitt presentert virker 4 ha en underliggende oppfattelse om at
opphold i natur og miljebevissthet gar hand i hand. Selv om enkelte av studiene ikke klarer &
konkludere med dette i etterkant. Studiene som er presentert virker & ha valide data og er
gjennomfort pa relevante populasjoner. De fleste bruker et kvantitativt design, men det er
enkelte som bruker kvalitativt forskningsdesign. NR-Scale (Nisbet et al, 2009) konkluderer
med at personer som foler seg mer tilknyttet til naturen, ogsa er mer predisponerte for & gjore
miljebevisste valg og handlinger. Gough (gjengitt av Obery & Bangert, 2017) og Kossack og
Bogner (2011) skriver at praktisk erfaring ma kombineres med teoretisk kunnskap for at det
skal vaere relevant for elevene. Opphold i natur er ikke nok for & skape miljobevissthet.
Samtidig hevder Gurholt (2014) at vennskap med natur kan fore til miljobevissthet pa
bakgrunn av et gnske om 4 ta vare pa det man setter pris pa. Jensen (2002) og Steg og Vlek
(gjengitt av Obery & Bangert, 2017) hevder at informasjonskampanjer og
holdningskampanjer ikke er nok for a skape miljebevissthet. Bdde retorisk og empirisk virker
de fleste studier og artikler & vaere enige om én ting: opphold i natur har potensiale til & skape
miljebevissthet. Med ulike innfallsvinkler og modellerende opplegg finnes det utallige stier

mot miljebevissthet.

1 “Noe som er implisitt kan bli forstatt selv om det ikke blir sagt direkte.” (Persvold, 2018. s. 1). I oppgaven
omtales ogsa implisitt leering. Dette er ment som noe som oppstar uten at det nedvendigvis har vert fokus pé det
i undervisningen.
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4.0 Teori

Jeg vil forst presentere grunnlaget for valg av teori og sette sma utdrag av teorien opp mot
nasjonale foringer for skolen. Dette gjores for & skape validitet for teorien. Videre presenteres
pragmatismen og learning by doing. Dette gjores for a skape et helhetlig bilde av John Dewey
og hans erfaringslerefilosofi. Deretter vil naturfilosofi presenteres som et bidrag til et
naturfilosofisk vokabular og for & danne forstéelse for foringene i skolen. Videre vil
Bronfenbrenners gkologiske utviklingsmodell presenteres. Til slutt vil jeg oppsummere og

samle trader til videre diskusjoner og betraktninger.

4.1 Valg av teori

For a kunne forsta helheten i mitt datamateriale har jeg blant annet valgt & benytte John
Deweys erfaringslerefilosofi (learning by doing) som teoretisk bakteppe for min oppgave. Jeg
velger 4 presentere denne grundig, pa grunn av at den er treffende for oppgavens
problemstilling, men ogsa for tradisjonen for laeringsteoretiske perspektiver i pedagogiske
masteroppgaver og at den gir en storre forstaelsesramme for empirien. I lapet av skoledrene
skal elevene oppleve, mestre, erfare, laere, sosialiseres og dannes (Kunnskapsdepartementet,
2017). Flere ulike kompetansemal kan tolkes dit at man ensker at eleven skal reflektere, fa
feedback og gjennomfore en tankeprosess for 8 komme seg videre med laeringsmélene, jamfor
sosial leringsteori, den naermeste utviklingssonen og vurdering for lering
(Utdanningsdirektoratet, 2015c). Refleksjon og tankeprosesser er en viktig brikke i Deweys
erfaringslarefilosofi. I kroppseving skal elevene utvikle evne til & vurdere egen og andres
innsats, samt gi hverandre feedback og reflektere over egen innsats (Utdanningsdirektoratet,
2015b). I den overordnede delen av lereplanen (2017) star det blant annet at elevene skal
utvikle seg gjennom sansing og tenking. Dewey nevner sansene som inngangsporter til
kunnskap, med andre ord: 4 leere med og gjennom kroppen (Dewey, 2001). A tenke er et
viktig element i all lering, og Dewey (2001) nevner tenkning som en viktig faktor for at
erfaringslare skal fungere i praksis. Tankene gjor erfaringen fruktbar. I den overordnede
delen av lereplanen (2017) star det ogsa skrevet at & “eksperimentere er viktig for
dybdelering” (s. 7). Verbet d eksperimentere brukes ogsé av Dewey nar han forklarer
learning by doing. Et eksperiment kjennetegnes av en kognitiv prosess i forkant, deretter en
gjiennomfoering og en refleksjon i etterkant. I folge Dewey (2001) er & eksperimentere noe av

det viktigste man kan gjore for & skape fruktbare og gode erfaringer.
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Skolen skal vere en dynamikk mellom praktiske og teoretiske fag. Kroppseving er et praktisk
fag, men skal samtidig inkludere arbeid med de grunnleggende ferdighetene (a lese, d regne,
d skrive, a bruke digitale virkemidler og a utrykke seg muntlig) (Utdanningsdirektoratet,
2016). Et vanlig arbeidskrav innenfor friluftsliv i kroppseving er et refleksjonsnotat etter endt
tur/opplegg. Elevene fér her anledning til 4 reflektere og vurdere egne erfaringer, opplevelser
og lering. Dette arbeidskravet danner grunnlag for tilbakemeldinger fra lerer. I den praktiske
gjiennomforingen av faget stilles det krav til at elevene er refleksive og tenker hvordan de kan
lose et gitt problem pé best méte. Eksempelvis vurdere hvilken av stiene en skal velge for &
komme mest effektivt frem til mélet. En refleksjon som stiller krav til erfaring og kunnskap.
Denne type refleksjon skjer hele tiden, og man vurderer til stadighet alternativene og gjor ofte
valg basert pa erfaring fra tidligere opplevelser. Kroppseving, som praktisk fag, virker 4 st 1
en god posisjon som erfaringsbygger. Her kan elevene lare gjennom erfaringer, samtidig som

de kan koble pa teori om trening, natur, milje og klima og sa videre.

For a forstd de ulike elementene natur, klima, miljo, respekt og verdi har jeg valgt a trekke inn
naturfilosofi som en egen del av teorien. Dette gjor jeg for a skape et forstaelig vokabular for
tolkningene og dreftingene av elevenes opplevelser, erfaringer, tanker, folelser og meninger
om miljebevissthet. Neass (1999), Faarlund (i Sookermany & Eriksen, 2007; i Faarlund, 2015)
og Hverven (2018) utforsker flere ulike synspunkter pa naturen og argumenterer og drofter
bade antroposentrisme og biosentrisme. Jeg mener dette er med pd & berike oppgaven fordi
det gir et filosofisk og etisk bakgrunnsteppe for bade foringer fra direktoratene og for min

tolkning av informantenes svar opp mot problemstillingen.

Samtidig er det ikke slik at skolen er den eneste institusjonen som pavirker og (ut)danner
barnet. Barnet, eller i dette tilfellet eleven, blir pavirket av mye forskjellig. I deres
omgangskrets kan de laere én ting, pa skolen larer de noe annet. Hvem er det som bestemmer
innholdet i l&replanen og hvem er det som selekterer lerestoffet for barnet? Hvilke systemer
gjor at barnet leerer? Jeg har valgt & inkludere Bronfenbrenners ekologiske utviklingsmodell
for & se pa den helhetlige utviklingen av barnet og hvordan barnet tilegner seg meninger og

holdninger, samt for & vise kroppsevingsfagets posisjon i elevenes skolehverdag.
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4.2 John Dewey og pragmatismen

John Dewey (1859-1952) var en amerikansk filosof, psykolog og pedagog. Dewey sto i ledtog
med Charles Peirce og William James da de dannet den da nye (1800-tallet) filosofiske
retningen pragmatismen. Dewey, Peirce og James var opptatt av at filosofien skulle brukes til
a lose praktiske problemer i hverdagen (Filosofi.no, 2019). De ansd mennesker som praktiske
vesen og det er giennom handlingene vare at det som er viktig for oss kommer frem, ikke
gjennom teoretisk tenkning (Solerad, 2012). De ansa en teori eller idé som et redskap for
handling. De gikk imot de andre store filosofene pa den tiden, som var opptatt av de store
fundamentale teoretiske spersmélene. Teorien kunne vare en vei til handling, slik som ideen
dannet grunnlag for utpreving. De hevdet at mennesket tenkte fordi det ensket & lose et
problem i praksis (Filosofi.no, 2019. Dewey hevdet at mennesket tenkte og handlet fordi det
ikke var forneyd med situasjonen det befant seg innenfor. Dewey, Peirce og James hevdet at
tenkning var unedvendig i det dagligdagse, for da fulgte vi vanlige rutiner og menstre, men
hvis mennesket befant seg i en uvant situasjon som det ensket & komme ut av, matte det tenke
og handle. Ideen er verdiles uten handling og i pragmatismen vil den da forkastes (Solerod,
2012; Filosofi.no, 2019).

Handlingen som folger av ideen kan gi uenskede resultater. Pragmatikerne hevdet at ideen
som forte til uenskede resultater var en sannhet. Handlinger som forte til ensket resultat var
derimot usann. Den eksakte viten vil oppsté etter handlingen er utfort og konsekvensene av
handlingen har presentert seg for den utevende. Forst da, i folge Dewey, kan man si om ideen
er sann eller ikke (Filosofi.no, 2019). Med andre ord, pragmatikerne fremhever tenkningen
som en del av erfaringen. Det er forst nar en idé blir utprevd, bade mentalt og praktisk, at den
har en verdi for mennesket. Ideen eller teorien har kun verdi dersom resultatet av den
praktiske utprevingen fortoner seg som en konsekvens av handlingen og forst da kan man si

om teorien eller ideen er sann eller usann (Filosofi.no, 2019)

Pragmatikerne hevdet ogsé at det ikke fantes noen virkelighet uten mennesket. Virkeligheten
kunne kun eksistere dersom mennesket framsatte ideer og teorier og handlet etter disse.
Dernest mente de at virkeligheten var ubestemt inntil mennesket hadde underseokt den. Ved &
underseoke siktet de til en identitetsforankring hvor virkeligheten utgjorde en verdi for
mennesket (Solered, 2012; Filosofi.no, 2019). Pragmatismen avviste alle sannheter og
absolutter, og pragmatikerne ensket at hver enkelt skulle leve sitt liv og lase problemene nar

de oppsto, gjennom idé- og teoritenkning. Pa denne méten ville mennesket finne sine egne
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sannheter, og selv om en sannhet hadde fungert var det ikke sikkert at den ville fungere neste
gang (Filosofi.no, 2019). Pragmatismen delte seg saledes i to retninger nér det gjaldt
spersmalet om sannheter. De to retningene var personlig-subjektivistisk og autoritcer-
subjektivistisk. John Dewey representerte den autoriter-subjektive retningen. Den personlige
retningen mente at den sannheten som fortonet seg for subjektet var sann, men ikke
nedvendigvis sann for andre. Den autoritare retningen hevdet at det som var en akseptert
sannhet innenfor et fagfelt, hvor det var fagfellevurdering, kunne forstds som en sannhet
(Filosofi.no, 2019). Med andre ord kan en felles forstielse innenfor et fagfelt forsties som en

sannhet, uavhengig av den personlig-subjektivistiske oppfattelsen.

Med dette som grunnmur og forstaelsesgrunnlag vil jeg na ta for meg learning by doing.

4.3 Learning by doing

John Dewey er mest kjent for & ha grunnlagt erfaringslerefilosofien learning by doing.
Originalt omtalt som: ”learn to know by doing, and to do by knowing” (Traney, 2018. s. 1).
Elevfokuset sto sterkt i hans pedagogiske tiln@rminger. Eleven sto i sentrum for opplaringen,
og elevaktiviteten skulle vaere kilden til losningen pa problemet. Filosofien virker 4 ha blitt
oversatt til prove- og feilemetoden. Dewey (2001) omtalte denne oversettingen som et niva av
refleksjon uten noen eksplisitt form tenkning. Dette nivaet kjennetegnes av proving og feiling,
uten implisitt og eksplisitt fokus pa refleksjon. Elevene vil da preve og feile til de oppnar

onsket resultat, men uten refleksive prosesser mellom forsgkene (Dewey, 2001).

I Democracy and Education (1916) presenterer Dewey sine grunntanker for
erfaringslaerefilosofien. ”Nar vi erfarer noe, handler vi i forhold til det, vi gjor noe med det; sa
blir vi utsatt for eller lidende under konsekvensene” (Dewey, 2001. s. 53). Jordet (2010)
referer til Dewey nar han omtaler erfaringer som hvordan ulike sider ved omgivelsene
befester seg hos mennesket. Omgivelsene pavirker mennesket og mennesket tilpasser seg

omgivelsene (Jordet, 2010).

Dewey (2001) plasserer erfaringer inn i to forskjellige kategorier: aktive og passive
erfaringer. Aktive erfaringsprosesser kjennetegnes av verbet d eksperimentere. Et
eksperiment kjennetegnes av en forforstielse, en utforskende del og en refleksjon i etterkant. I

skolesammenheng stédr elevene ofte ovenfor en utfordring/problem. For a lgse problemet mé
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elevene eksperimentere. De har gjerne en tanke om hvordan det skal loses, tanken
gjennomfores i praksis, vurderes, eventuelt rettes den og preves pa nytt. Denne prosessen
gjentas til ensket resultat er oppnddd. For Dewey er den kognitive koblingen mellom preving
og feiling essensiell. Hvis det ikke gjores et kognitivt arbeid mellom forsekene vil det ikke
dannes fruktbare erfaringer (Dewey, 2001). ”"Malet pa verdien av en erfaring ligger 1
forstaelsen av forbindelser eller ssmmenhenger som den forer til” (Dewey, 2001. s. 54).
Forstdelse nevnes som en sentral faktor for a leere. For a utvikle forstielse ma elevene, i folge
Dewey, reflektere over de erfaringene de har gjort seg. Han hevder at dersom elevene ikke
klarer & forsta drsak-sammenheng-forholdet i erfaringen vil det heller ikke vere noen utpreget
form for leering. Eksempelvis viser Dewey (2001) til en aktiv-passiv prosess: “Det er ingen
erfaring nér et barn stikker fingeren inn i en flamme, men det er en erfaring nir bevegelsen
blir forbundet med den smerten barnet blir utsatt for som en folge av den” (s. 54). Laringen

fra denne erfaringen ligger i smerten som oppstar som en konsekvens av bevegelsen.

Passive erfaringsprosesser kjennetegnes av en uventet konsekvens fra en gitt situasjon: man
blir utsatt for noe uten a aktivt oppseke situasjonen. Et eksempel kan vare navigasjonsvalg i
naturen. En skoleklasse har i flere ar gatt den samme turen i vinterfjellet. Det har alltid gatt
knirkefritt, og erfaringsmessig har de lert seg til at denne ruten er trygg og sikker. Et &r blir
det et forferdelig uvaer og klassen finner ingen steder & seke ly, da rutevalget gér i et omrade
uten naturlige le-formasjoner. Klassen blir da utsatt for en passiv erfaring, men denne passive
erfaringen kommer som en konsekvens av deres aktive opphold i naturen. De tidligere
erfaringene fra denne ruten har vist seg & vare erfaringer uten lering. Det ender med at man
stoler blindt pd vaner som har blitt absorbert over lengre tid (Kvernbekk, 1995). Den
kognitive koblingen mellom utfering og konsekvens har vart fraverende, da det tidligere har
gétt bra 4 bevege seg pd denne méten. Resultatet av denne erfaringen vil vere at rutevalget
har veert for ambisiest med tanke pa sikkerhet og at de tidligere erfaringene ikke har vaert
fruktbare. Gjennom refleksjon og tenkning vil man lere seg a unngé slikt terreng senere. Den
passive erfaringen blir da svert nyttig for fremtidige valg, hvis man reflekterer over hendelsen

1 ettertid.

Deweys kjepphest med erfaringslarefilosofien er det kognitive arbeidet som ma gjores for &
skape gode og fruktbare erfaringer. Hvis det er fraver av refleksjon vil ikke erfaringen bidra
til god lering. Elevene mé gjennom kognitivt arbeid, samtale med medelever og lerer,

reflektere over hvorfor erfaringen fortonet seg slik som den gjorde. Hvilke faktorer forte frem
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til resultatet og hvorfor ble resultatet slik. Disse tankene stdr sentralt i Deweys

erfaringslarefilosofi.

Dewey kritiserer skolen for & vere for lite praktisk og for fokusert pa teoretisk undervisning.
”Selve ordet elev er nesten kommet til & bety en som er opptatt med & absorbere kunnskap
direkte, ikke med & skaffe seg fruktbare erfaringer” (Dewey, 2001. s. 54). I dagens skole er
det ogsa stort fokus pé teoretisk undervisning og flere etterlyser mer praktisk erfaringslare.
De nye fastsatte kjerneelementene for 2020 gir mer rom for praktisk opplaering i flere fag
(Kunnskapsdepartementet, 2018). Dewey (2001) omtaler oyne, orer, armer og bein som
ledninger til kunnskap. Disse sansene ma benyttes til & skaffe tilveie kunnskap. I folge Dewey

er kroppen en port til kunnskap (Dewey, 2001):

Et gram erfaring er bedre enn et tonn teori, ganske enkelt fordi det bare er gjennom
erfaring at teorien har en vital og verifiserbar betydning. Selv en svert enkel erfaring
er i stand til & generere og baere en hvilken som helst mengde teori (eller intellektuelt
innhold), mens en teori adskilt fra erfaring ikke kan fattes klart, ikke engang som teori
(s. 58).

4.4 Naturfilosofi

Jeg velger & presentere naturfilosofi for a gi et filosofisk bakteppe for bade litteratur, empiri
og oppgavens problemstilling. Dette skaper et forstaelig vokabular for tolkningene og
dreftingene av elevenes opplevelser, erfaringer, tanker, folelser og meninger om
miljebevissthet. De ulike forstaelsene av natur varierer mellom ulike kulturer og landegrenser.
Jeg mener det er viktig 4 ha innblikk i noen av de filosofiske grunnpilarene nar det kommer til
forstaelse av natur. Presentasjonen av de ulike underpunktene vil ikke g helt i dybden, da
oppgavens omfang og tid setter begrensninger. Naturfilosofi har ogsa vert viktig for & kunne
sette ord pé mitt eget forhold til natur, og som vokabular for tolkning av empirisk materiale
opp mot problemstillingen. Neess (1999), Faarlund (i Sookermany & Eriksen, 2007; i
Faarlund, 2015) og Hverven (2018), vil brukes som hovedkilder i giennomgangen av
naturfilosofi. Naturfilosofi vil i denne sammenheng berare perspektiver fra ekosofi og

okofilosofi.?

2 «@kofilosofien soker & beskrive og forklare, skosofien sgker dessuten 4 gi normer, innbefattet de
grunnleggende, og de som er mer eller mindre implisitt synes & vaere forutsatt i gkologiske og ekofilosofiske
undersokelser av tilsynelatende helt deskriptiv karakter» (Ness, 1999. s. 18-19).
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Hverven (2018) introduserer begrepet naturfilosofi i boken med samme navn. Han
argumenterer for at ordet miljo blir brukt i mange andre settinger enn betydningen “miljo,
klima, natur.” Det brukes for eksempel i klassemiljo og sosialt miljo som ikke har noe & gjore
med natur og miljo. Hverven velger derfor a bruke natur som begrep, for 4 unnga forvirring
rundt ordvalg (Hverven, 2018). Jeg velger & stotte meg til Hvervens (2018) fremstilling av
natur fordi den favner en helthetlig naturfilosofisk tenkemate. Han presenterer, i boken
naturfilosofi, flere ulike retninger og redegjor for det radende natursynet i dagens samfunn.
Han presenterer tanker fra oldtidens filosofer, bibelen og mer moderne filosofi. Den naye
gjennomgangen gjor at jeg har valgt & bruke Naturfilosofi som en av hovedkildene for denne
delen av teorien. Videre velger jeg & presentere miljoetikk, naturens egenverdi og ulike
natursyn for & belyse noen ulike sider ved naturfilosofi. Dette gjores for a skape et
innholdsrikt vokabular for forstielse av litteratur og empiri og fordi de teoretiske

perspektivene er treffende for min problemstilling.

4.4.1 Miljeetikk

Etikk, av Greske Ethos. Den moderne forstaclsen av ordet er ~va/hvordan man ber handle
eller vurdere en situasjon. Populart oversatt til hvordan man bor handle i gitte situasjoner.
Eksempelvis: hva er rett og galt? (Hverven, 2018; Sagdahl, 2018). Et av etikkens hovedformaél
er & gjenkjenne verdi og a stille seg sparrende ovenfor verdispersméil. Miljeetikken er opptatt
av verdien til det som ikke er menneskeskapt (natur, dyr, planter, osv). ”... miljeetikken
underseker om naturen har verdi og hva som er verdifullt der” (Hverven, 2018. s. 25).
Hverven (2018) hevder at moderne vestlig etikk har et felles grunnprinsipp: ”Mennesker ber
veere frie til & gjore som de vil sé lenge de ikke skader andre mennesker eller gjor uopprettelig
skade pa seg selv” (s. 27). Denne forstaelse av moderne vestlig etikk gir ikke rom for
miljeetikk i1 den forstand at mennesket, med denne forstéelsen, kan ta for seg av naturressurser
og destruere/utnytte alt det kommer over sa lenge det ikke gir utover andre mennesker eller
seg selv. Routley (1973, gjengitt av Hverven, 2018) forklarer at vi mennesker ofte belager oss
pa argumenter og spraklig debatt nar vi skal avgjere om noe er etisk korrekt eller galt. Med
det vestlige grunnprinsippet blir derimot ikke naturen hert, da den ikke kan utrykke seg
verken skriftlig eller muntlig, med mindre mennesker tar den i forsvar og taler dens sak

(Hverven, 2018).
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Den vestlige etikken blir ofte omtalt som antroposentrisk. Antroposentrismen kjennetegnes
ved at den setter mennesket i sentrum og naturen betraktes som ressurs eller midler mennesket
kan nyttiggjere seg av (Hverven, 2018. s. 31). Selv om vi mennesker er avhengige av naturen
for 4 overleve (mat, vann, oksygen, byggematerialer, etc) sd argumenteres det, i miljoetikken,
for at naturen bade har nytteverdi og egenverdi. Egenverdien blir her forstatt som at naturen
har en verdi i seg selv. Selv om jorden var tomt for mennesker, ville naturen fortsatt hatt verdi
(Hverven, 2018). Norberg-Schulz (gjengitt av Wattchow & Brown, 2011) argumenterer for at
alt har en egenverdi. Med begrepet Genius loci: trer, stein, land, vann, og sé videre: alt har en
verdi. Det er ikke nedvendig at mennesket tillegger det verdi. Egenverdien innenfor
naturfilosofien deles ofte inn i to ulike retninger: ikke-instrumentell verdi og objektiv verdi.
Den ikke-instrumentelle verdien kjennetegnes ved at planten har en verdi, selv om den ikke er
til nytte for mennesker (Hverven, 2018. s. 60). Den objektive verdien gjenkjennes ved at et
objekt kan ha verdi selv om mennesket ikke vet at den/det eksisterer (Hverven, 2018).
Motstykket til dette er subjektivisme. Denne retningen hevder at verdien er avhengig av

subjektet: altsd mennesket. Det er mennesket som kan tillegge noe en verdi (Hverven, 2018).

Som motstykke til antroposentrismen og mennesket i sentrum, finnes biosentrisme.
Biosentrismen setter livet i sentrum. Arne Naess bruker begrepet i det videste omfang og
oppfatter hele livets kretslap som verdifullt (Hverven, 2018. s. 59). Dette tankesettet omfatter
ogsa "livlese” ting som elver, steiner og sd videre. Med andre ord verdsettes og tillegges alt 1
den naturlige verden verdi. ”Alt henger inderlig sammen” (Ness, 1999. s. 20). Et mal med
miljoetikken er at mennesket skal oppleve naturen som en venn. Bédde Faarlund (2015) og
Hverven (2018) omtaler & veere venn med naturen som en prosess som kan fore til vilje til 4 ta
vare pa naturen. Sistnevnte sier: ”...det tar tid og krever erfaring & utvikle et forhold til
naturen der man betrakter den som et mal per se, og ikke bare som nyttig for en selv”

(Hverven, 2018. s. 63).

4.4.2 Naturens egenverdi og ulike natursyn

Var tids forstaelse av natur er preget av store tenkere fra oldtiden og frem til na. I folge
Hverven (2018) har naturvitere som: Galileo Galilei (1564-16642), Francis Bacon (1561-
1626), Johannes Kepler (1571-1630), René Descartes (1596-1650) og Isaac Newton (1642-
1726) pavirket menneskets forstaelse av naturen som avgrensede objekter uten subjektiv verdi

eller forstaelse. Naturvitenskapen stiller krav til objektivitet, den subjektive forstielse av natur
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vies liten plass. Naturvitenskapen er styrt av regler som henger sammen med at enhver
gjenstand/ting kan forklares vitenskapelig. En stein er for eksempel en ting som er bygd opp
av partikler og atomer (Hverven, 2018). Objektiv sett er dette en korrekt tolkning av
gjenstandene i naturen, men den kan ogsa omtales som snever og uten hensyn til den
subjektive oppfattelsen av natur (Hverven, 2018). Hverven (2018) forteller at et slikt
tankemenster kan vere skonomisk beleilig: ... forestillingen om at naturen er verdifri og
uten moralsk betydning. Tenkeméten er ogsa beleilig for ekonomien, siden ideen om at
naturen bestar av ting stetter forestillingen om at naturen er menneskenes “’ressurskammer””’
(s. 162). Galilei (gjengitt av Hverven, 2018) hevdet at naturen kunne forklares gjennom
matematikk og fysikk, og at farger, lukt og form var noe mennesket tilla naturen. Han mente
at disse egenskapene ikke eksisterte uavhengig av mennesket, med andre ord var det

mennesket som tilla naturen denne verdien. “Naturen der ute er i seg selv verdiftri og

meningsles” (Hverven, 2018. s. 168).

Naturfilosofien skiller seg fra den klassiske naturvitenskapelige forstaelsen. I
naturvitenskapen vies det lite oppmerksomhet til /ivet i naturen. I naturfilosofien star livet
heyt. De ulike livsprosjektene i naturen er avhengige av hverandre for & fungere og det
okologiske samspillet gjor at de ulike organismene produserer og reproduserer (Hverven,
2018). Hverven (2018) sier:
...s& snart man begynner 4 tenke pa én bestemt form for liv, eller et bestemt niva av
liv, m& man samtidig huske pé at denne formen for liv hele tiden inngér i en rekke

relasjoner til levende og livlese ting som er definerende for denne livsformen (s. 194).

Eksempelvis er Fossekallen, var nasjonalfugl, avhengig av elvens og fossens brusende lyd nar
den lager rede, slik at skrikene fra ungene overdeves. Denne strategiske plasseringen gjor at
rovdyrene ikke herer ungene. Avhengigheten av tingene rundt er viktig for fossekallens
eksistens (Norsk ornitologisk forening, 1994). Descartes hevdet at dyr er mekaniske urverk
uten folelser (Hverven, 2018). Gjennom antropomorfismen har mennesket tillagt dyrene
menneskelige verdier. I naturfilosofien er den antropomorfistiske tankegangen utbredt og det
er enighet om at dyr kan inneha flere menneskelige verdier (Hverven, 2018). Disse
menneskelige verdiene gjor at Hverven (2018) argumenterer for dyrene er en viktig verdi i

naturen som ikke kan forklares naturvitenskapelig.

Samtidig er livet i naturen gjenstand for subjektiv tolkning (Hverven, 2018). For eksempel vil

ikke utryddelsen av en art bety noe for enkelte, mens andre ser pé dette som et stort svik mot
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naturen. Faarlund (i Sookermany & Eriksen, 2007; i Faarlund, 2015) og Hverven (2018)
hevder begge at vér tilknytning til naturen beror pd hvilken grad vi har gjort oss erfaringer
med naturen. I naturfilosofien hevdes det at naturen har egenverdi og at naturen, uten
menneskenes eksistens, fortsatt ville hatt verdi. Fordi 1 naturen er helheten avhengig av
delene. En plante er for eksempel avhengig av livet rundt seg for & gjennomfore sitt
livsprosjekt. Planten er avhengig av sollys, nok vann, pollenspredere, jord og andre ting.
Samtidig er bien avhengig av planten for & skaffe nektar slik at bikubens felles eksistens skal
fortsette. Med andre ord: planten har verdi fordi ekosystemet er avhengig av den og delene

utgjer helheten i naturen (Hverven, 2018)

4.5 Bronfenbrenners gkologiske utviklingsmodell

Bronfenbrenners ekologiske utviklingsmodell viser barnets utvikling og de ulike arenaene
barnet deltar innenfor. I folge denne modellen mé& man vare klare over de ulike pavirkningene
barnet utsettes for & forsta dets utvikling over tid (Imsen, 2010). Modellen er designet for &
skape en forstielse for barn og unges oppvekstmilja. Jeg velger & bruke den for & fi frem de
ulike arenaene som pévirker barnets meninger og tanker og for & vise kroppsevingsfagets
posisjon i elevens livsverden. Mine forskningsspersmal er rettet mot opplaring i skolen, men
svarene til elevene farges dog av mang systemer. Barnet kan laere pa skolen at det er viktig &
gjore alle leksene slik at man far gode karakterer, mens storebror hjemme sier at det ikke er
nedvendig fordi man alltid far seg en jobb (Imsen, 2010). De ulike miljgene som barnet er del
av har alle ulik pavirkning pa barnets utvikling. I mine forskningsspersmaél er det plausibelt at
elevene har erfaringer fra bade andre fag (som nevnt: naturfag) men ogsa fra andre systemer.
Det er ogsa mulig at elevene har fulgt med pa de dagsaktuelle trender som for eksempel
skolestreik for klimaet og har denne informasjonen med seg. Hos Helsedirektoratet (2015)

illustreres Bronfenbrenners gkologiske utviklingsmodell pa denne maten:
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Figur 1: Bronfenbrenners ekologiske utviklingsmodell (Bronfenbrenner, 2005, illustrert av

Helsedirektoratet, 2015).

Modellen viser de ulike systemene og pavirkningene barnet utsettes for. Barnet er plassert 1
sentrum og det forste feltet er mikrosystemet. Barnet er i direkte kontakt med mikrosystemet:
skole, familie, venner, hjem, lerer (Imsen, 2010). Her pavirkes barnet hjemmefra, av venner,
likemenn, lereren og andre som inngér i mikrosystemet. Et eksempel kan vare at barnet lerer
a takke for maten for det far gé fra middagsbordet. Barnet innarbeider holdninger, meninger
og kunnskaper gjennom mikrosystemet (Imsen, 2010). Mesosystemet er derimot en forstéelse
av de ulike mikrosystemenes pavirkning pa hverandre. Her ser man pa hvordan de ulike
systemene pavirker hverandre, for eksempel ved a se péa familizre situasjoners pavirkning pa
barnets konsentrasjonsevne pa skolen. Et annet eksempel kan vere at elevene lerer &
kildesortere pa skolen, mens hjemme er ikke dette vanlig praksis. Mesosystemet danner

tolkningsgrunnlag for & finne grunner til hvorfor barnet er som det er (Imsen, 2010).

“Eksosystemet er formelle eller uformelle samfunnsinstitusjoner som opererer pa det lokale
samfunnsniva, og som griper inn i den enkeltes verden, enten direkte eller indirekte” (Imsen,
2010. s. 60). Eksempelvis kan det vare foreldrenes arbeidsplass, som barnet ikke er i direkte
kontakt med, men som kan pavirke ved lennsgkninger eller kutt. Foreldrenes arbeidstittel og
yrke kan pévirke barnets meninger og holdninger (Imsen, 2010). Hvis foreldrene til barnet
begge arbeider i oljebransjen vil en overgang til mindre fossilkraft kunne resultere i at begge

blir arbeidsledige som resultat av en mer klimavennlig politikk, dette vil kunne pavirke barnets

31



holdninger til klima og milje. Makronivdet bestér av overstyrende samfunnssystemer. Slik
som utdanningssystemet, rettsvesenet, helsevesenet og de politiske systemene. Innenfor
makronivaet bestemmes det lover og feringer for samfunnet. Innenfor utdanningssystemet
bestemmes lereplaner, generelle foringer for skolen, ambisjoner og politisk styrte
maélsettinger. Alle de ulike systemene pavirker barnet i skolen, men pé et nivd hvor barnet
kanskje ikke gjenkjenner pavirkningen. Barnet forholder seg til mikrosystemet (les: laereren)
og er som regel ikke godt kjent med beslutningstagerne innenfor utdanningssystemet og

hvordan dette manifesterer seg (Imsen, 2010).

Skolen har en liten plass i barnets utviklingsekologiske modell, til tross for at barnet (ofte)
bruker mellom 12-13 &r av livet her. Bronfenbrenners modell viser en helhetlig forstéelse for
hvordan man kan forstd de ulike systemene som pévirker barnet under oppveksten. Ved 4 se
pa de ulike systemene kan man se hvilke pavirkninger barnet utsettes for og hvordan dette

pavirker barnets danning over tid.

4.5.1 Mikrosystemet og kroppsoving

Kroppseving kan forstds som fag i skolen i mikrosystemet. Det er allerede mange
pavirkningsfaktorer i mikrosystemet uten skolen. P4 skolen har elevene ulike fag gjennom 12-
13 ars skolegang. Enkelte fag blir borte eller kommer til etter hvert, men det er enkelte fag
som er gjennomgaende fellesfag. Det betyr at alle, uavhengig av studieretning, skal ha
undervisning i fellesfagene. Eksempler pa slike fag er norsk, engelsk, matematikk og
kroppseving. Jeg velger 4 ta utgangspunkt i Studieforberedende utdanningsprogram for &
forklare forlepet i videregdende skole. Pa vgl har eleven ca. 840 timer med undervisning i
fellesfagene. Hvorav 56 av disse er viet til kroppseving. I andre og tredje trinn er det en jevn
fordeling mellom fellesfag og valgfrie programfag, med ca. 420 timer pd hver (vilbli.no,
2019). Her finner vi ogsé kroppseving med 56 timer begge drene. Til sammen 168 timer med
kroppseving i lepet av tre ar. Deretter har kroppseving ulike hovedomrader som faget skal
vaere innom og flere kompetansemal. Tre av 22 kompetansemal er viet til hovedomradet
friluftsliv (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Med andre ord viser dette at kroppseving er en
liten brikke i skolegangen pa videregéende opplaring. De totalt 168 timene med kroppseving
skal fordeles mellom mange ulike temaer og friluftsliv vil da utgjere en svart liten andel av

disse timene.
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Bronfenbrenners gkologiske utviklingsmodell viser at individet formes gjennom oppveksten
via pavirkning fra ulike systemer. De store samfunnssystemene har pavirkning pa mikroniva
og samtidig pavirkes barnet av flere ulike akterer innenfor mikronivaet (familie, venner,

skole...). Kroppsevingsfaget har pa sd méite mulighet til & pavirke barnet i ulike retninger.
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5.0 Metode

Begrepet metode er forklart ulikt i forskningslitteraturen. Kvale og Brinkmann (2009) hevder
den opprinnelige betydningen av ordet er veien til malet. Med andre ord kan metode omtales
som en vei til malet om & forsta et gitt fenomen, og en mate 4 underseke virkeligheten pd. Det
finnes hovedsakelig to retninger innenfor metode: kvalitativ og kvantitativ metode (Thagaard,
2018). Kvantitativ metode ser gjerne pé sterre populasjoner med malsetting om a skape
generaliserbare data. Kvalitativ metode sgker a forsta sosiale fenomener og kan ogsé omtales
som en dypere forskning som utforsker menneskers opplevelser, erfaringer, tanker, folelser og
meninger med et gitt fenomen (Thagaard, 2018). Valg av metode er avhengig av
problemstillingens formulering, man kan ogsa si at valg av problemstilling gjenspeiler valg av
metode. For & belyse mine problemstillinger har jeg valgt & benytte kvalitativ forskning. En
viktig malsetting med kvalitativ forskning er, som nevnt, & belyse og skape forstéelse for
sosiale fenomener (Thagaard, 2018). Videre har jeg benyttet deltagende observasjon og
fokusgruppeintervju. Jeg har valgt disse metodene for a fa innsyn i hva elever tenker og foler
angaende friluftsliv og miljebevissthet. I metodekapittelet vil jeg forst begrunne hvor jeg
plasserer meg metodologisk, videre vil jeg redegjore for egen forskerrolle. Deretter
kommentere hvordan jeg har tenkt underveis i prosessen, vise til de ulike metodene som er
benyttet for & belyse min problemstilling, gjore en etisk vurdering av min prosess,

kvalitetsvurdere studien og til slutt gjere en refleksjon av mitt arbeid.

5.1 Vitenskapsteoretisk plassering

Vitenskapsteoretisk plasserer interessen i prosjektet seg innenfor en fenomenologisk
forstaelsesramme, samtidig som inngangen til denne og analysen stér i en fortolkende, eller
hermeneutisk, forskningstradisjon. “Fenomenologien tar utgangspunkt i den subjektive
opplevelsen, og seker & oppna en forstielse av den dypere meningen i enkeltpersoners
erfaringer” (Thagaard, 2018. s. 36). Fenomenologien studerer enkeltpersoners livsverden og
hvordan de ser pa ulike fenomener. For meg var det viktig & vaere apen for disse subjektive
oppfattelsene. Det er viktig at menneskenes erfaringer beskrives slik den erfares av dem, og at
jeg som forsker forseker & forstd deres erfaringer fra deres perspektiver (Thagaard 2018). Pa
denne maten plasserer prosjektet seg innenfor fenomenologien, men hvor elevenes erfaringer
igjen blir tolket og fortolket av meg med bakgrunn i hermeneutikken. I hermeneutikken

onsker man & se pa delene som utgjer helheten og helheten som utgjer delene. Det som skal
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tolkes ma tolkes lys av konteksten man befinner seg innenfor, den tolkende sin forforstéelse
og helheten og delene (Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2010). Med andre ord tolkes
elevenes erfaringer og utsagn, det som her er fenomenet, pé flere nivder og helheten/delene
ma ses i lys av helheten/delene. Elevenes enkeltutsagn tolkes i lys av andre elevutsagn, og
relateres til lereplan i kroppseving, undervisningen og begrepet miljobevissthet. I
hermeneutikken er individets forforstaelse viktig, da deres persepsjon av virkeligheten
vurderes pa bakgrunn av forforstaelsen. Jeg vil redegjore for min forforstaelse nedenfor, men
vil understreke at den er i stadig utvikling og kan anses som en spiral eller sirkel (Thagaard,
2018). Den hermeneutiske spiral kjennetegnes ved at man har en forforstaelse av et fenomen
og gjennom utvikling felger man spiralen oppover og utvikler nye forforstaelser. Gjennom
spiralen ender man pa det samme utgangspunktet, men pé et hoyere niva enn tidligere

(Thagaard, 2018).

5.1.1 Forskerrollen

Som forsker innenfor kvalitativ forskning befinner man seg ofte i et relasjonelt samspill med
deltagerne (Thagaard, 2018). Forskningen baserer seg pé et tillitsforhold mellom forsker og
deltager, hvor begge parter kan vaere med pa a pavirke forskningsprosessen og resultat. Dette
samspillet er ofte betonet av etiske utfordringer og som forsker ma man ofte trd varsomt
(Thagaard, 2018). Det vil komme mer om disse etiske utfordringene i kapittel 5.7 etikk. I dette
prosjektet onsket jeg a se pd deltagernes tanker, folelser, opplevelser og erfaringer relatert til
et undervisningsopplegg. Bevisstgjoring av egen forforstaelse, som forsker, er svaert viktig.
Neumann og Neumann (2012) argumenterer for at det er tilneermet umulig 4 legge vekk sin
egen forforstaelse i mate med et nytt fenomen. Med andre ord: som forsker er det vanskelig a
mete fenomenet med blanke ark. En del av forforstéelsen vil alltid henge ved og den pdvirker
forskerens syn pa fenomenet, om man ensker eller ei (Neumann & Neumann, 2012). For
forskeren er det viktig at man kjenner til egen forforstdelse og méten den kan pavirke de
deltagende i observasjonen, de kvalitative intervjuene og analysen av resultatene (Neumann &
Neumann, 2012; Nyeng, 2012; Thagaard, 2018). Jeg anser det derfor som viktig for leser at

jeg redegjor for min egen erfaring fra kroppseving og friluftsliv.
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5.1.2 Min forforstielse

Jeg har erfaring med kroppseving og friluftsliv fra bade elevperspektiv, som praksisstudent og
som lerer. Som elev hadde jeg kroppseving i ti ar, for jeg valgte idrettsfag pd videregdende.
Gjennom ti ar med opplering i1 kroppseving husker jeg et fatall turer i skog og mark. Jeg ser
tilbake pd mine &r med kroppseving som noe positivt. Kroppseving var ogsa et fag jeg mestret
sveert godt og som jeg gledet meg til hver eneste uke. Etter fullfert videregédende skole, med
valgfag friluftsliv og lederutvikling, valgte jeg a starte pd folkehoyskole i Trondheim med
fokus pé friluftsliv. I lepet av dette dret vokste jeg mye som menneske og person, og jeg fant
ut at min ultimate drem for voksenlivet var & bli lerer. Etter aret pd folkehoyskole reiste jeg til
Kristiansand og Universitetet i Agder hvor jeg studerte Friluftsliv og Naturguiding. Da jeg
bodde i Kristiansand jobbet jeg som barne- og ungdomsarbeider ved fritidsetaten i
Kristiansand. Etter endte arsenhet gikk turen tilbake til hovedstaden og Norges
Idrettshagskole. Etter tre flotte &r med pedagogikk, fysiologi, didaktikk, friluftsliv, anatomi og
mange andre spennende fag, skrev jeg ferdig en bachelorgrad innenfor kroppseving og
pedagogikk. Under bachelor-arene jobbet jeg deltid som selger i en friluftslivsbutikk, og
samtidig som leder for en friluftlivsgruppe for barn og unge med psykososiale utfordringer.
Da jeg begynte pd mastergraden fikk jeg jobb som idrettslerer ved en videregdende skole i
Oslo. Der underviser jeg fortsatt i kroppseving, treningsledelse, toppidrett, aktivitetslaere,

treningslere og flere andre fag.

Sa lenge jeg kan huske har jeg vert opptatt av friluftslivets “enkle” gleder. Familien min dro
ofte pa tur, og jeg ser tilbake pa barndommens turer med et smil om munnen. I de senere
arene har gleden over friluftslivet ogsa gjort meg veldig interessert i miljo og klima. Selv har
jeg alltid forsekt & vaere sa miljobevisst som mulig ut fra min situasjon. Da jeg skulle begynne
pa dette masterprosjektet tenkte jeg over mitt eget forhold til natur, og hvorfor det hadde blitt
sann. Jeg forsekte a tenke tilbake pa skolegangen og se om jeg kunne huske noen eksplisitt
lering om miljebevissthet. Jeg kom frem til at min fascinasjon for miljebevissthet stammet
fra flere ulike komponenter, hvor helheten utgjorde mitt engasjement. Mitt forhold til natur er
preget av gode minner og min miljebevisste tankegang iblandet disse minnene, gjor at jeg
onsker & beskytte stedene hvor minnene har funnet sted. Med prosjektet onsket jeg med andre
ord & se om friluftsliv i kroppseving kan bidra til & skape miljebevissthet uten & ha noe

eksplisitt fokus pd det i undervisningen.
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Mine erfaringer med kroppsevingsfaget, fra bade elev-, praksisstudent- og laererperspektiv og
min fascinasjon for friluftsliv og miljebevissthet preger min forforstaelse av temaet. For meg
er det onskelig at mennesker skal sette pris pa naturen og ha respekt for klimaet og maten vi
pavirker jorden pd, men samtidig er jeg reflektert nok til & forsta at ikke alle kan veere like.
For meg var det viktig & erkjenne dette 1 forkant av bdde observasjonen og intervjuene. Alle
mennesker har ulike forforstaelser av verden og det ble min oppgave & observere og
framskrive denne sa neyaktig som mulig uten & blande meg inn noe utover min rolle som

forsker (Thagaard, 2018).

5.2 Kvalitativ forskning

Tradisjonelt sett har denne typen forskning veart preget av ulike metoder for & generere data
og er gjerne mer fleksibel enn annen forskning (Thagaard, 2018). Thagaard (2018) viser til at
deltakende observasjon kombinert med intervju serger for en god dybde i datamaterialet. Det
gir mulighet for 4 studere fenomenet fra utsiden og fortolke, og samtidig f& verbale utrykk
gjennom intervju. Dette kan gi unike innblikk i fenomenet som diskuteres (Fangen, 2004;
Thagaard, 2018). Gjennom mine problemstillinger ensker jeg a se pa et fenomen som er lite
utforsket, spesielt i norsk sammenheng. Jeg onsker & fa innblikk i undervisning og samtidig
elevenes tanker, erfaringer og meninger med friluftsliv og miljebevissthet. For & nd min
mélsetting valgte jeg samle inn datamateriale hasten 2018, naermere bestemt fra uke 38 til uke
48.

5.3 Utvalg

Nér man skal gjore en undersekelse er det viktig 4 tenke over hvordan utvalg man ensker skal
delta. Det finnes flere méter & skaffe informanter pd, men jeg kommer kun til & presentere de
metodene jeg har benyttet. A fi informanter til prosjekt gjores ofte med en strategisk plan
(Johannessen et al, 2010). Det er viktig at man velger en gruppe som har egenskaper som kan
besvare problemstillingen. I mitt tilfelle ville det veert lite fruktbart & intervjue ledelsen pé en
gitt skole, nar jeg ensker a finne ut hva elevene sitter igjen med etter undervisningen. Med
andre ord: jeg har benyttet et strategisk utvalg i forste rekke av utvalgene. Et strategisk utvalg
kjennetegnes ved at deltagerne har egenskaper som er strategiske med tanke pé
problemstillingen (Johannessen et al, 2010; Thagaard, 2018). Den forste fasen for & generere

et utvalg besto 1 a rekruttere skoler og laerere.
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I og med at jeg skriver oppgaven pa vegne av et prosjekt, som jeg selv er en del av, hadde
lederne av prosjektet allerede generert skoler og lerere for jeg kom inn. Utvalget besto av tre
skoler fra Oslo og Akershus. Pa disse skolene var det seks lerere som sa seg villige til 4 delta
i prosjektet. Utvalget ble gjort pa bakgrunn av en utedag for faglerere i kroppseving og
idrettsfag fra Oslo og Akershus. Denne dagen ble arrangert av Norges Idrettshegskole og var
regissert av lederne for et annerledes kroppsovingsfag. 1 etterkant av denne dagen ble laererne
innlemmet i prosjektet og ble presentert for rammene. Dette skjedde gjennom et
tilgjengelighetsutvalg. Tilgjengelighetsutvalg kjennetegnes ved at man innenfor et strategisk
utvalg foresper om noen ensker a delta i prosjektet (Thagaard, 2018). Disse lererne meldte
seg frivillig til & delta, og det er viktig & tenke over grunner til hvorfor de ensket & delta. De
som ensket & delta kan vere selvsikre i jobben sin og foretrekker & vise frem sin
undervisning. Dette er egenskaper som ikke nedvendigvis er forenlig med en sterre
populasjon av lerere (Thagaard, 2018). Med andre ord er lererne som er rekruttert motivert
for & delta i prosjektet, selv om det genererer ekstraarbeid med tanke pé intervju og en
observater i undervisningen. Forskning viser at personer med hoyere utdannelse stort sett er
mer villige til & delta i kvalitativ forskning (Thagaard, 2018). I dette prosjektet kan det
innebare relevante erfaringer med friluftsliv og muligens ogsa utdannelse innenfor

friluftslivspedagogikk.

Da utvalget var pa plass valgte jeg 4 benytte meg av én skole og to klasser. Med bakgrunn i at
kvalitative undersokelser soker 4 ga i dybden mente jeg at to skoleklasser var fornuftig
(Thagaard, 2018). Dette gir et relativt smalt utvalg, men samtidig ga det ogsd mulighet for
dype analyser. Videre ble elevene forespurt om de kunne tenke seg & delta i prosjektet. Med
tanke pa at et annerledes kroppsovingsfag ikke skiller seg fra vanlig undervisning ga det
heller ikke mulighet for elevene a trekke seg fra undervisning. Elevene kunne velge a ikke
delta i prosjektet, da med fritak fra sperreundersekelse og intervjusituasjon. Elevene ble
presentert grundig for prosjektet og fikk mulighet til & signere informert samtykke (kommer
mer om dette i kapittel 5.7 etikk). 1 etterkant av undervisningsektene og hjemmeleksen ble
elevene forespurt om de kunne tenke seg a delta i et fokusgruppeintervju. Seleksjonen til
intervjuene ble gjennomfort strategisk da elevene som ble forespurt hadde deltatt i
undervisning som var relevant for problemstillingen. Videre loste jeg det ved a bruke et
tilgjengelighetsutvalg (Thagaard, 2018). Jeg informerte klassene om at alle som ensket a delta
pa intervjuet skulle fa lov til dette. Utvalget ble bestdende av 20 elever til sammen fra begge

klassene med en fordeling pa henholdsvis 7 elever fra klasse én og 14 elever fra klasse to med
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70% gutter og 30% jenter. Hver av elevene blir senere i oppgaven omtalt som: elevl, elev2,
elev3... elev20.

5.3.1 Min rolle

Som medforsker i et aksjonsforskningsprosjekt er det viktig & belyse min rolle som larer og
forsker (Tiller, 2004). Da dette prosjektet tradte i gang var jeg ansatt som lerer ved en
videregdende skole i Oslo. Her underviste jeg blant annet i kroppseving. P4 denne skolen
arbeidet ogsa en medforsker i aksjonsprosjektet. Denne lareren underviste ogsa i
kroppseving. Fra for av hadde denne lareren gjennomfort en pilot og dermed ogsa vaert med
pa & utvikle et annerledes kroppsovingsfag. Da jeg ble med pé prosjektet ansé jeg det som
lettere for egen totalbelastning & gjennomfere min forskning pé samme skole som jeg arbeidet
pa. Dette gjorde meg var pd bias og eventuelle feilkilder, da jeg skulle fungere som béade
forsker og lerer pa samme skole. I forkant av observasjonen samtalte jeg med ansvarlig lerer
om min rolle i felten og gjorde det klart at jeg skulle forseke, s& godt det lot seg gjore, & holde
meg innenfor forskerrollen. Det kommer mer om dette i kapittel 5.5 fase 1- observasjon i
felten. Jeg var ogsa bevisst pa & ikke utgreie noe mer om forskningsprosjektet enn det
informert samtykke ga utrykk for, i fare for at dette kunne farge undervisningen og gi
eventuelle bias (Braut, 2018). Jeg ensket en undervisning som var ufarget av mitt prosjekt og

at leereren skulle folge sin opprinnelige plan.

Et aksjonsforskningsprosjekt barer preg av at man ofte starter praktiske tiltak pa bakgrunn av
forskerens medvirkning (Tiller, 2004; Tjora, 2014). I mitt tilfelle var jeg en del av et
forskningsprosjekt og igangsatte det samme prosjektet i min egen klasse pd bakgrunn av dette.
Hosten 2018 ble jeg satt i kontakt med en student fra Sogndal (heretter kalt min medforsker)
som ogsa var blitt innlemmet i prosjektet. Han hadde en problemstilling som hadde
overforingsverdi for min egen forskning. Det ble etterhvert bestemt at han skulle observere i
min klasse. Igjen reflekterte jeg over bias, min forforstielse og mulige feilkilder pa bakgrunn
av min undervisning. Jeg gjennomferte samme undervisningsopplegg som klassen hvor jeg
observerte. Det var et opplegg for mat pa bal. Se kapittel 6.1 — 6.2.2 for en ngye gjennomgang
av opplegget som ble gjennomfort i den klassen. I undervisningen var jeg neye pd a inntre i
lererrollen og gjennomfoere et didaktisk opplegg med fokus pa elevenes leringsutbytte.
Videre gjennomferte min medforsker observasjon i mine timer og fokusgruppeintervjuer i

etterkant. Jeg var tydelig med elevene i forkant av intervjuet at jeg ville fa innsyn i det de
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eventuelt fortalte under intervjusituasjonen, men at disse dataene skulle anonymiseres péd en
slik mate at det ikke var mulig for meg & finne ut hvilke elever som hadde sagt hva (Thagaard,
2018). Det var viktig for meg & vere dpen overfor elevene, slik at de ikke folte seg lurt pa
noen méte. Jeg presenterte aksjonsforskningsprosjektets rammer, malsettinger og ba om
samtykke i forkant av prosjektet. Jeg gjentok, i forkant av intervjuene, spesielt delen om at jeg
var medforsker i prosjektet. Pa en méte skiller prosjektet seg fra aksjonsforskning ved at jeg
ikke forsker direkte pd egen praksis eller klasse. Men aksjonsforskning kan ogsa foregd som
samarbeid mellom lerer og forsker (Tiller, 2004). Forskningen i min egen klasse ble
gjennomfort av min medforsker, som etter anonymisering, ga meg innblikk i datamaterialet.

Viktigheten av anonymisering vil diskuteres senere i kapittelet.

Dataene som ble fortolket og skrevet av meg ble innhentet gjennom observasjon og
fokusgruppeintervju (dette vil presenteres senere i kapittel 5.4 og 5.5). I denne fasen inntok
jeg forskerrollen og la vekk -lererpersonligheten. Dette er vanskelig og den vil aldri helt vaere
“borte,” men jeg anser det som viktig at jeg var min forforstdelse bevisst (Neumann &
Neumann, 2012; Thagaard, 2018). I fasen hvor min medforsker skulle framskrive data var jeg
fast bestemt pd at jeg skulle vaere lerer og métte legge vekk “forskeroyet”. I tillegg var jeg, og
min medforsker, veldig tydelig pa at all data som eventuelt ville genereres ville anonymiseres

slik at det ble umulig for meg & gjenkjenne eventuelle personer.

5.4 Fase 1 — observasjon i felten

Thagaard (2018) sier at deltakende observasjon i felten innebarer at forskeren er tilstede 1
ulike situasjoner og iakttar hvordan personer handler. Gjennom deltakende observasjon var
jeg opptatt av & danne meg et bilde av situasjonen som elevene befant seg innenfor. I og med
at det ikke var avklart hvilke elever som ensket a stille til intervju eller la seg ”intervjue”
under observasjonen lot jeg vaere & ta med sitater og liknende i datamaterialet. Elevene hadde
signert informert samtykke i forkant av observasjonen. For meg fungerte den deltakende
observasjonen som en mulighet til & f4 innblikk 1 det didaktiske opplegget. Jeg ensket spesielt
a se om det var eksplisitt fokus pa miljebevissthet fra lererens side. Det var ogsé enskelig &
notere ned situasjoner og generelle kvaliteter ved opplegget som indirekte kunne kobles til
miljebevissthet og gi grunnlag for samtale i fokusgruppeintervjuet. Pa den méten ensket jeg &
fi et mer reelt intervju med overforinger mellom observasjonen og intervjuet (Fangen, 2004;

Thagaard, 2018). En av mine opprinnelige tanker med observasjonen var ogsa & finne mulige
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kandidater for fokusgruppeintervjuet basert pa ulike egenskaper i utvalget (Thagaard, 2018).
Denne tankegangen blir tatt opp i 5.6 Fase 2 — fokusgruppeintervju.

For a etablere seg i felten er det viktig at man har forespurt de ulike akterene (Fangen, 2004;
Thagaard, 2018). I forkant av observasjonen hadde jeg forhert meg med bade rektor ved
skolen og den ansvarshavende lereren. Den aktuelle leereren hadde ogsé gitt beskjed til
klassen sin om at jeg kom til delta i undervisningen. Maten man presenterer seg pé i det
aktuelle miljoet er viktig for mottakelsen man far (Thagaard, 2018). Jeg valgte & vere arlig
med elevene og si at jeg var lerer ved skolen, men at jeg kom til & fungere som deltakende
observater i timene. Thagaard (2018) fremhever ogsa maten vi fremstar pd som en viktig
faktor for a bli tatt imot i felten. Begge ukene gikk jeg ikledd normalt slitte turkicer og
forsgkte a se mest mulig ordinzer ut. Selv om jeg ikke hadde undervist elevgruppen, var jeg
oppmerksom min posisjon som larer ved skolen. Jakhelln (i Tiller, 2004) beskriver hvordan
hun skulle forske pa sin gamle arbeidsplass, og de problemene hun opplevde med dette. Hun
var bestemt pa & innta forskerrollen, men samtidig klarte hun ikke & legge vekk sin tidligere
pedagogiske praksis ved skolen. I mitt tilfelle bed det ikke pa store problemer, men det kan ha
pavirket min observasjon (Tiller, 2004; Johannessen et al, 2012; Thagaard, 2018).

Som forsker er det vanlig & innta en feltrolle. En feltrolle kjennetegnes ved méaten forskeren
onsker & utfore observasjonen (Thagaard, 2018). De to ytterpunktene er fullstendig
observasjon og fullstendig deltakelse. Fullstendig observasjon kjennetegnes ved at forskeren
ikke deltar i det sosiale miljoet og stir pé utsiden og noterer. Fullstendig deltakelse er pa sin
side ekvivalent med deltakelse pa likt nivd som deltakerne (Thagaard, 2018). Jeg ensket &
plassere meg midt i mellom og benytte deltakende observasjon. Til tider i undervisningen
virket det som elevene sd pa meg som en hjelpelerer. De spurte flere ganger om hjelp med
praktiske ting, og det ble en balansegang mellom & vare deltakende observater og
hjelpelaerer. Dette kunne fore til at jeg ble opptatt med andre ting og mistet verdifull tid til
observasjon. Samtidig kunne hjelpen jeg ga elevene gi meg innblikk i ulike situasjoner. Jeg
forsekte & vere bevisst pé a hjelpe elevene minst mulig, samtidig som det ble en avveining

om & bli godtatt eller ikke (Thagaard, 2018).

Under observasjonen benyttet jeg meg av en feltnotatbok. Det kan vare gunstig & notere ned
ulike erfaringer underveis som senere kan benyttes i refleksjon (Thagaard, 2018). Jeg var
bevisst pa bruken av notatboken, slik at elevene ikke skulle fole seg distansert fra meg. Det

kan virke fremmedgjerende & ta frem notatboken rett foran en person (Fangen, 2004;
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Thagaard, 2018). Min observasjon var ustrukturert, det vil si at jeg ikke hadde noen klar
formening om hvilke detaljer som skulle observeres i forkant (Johannessen et al, 2010).
Utover nevnte ambisjon hadde jeg ingen kategorier i et skjema som jeg kunne plassere mine
observasjoner innenfor. Observasjonene mine ledet meg til en forstéelse av det didaktiske
opplegget og gjorde det mulig for intervjuene mine a bli mer dyptgiende og virkelighetsneere
(Thagaard, 2018).

5.5 Fase 2 - Fokusgruppeintervju

Jeg hadde planlagt & gjennomfere et strategisk utvalg av kandidater til intervjuet basert pa
mine observasjoner i felten. Jeg endret denne tilnermingen da jeg reflekterte over min egen
forforstielse og fascinasjon for de som trivdes med friluftsliv. Jeg onsket et representativt
utvalg ved hjelp av tilgjengelighetsutvalg (Thagaard, 2018). Dette kan som kjent fore til et
utvalg bestdende av selvsikre og motiverte elever, men samtidig ensket jeg ikke & legge ekstra
press pé elevene gjennom & sperre de direkte om deltagelse ved hjelp av strategisk utvalg.
Tilgjengelighetsutvalget resulterte i 7 personer fra den ene klassen og 14 personer fra den
andre. I forkant av intervjuene hadde min medforsker og jeg utviklet en felles semistrukturert
intervjuguide. Intervjuguiden ble utviklet pd grunnlag av begges problemstillinger. Prosessen
og samarbeidet opplevdes givende og meningsfullt og etter fire uker landet vi en
intervjuguide vi begge var tilfreds med (vedlegg 1). En test ble utfort i forkant for a sikre

kvaliteten pd lydfilene og for 4 lytte til egen spersmalsformulering.

Formalet med det kvalitative forskningsintervjuet er & fi fyldig og omfattende informasjon
om et fenomen, gjerne hvordan mennesker opplever sin livsverden, og hvordan de forholder
seg til temaene som blir tatt opp (Thagaard, 2018. s. 89). Et kvalitativt forskningsintervju har
som formal 4 fa frem personers opplevelser, erfaringer tanker, folelser og meninger med et
gitt fenomen (Thagaard, 2018). I mitt tilfelle valgte jeg & benytte et kvalitativt
fokusgruppeintervju. Et fokusgruppeintervju skiller seg fra dybdeintervju ved at det er flere
personer som deltar i intervjuet samtidig. Fokusgruppeintervjuer kan ogsa omtales som
gruppesamtaler (Johannessen et al, 2010). Fokusgruppeintervjuer kan med fordel benyttes nar
man ensker & f frem informasjon om deltakernes holdninger, erfaringer og tolkninger. Det er
ogsé hensiktsmessig nar man ensker & fa frem en bredde i svarene hvor deltakerne kan henge
seg pa ytringer eller stille sparsmal til hverandre (Johannessen et al, 2010. s. 151).

Fokusgruppeintervju har ogsa noen ulemper. Hvis det er sterke personligheter i utvalget kan
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dette fore til at andre deltakere vegrer seg for & dele. Her er det viktig at leder av intervjuet tar
ansvar og eventuelt leder spersmélene til enkeltpersoner (Johannessen et al, 2010).
Johannessen et al (2010) anbefaler en gruppestorrelse mellom fem til ti personer. Det hevdes
at man ber planlegge deltakerutvalget slik at man fér ulike persontyper i representert. I mitt
tilfelle lot ikke dette seg gjore, da min intervjusituasjon besto av syv personer og min

medforsker hadde 14. I det andre intervjuet var det min medforsker som fasiliterte.

Johannessen et al (2010) mener det er viktig 4 tenke over hvilket milje man skaper i
intervjusituasjonen. Jeg ensket 4 ha intervjuet i et kjent milje for elevene slik at de skulle fole
seg trygge i situasjonen. I forkant av intervjuet booket jeg derfor et ledig rom pa skolen, og
informerte elevene som hadde meldt seg, per skolesms* om oppmetested og tidspunkt. De
som deltok pé intervjuet hadde fatt godkjent fravaer fra ordiner undervisning. Under selve
intervjuet deltok min veileder og leder for prosjektet. Dette styrket intervjusituasjonen ved at
han kunne folge med pa tidsbruken og eventuelt kunne 4 med seg detaljer som jeg oversa.
Det virket ikke som om elevene ble forstyrret eller pavirket av hans naerver. Vi fasiliterte
rommet ved & lage en sirkel av stoler rundt to doble pulter i midten. Da jeg gjennomforte
intervjuet valgte jeg 4 ha en semistrukturert teknikk. Dette kjennetegnes ved at samtalen
styres inn mot ulike temaer med noen overordnede spersmél som samtalen tar utgangspunkt i
(Johannessen et al, 2010). Jeg sa til deltakerne under oppstarten at jeg kom til & stille noen
overordnede spersmaél (eksempelvis: hva er natur for dere?), men at samtalen helst skulle flyte
mellom dem og at det var lov & stille hverandre spersmal eller kommentere pa hverandre.

Dette gjorde at deler av samtalen bar preg av en ustrukturert gruppesamtale (Johannessen et

al, 2010).

For a sikre dokumentasjon av intervjuet ble det benyttet opptaksfunksjon pé to ulike telefoner.
Dette var testet pa forhand og kvaliteten pa lyden ble god. Johannessen et al (2010) anbefaler
a bruke to opptaksmedium dersom det ene skulle svikte underveis. Under intervjuet skjedde
det ingen uforutsette hendelser og praten flet fint. Det var enkelte ganger jeg matte styre
samtalen slik at alle fikk utrykt sine synspunkter. Enkelte spersmal ble ikke berert grunnet
manglende tid. Da intervjuet skulle avsluttes ble det ene opptaksmediumet startet pé nytt, slik
at det overskrev hele intervjuet. Heldigvis hadde vi to opptakere og kvaliteten pd den andre
opptakeren viste seg 4 vare god. Etter dette lagret vi opptakene pé en forsvarlig plass med
passordbeskyttelse (Laake, Olsen & Breien, 2008).

3 Dataprogram som brukes i skolen for 4 sende SMS til elever.

43



5.6 Analyse

Da jeg skulle analysere datamaterialet var det viktig at jeg forsekte & skape en
meningsforstaelse mellom data og resultater (Johannsen et al, 2010). Bdde min medforsker og
jeg anonymiserte alle persondata slik at det ikke skulle vaere mulig for andre enn personen
med krypteringsnekkelen & finne ut hvilke personer som hadde deltatt (Laake et al, 2008). For
min del besto den forste fasen i analysen av a transkribere intervjuet jeg hadde gjennomfort.
Intervjuet varte 1 overkant av én time. Det ble totalt 33 sider med tekst pluss fire sider med
feltnotater. Min medforsker transkriberte sine intervjuer til totalt 50 sider. Det ga oss et samlet
datamateriell pa 83 sider. I forkant av tolkningen hadde vi dreftet mulige kategorier i forhold
til vare problemstillinger. Vi kom frem til fem ulike kategorier: leering og erfaring,
naturopplevelse, lecereplan, miljobevissthet og natursyn/naturfilosofi. Vi mente at disse
kategoriene var treffende for vire problemstillinger. Kategoribasert inndeling er fornuftig nér
det er snakk om & beskrive fenomenet (Johannessen et al, 2010). I kvalitativ forskning er det
viktig at den som har innsamlet dataene ogsa analyserer og fortolker (Johannessen et al,
2010). Gjennom samtaler med min medforsker ble det klart at vi hadde noenlunde like
tolkninger av ulike temaer. Dette ga oss en styrke i analysedelen, samtidig som min
medforskers forforstaelse ikke nedvendigvis var lik min egen. Denne problematikken

imatekom vi ved & samtale etter vare personlige tolkninger.

I fase to analyserte vi datamaterialet uavhengig av hverandre, med kategoriene som
hjelpemiddel. Da vi hadde analysert materialet delte vi vare tolkninger med hverandre. Vi
leste hverandres analyser, satte sparsmaélstegn hvor vi var uenige og ga kredibilitet til
hverandre dersom vi var enige eller det var noe vi selv hadde oversett. Etter dette samtalte vi
pa nytt om hvilke sitater som var treffende for de ulike kategoriene. Vi brukte fargekoding for
a skille sitatene fra hverandre, til forskjell fra Johannessen et al (2010) sin anbefaling om &
bruke ord eller sitater. Vi erfarte at dette ga et overblikk og lettere forstielse for oss.
Fortolkningen dreier som & finne mening som muligens ikke er &penbar (Johannessen et al,
2010. s. 165). For & relatere materialet innenfor hver kategori til de teoretiske perspektivene
valgte jeg & se pa hver kategori alene for a finne fellestrekk mellom de tre intervjuene. Etter
jeg hadde funnet fellestrekk for alle kategoriene, begynte jobben med & finne gode sitater for &
stotte opp om mine fortolkninger. I et slikt analysearbeid vil alltid den teoretiske bagasjen og
forforstielsen ligge i bakgrunn. Det vil si at jeg under hele arbeidet forsekte a tenke over
teorien for oppgaven slik at jeg lettere kunne koble teori mot empiri. Dette resulterte i 12 sider

med sitater som gav mening i lys av den valgte teorien. Disse sitatene ble selektert av meg, og

44



jeg valgte & gjore plass til flere lengre sitater for & vise kompleksiteten i tematikken. I
diskusjonen har jeg valgt a gi plass til flere lengre sitater, da elevene ofte sa seg enig med
hverandre, bdde ved a nikke bekreftende eller ved & si ’jeg er enig”. Hvis det var uenighet
rundt spersmélene og svarene, har jeg gitt plass til flere sider av samme spersmal for & fa frem
nyansene i elevenes meninger. I de tidlige fasene av analysen hadde jeg arbeidet deduktivt,
det vil si at kategoriene mine sprang ut fra teorien som er presentert i oppgaven. Videre i
sammenfatningen kom jeg ogsé frem til en induktiv tilneerming ved at innholdet i1 deltagernes
svar gjorde at jeg kunne utforme nye kategorier, som for eksempel naturmate og gjore,
fremfor a hore. Dette var ikke forutbestemte kategorier og de kom til utrykk gjennom
samtalen mellom elevene, mellom elevene og meg, og gjennom min fortolkning av materialet
(Johannessen et al, 2010). Disse kategoriene kommer til utrykk i 6.0 Funn, analyse og

diskusjon.

5.7 Etikk

Det finnes ulike etiske retningslinjer for ulike forskningsdesign. De etiske retningslinjene
avhenger av om det skal behandles personopplysninger, om det er et relasjonelt forhold
mellom forsker og objekt og sé videre. I mitt tilfelle har jeg gjennomfoert en kvalitativ studie
av elever 1 skolen. Det viktigste utgangspunkter for all forskning er at den skal etterstrebe a fa
frem sannheten i det som studeres (Laake et al, 2008). Det er viktig at man gjennomferer en
apen og @rlig studie. Nar man skal gjennomfere en studie som omhandler personopplysninger
er man pliktig til & melde prosjektet til Norsk Senter For Forskningsdata (heretter NSD)
(NSD, u.ar.). I seknaden mé det komme tydelig frem hva formélet med studien er og hvordan
den skal gjennomfores. Jeg oversendte en kortfattet prosjektbeskrivelse til lederne av et
annerledes kroppsovingsfag. Aksjonsforskningsgruppen hadde allerede utarbeidet informert
samtykke. NSD godkjente mitt prosjekt som et delprosjekt av hovedprosjektet et annerledes

kroppsavingsfag.

I kontakten med skolene ble det laget et eget informasjonsskriv til skolenes ledelse. Selv
oppsekte jeg ledelsen for & gi muntlig informasjon i tillegg. Det kan veare nyttig a gi den
abstrakte informasjonen et ansikt (Johannessen et al, 2010). Videre fikk jeg informert
samtykke fra elevene. Informert samtykke skal inneholde informasjon om prosjektet, mulige
bivirkninger, mulige positive effekter og en klausul som gjor det mulig for deltakerne 4 trekke

seg nar som helst i prosessen (Laake et al, 2008). Informert samtykke ble presentert for
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elevene i forkant av prosjektet. Jeg brukte lang tid og leste flere deler av skjemaet flere
ganger. Jeg stilte ogsa spersmal om det var noe de ikke forsto. Elevene som var under 16 ar
pa gitt tidspunkt (Uke 36, 2018) ble bedt om & ta med samtykkeerklaring hjem slik at
foreldrene kunne skrive under. Jeg samlet inn totalt 58 erkleringer. Det vil si at syv personer
ikke onsket & delta i intervjusituasjonen eller i sperreundersokelsen. I observasjonsfasen var
det viktig for meg a informere elevene om at de ble observert, og at jeg kom til & folge med pa
undervisningen og eventuell notere underveis (Thagaard, 2018). I forkant av intervjuet ble
informert samtykke gjennomgatt pa nytt, slik at elevene var klar over at de nir som helst

kunne trekke seg fra intervjuet.

I intervjusituasjonen er det spesielle etiske utfordringer og retningslinjer som er fremtredende.
I og med at kvalitative studier skaper en relasjonell kobling mellom forsker og deltaker er det
spesielt viktig at man behandler deltakeren etisk korrekt (Thagaard, 2018). Det er ogsa viktig
a forklare deltakerne at det gjores lydopptak av samtalen (Johannessen et al, 2010). I og med
at det 14 to opptaksmedium midt pa bordet valgte jeg & forklare dette for deltakerne. For meg
var det viktig & bevare deltakernes integritet og fordele oppmerksomheten mellom alle
deltakerne. Jeg forsekte & holde meg noytral og lyttet aktivt pa deltakernes utgreinger. Jeg tok
ikke notater underveis, da dette kan virke forstyrrende og distanserende for deltakerne. Man
kan ogsa komme i situasjoner hvor deltakeren ikke ensker & uttale seg eller gir korte svar.
Slike svar kan tyde pa at personen ikke ensker a uttale seg, og det er da viktig at forsker lar
dette passere og tolker deltakerens tegn riktig (Thagaard, 2018). En deltaker i intervjuet svarte
flere ganger ja eller nei og det var tydelig at personen ikke folte seg komfortabel nok til &
utgreie. Jeg forsgkte da & styre samtalen videre slik at deltakeren ikke skulle fole seg presset

til 4 svare.

Etter intervjuene ble deltakernes personopplysninger anonymisert og krypteringsnekkel ble
lagret pa en godkjent harddisk ved Norges Idrettshogskole. Personopplysningene bestod av
navn og kode, disse dokumentene ble oppbevart separerte pa godkjente harddisker. Det er
viktig for deltakerne at det ikke skal vaere mulig & gjenkjenne deres opplysninger i
transkripsjonen eller i det ferdige resultatet (Thagaard, 2018). Samtykkeerkleringene ble last
ned i skuff pa min arbeidspult og ble overlevert lederne for prosjektet 9. januar 2019. Her ble
de videre lagret pé et godkjent sted ved Norges Idrettshagskole. Opptaket av intervjuet ble
slettet etter gjennomfert transkribering. Videre ble transkriberingene lagret pa en

passordbeskyttet enhet og ble delt mellom forskerne i kryptert format som trengte passord for
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a lase opp. All informasjon som kan virke identifiserende for deltakerne er planlagt slettet
31.12.2019.

Mitt prosjekt har fulgt de etiske retningslinjene for forskning og spesielt for kvalitativ
forskning. Gjennom prosessen har jeg forsgkt a etterstrebe en apen tilnerming hvor deltakere
og leser fikk/far innblikk i mine vurderinger underveis, og hvordan jeg har handtert ulike
etiske utfordringer. Ved a folge retningslinjene for NSD, og en kontinuerlig streben etter &
presentere sannheten vil jeg na kvalitetsvurdere oppgaven gjennom reliabilitet, validitet og

overforbarhet.

5.8 Reliabilitet, validitet og overferbarhet

For a sikre studiens kvalitet og troverdighet er det viktig at man redegjor for studiens
relabilitet og validitet (Thagaard, 2018). Disse begrepene har vert omdiskutert i tilknytning til
kvalitativ forskning, da de tradisjonelt brukes for & vurdere kvantitative studier (Johannessen
et al, 2010; Thagaard, 2018). Enkelte vil hevde at kvalitativ forskning vanskelig kan oppna
relabilitet, validitet og overforbarhet pa grunn av den kvalitative utformingen (Johannessen et
al, 2010; Thagaard, 2018). Samtidig argumenteres det for viktigheten av & vise palitelighet,
transparents og apenhet om tolkning i kvalitativ forskning (Johannessen et al, 2010; Thagaard,
2018). Sammenkoblet handler relabilitet og validitet om troverdighet og overfarbarhet, og
hvordan forstaelse og mening som utvikles innenfor en studie kan vere gyldig i andre
sammenhenger (Thagaard, 2018). Videre vil jeg redegjore for oppgavens relabilitet og

validitet og sammenfatte til slutt.

5.8.1 Reliabilitet

Spersmal om relabilitet er mest anvendt i kvantitativ forskning, men er ogsa gjeldende
innenfor kvalitativ forskning (Thagaard, 2018). Studiens relabilitet stiller spersmal ved
forskningens pélitelighet (Thagaard, 2018). Dataene ber vere samlet inn pa en tillitsvekkende
maéte, og det bor fremkomme hvilke metoder som er benyttet og hvordan de er gjennomfort
(Thagaard, 2018). Tidligere i oppgaven har jeg vaert noye i min fremstilling av metodebruk og
hvordan jeg har arbeidet for & komme frem til resultatene. Mitt relasjonelle forhold til

deltakerne er ogsa presentert og dreftet. For at en kvalitativ studie skal regnes som reliabel er
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det viktig at forskeren etterstreber transparens i prosessen. Det vil si at leser skal fa innblikk i
alle aspekter som har ledet frem til resultatet. Kvalitativ forskning er ikke empirisk
etterprovbar, det vil si at en forsker som ensker & gjennomfere neyaktig samme studie som
meg, mest sannsynlig ikke vil fa de samme resultatene (Thagaard, 2018). Empirien vil mest
sannsynlig vaere forskjellig, og tilsvarende vil i hermeneutisk forstand gjelde hva ulike
forskere vil fa ut av analysene. Kravet om repliserbarhet kan sammenlignes med en kvalitativ
forskning som kjennetegnes av en apen prosess hvor alle aspekter belyses (Thagaard, 2018).
A veere flere forskere i en studie kan vere med p4 & styrke reliabiliteten til studien. I min
prosess har vi vert flere forskere innenfor samme studie, og jeg har spesielt samarbeidet med
¢én annen forsker. Vi har diskutert og dreftet underveis, noe jeg mener har vert med pa styrke

studiens reliabilitet.

5.8.2 Validitet

Studiens validitet beror pd gyldigheten av tolkningene som er foretatt underveis i prosessen
(Thagaard, 2018). Mine tolkninger av datamaterialet, observasjonen, teorien og min
forforstdelse har pavirkning pd hvordan jeg tolker materialet som fremkommer i studien. Jeg
har etterstrebet & vare transparent i mine tolkninger slik at leser fir innsyn i min forforstaelse
og mitt teoretiske grunnlag. Det er viktig at mine tolkninger er gjort pa en sdnn mate at de er
gjenkjennbare og gyldige. Dette har fort til at jeg matte ga tilbake i transkripsjonen for & se pa
forlapet for svarene, slik at de ikke trekkes inn i feil sammenhenger. Det er viktig & opptre
erlig og redelig i tolkningene slik at det virker troverdig (Thagaard, 2018). I analysearbeidet
er det ogsa viktig med transparens for & vise leser hvilke metoder som er brukt for a analysere
dataene. I mitt tilfelle kan min forforstielse som larer, friluftslivsinteressert og teoretiske

bakgrunn pavirke mine tolkninger.

5.8.3 Overforbarhet

I min studie har jeg ikke etterstrebet en eksplisitt overforbarhet, forstatt til 4 bety at
resultatene vil vaere like 1 andre sammenhenger (Thagaard, 2018). Det er tolkningene som
danner grunnlag for overferbarhet. Denne studiens tolkninger er forsgkt & veere neytrale og
virkelighetsorienterte, men samtidig vil de vere farget av min forforstéelse og teoretiske
perspektiver. Studien har en tydelig gjennomgéende transparens i alle ledd. Noen tolkninger

av mitt datamateriale kan gi gjenklang i andre studier pa feltet, men samtidig vil de ikke vare
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direkte overforbare da mine tolkninger er basert pa et unikt utvalg og tilherende empiri.

5.9 Metodiske refleksjoner

Gjennom dette kapittelet har jeg forsekt & gjore det tydelig for leser hvilke metodologiske
valg jeg har tatt underveis i1 prosessen. Hvis jeg skulle gjennomfort prosjektet pa nytt ville jeg
nok ha brukt den deltakende observasjonen pa en slik méte at jeg fikk frem mer av
didaktikkens potensiale sett med elevenes oyne. Dette kunne veaert lost ved & benytte sitater fra
observasjonen inn i analysen, slik at det ga et enda mer virkelighetsnart bilde. Samtidig ville
det vaert en avveining mot hvilket system som hadde bidratt med kunnskapen elevene samtalte
rundt. Slik som Bronfenbrenner (i Imsen, 2010) forklarer de ulike systemene og deres bidrag i
dannelsen. Sitatene ville da kunne bli tatt ut av kontekst og det ville ikke nedvendigvis veart et
bidrag fra friluftslivsundervisningen som ble skrevet ned. Samtidig ga observasjonen meg et
viktig bakteppe, et overordnet blikk pé situasjonen og gjorde at jeg kunne berike intervjuene

med min kjennskap til konkrete situasjoner, naturomradet og undervisningen.
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6.0 Funn, analyse og diskusjon

I dette kapittelet har jeg valgt & sla sammen funn, analyse og diskusjon for & forhindre
gjentagelser, og for & gjere det lettere for leser & folge mine tankerekker. Ved a gjore det pé
denne maten blir det forhapentligvis lettere & folge delene som skal danne helheten. Funnene 1
datamaterialet vil analyseres og diskuteres i lys av feringer fra Utdanningsdirektoratet,
Kunnskapsdepartementet, tidligere forskning og presentert teori. Forst vil jeg gi en
beskrivelse av skolen og utvalget. Deretter vil jeg presentere, analysere og diskutere funnene
og til slutt komme med noen samlende og konkluderende refleksjoner. Jeg har valgt & gjore
plass til lengre sitater fra elevene, pa denne maten blir kompleksiteten i tematikken tydeligere

og informantenes stemmer mer fremtredende.

6.1 Skolen og utvalget

Skolen befinner seg i Oslo og tilbyr studieforberedende utdanningsprogram, idrettsfag og
spesialpedagogisk program. Skolen har god tilgang pa naturlige fasiliteter i form av narnatur
tett til skolen og gode kollektivforbindelser for & utnytte andre arenaer. Skolen har ca. 800
elever og over 100 ansatte. Det er relativt hoyt karaktersnitt ved skolen, som forteller at det er
mange skoleflinke ungdommer som begynner pé skolen. Utvalget besto, som kjent, av to
studieforberedende VG1-klasser, hvor elevene var mellom 15 til 17 &r gamle. Jeg var laerer i
den ene klassen og en kollega hadde ansvaret for den andre. Det var 65 elever til sammen i
klassene og alle 65 ble forespurt om de ensket & delta i studien, og alle som ensket fikk
muligheten. Fordelingen innad i klassene mellom jenter og gutter 1& rundt 50%, og begge
gruppene var heterogene i forhold til elever fra ulike kulturer, religioner og samfunnslag. Det
var 20 informanter som gnsket & la seg intervjue, med en fordeling pa 70% gutter og 30%

jenter. Som tidligere nevnt var fordelingen mellom klassene henholdsvis syv og fjorten elever.

6.2 Feltnotater og et skrablikk pa opplegget

Undervisningen i de ulike klassene foregikk i de samme ukene hosten 2018. Opplegget i
begge klassene gikk ut pa det samme: mat pd bdl. Det var stort sett fint ver alle de fire
dagene, med diverse innslag av vind og sol. I forkant av timene jeg skulle observere og
undervise hadde jeg vart pa synfaring i omréadet for & gjore meg kjent. Omradet 14 10

minutter, med kollektivtransport, unna skolen. Omradet er et populaert turomrade med kort vei
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fra kollektivtransport og parkering for biler. I tillegg til dette ligger det flere skoler og
barnehager i naerheten. Omradet bestar av en stor gresslette, hvor det ligger et vann i den
sorlige enden av sletta. Jst og nord bestér av skog og ulike haydeformasjoner hvor en bekk
skjaerer gjennom landskapet og skaper to forheyninger pé hver sin side. Skogen rundt bestar
for det meste av furu- og grantreer med noen innslag av ulike lgvtrer. I skogen er det mye
nedfall av greiner og traer som har veltet som folge av vind. Rett vest er det anlagt en gangvei
1 asfalt som forer opp fra sletta og til diverse kollektivtilbud og skoler. Det er ogsa anlagt en

balplass pd omradet, med tilherende bord.

De dagene jeg gjennomfoerte, henholdsvis deltagende observasjon og undervisning, var det
flere skoler og barnehager pa tur i omradet. I forkant av opplegget var det kjopt inn ved i
tilfelle det skulle vere lite tilgang pa naturlig nedfall eller hvis det regnet mye i tiden for
oppleggene. I tillegg til dette var det gjort klart en inndeling av ulikt nedvendig brennbart

virke, for a vise elevene hvordan de kunne dele inn veden.

Elevene var inndelt i grupper pa 3-4 personer, hvor hver gruppe fikk utdelt en stekepanne, en
oks og en sag. Alle undervisningsektene startet med en gjennomgang av leringsmal og
vurderingskriterier. I undervisningsekt én skulle elevene tilberede pannekaker pd bél, 1 okt to
skulle de tilberede valgfri matrett, hvor kreativitet ble ansett som positivt og i tredje okt, som
var lekse, skulle de ut pa tur, finne ved, lage bal og tilberede pinnebred pé bil. Etter de 12
timene med undervisning skulle elevene levere en grupperefleksjon hvor de skulle ta bilder av
at de gjennomforte leksa. De skulle forklare hva de hadde lert i lapet av opplegget, hva de
satte pris pa ved undervisning og hva de ikke satte pris pa. Innleveringen hadde et omfang pé

maks to sider per gruppe, eksklusive bilder.

6.2.1 Observasjon av undervisning

6.2.2 Forste okt

Tirsdag morgen. Det var fint veer, ca. 15 grader i lufta og svak vind. Sola naddde ikke omrédet
under okta, da undervisningsomradet 14 1 skyggen av en stor kolle med mye traer. Elevene
ankom kl. 08.35, og lereren motte dem pa et oppsatt metested ved en lokal skole. Klassen
gikk samlet ned til omradet. Lereren samlet elevene og ensket velkommen til undervisning i

friluftsliv. Videre gjennomgikk han kompetansemaél, laeringsmél og vurderingskriterier.
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Deretter viste han elevene et kart over omradet og viste til oppfangslinjer slik at de ikke skulle
gé seg bort under opplegget. Under denne gjennomgangen dukket det opp et ekorn og alle
stoppet opp og s pa det. Et spennende krydder i undervisningen. Lareren nevnte videre at det
er svaert viktig med gode bélplasser, i1 lys av skogbrannfaren som var pa Qstlandet sommeren
2018. Det var flere elever som ikke fulgte med under informasjonsrunden og det var en del
som hadde musikkpropper i erene. Da elevene, etter noye gjennomgang av lereren, fikk lov
til & g ut 1 skogen for & finne brennbart virke, virket det som de folte pa en oppdagerglede.
De sprintet ut i skogen og bort fra hverandre, for sa & mates igjen ved bélplassen. Elevene
konstruerte deretter bélene pa forskjellige mater og fikk gradvis fyr. De ulike gruppene hadde
tatt med pannekakerore hjemmefra og leereren hadde med stekepanner til alle gruppene. De
aller fleste gruppene fikk stekt pannekaker til alle medlemmene og fikk ogsa tid til & slappe
litt av rundt balet. Da de avsluttet opplegget fikk de beskjed om at de skulle slukke balet med

vann og at de skulle legge steinene tilbake der de hadde funnet dem.

6.2.3 Andre okt

Tirsdag morgen. Fint veer med sol fra skyfri himmel. Det var mye kaldere enn uken for.
Bléste lett. I og med at omradet 14 i skyggen var det en del elever som ga utrykk for at de
froys. Lereren startet ekten med opprop og deretter en gjennomgang av forrige okt. Han ga
elevene mulighet til & reflektere over det de hadde erfart forrige gang og trakk trdder inn mot
den aktuelle gktens fokus. Leereren stilte spersmal som: ”"Hva gikk bra sist gang og hva ma vi
endre til dag?” Videre presenterte han nye laeringsmél og ektens mélsetting. Mélet med okta
var 4 lage et fornuftig bal med tanke pa den maten de skulle tilberede. Deretter ga han elevene
muligheten til 4 sanke ved, lage bélplass og tilberede mat. Jeg ble med elevene inn i skogen
for & se hva de gjorde. Enkelte virket svert begeistret over muligheten til & utforske og finne
eget brennbart virke. Det var ogsa noen som helt tydelig ikke satte pris pa opplegget. Disse
elevene gikk med sekken pa hele undervisningsekta og hadde gjerne musikk i eret konstant.
Da det var fyr i balene var det flere som ga utrykk for mestring over 4 ha fatt det til. Jeg stilte
meg spersmal underveis om opplegget ga naturkjennskap eller eksplisitt kontakt med naturen.
Elevene fikk bruke kroppen som redskap for & skaffe innholdet til bdlet og de var avhengige
av naturlige ressurser for 4 tilberede maten. Jeg var ogsé skeptisk til om opplegget ville kunne
generere miljobevisste tanker, uten & ha et fokus pa det i undervisning. Gruppene tilberedte
maten og brukte balet som et sosialt samlingspunkt. De ulike gruppene satt gjerne rundt sitt

eget bal da de spiste. Jeg observerte at flere av elevene virket oppslukt av flammene og at de
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nedvendigvis ikke pratet s mye sammen under maltidet. Da maten var fordeyd formanet
lereren at elevene matte huske sporles ferdsel og at det ikke skulle ligge igjen noen fotspor
etter dem. Elevene gjorde som forrige okt, de slukket bdlet med vann og bar steinene tilbake

pa plass.

Jeg sto igjen med en del spersmal etter de to ektene med observasjon: Kunne disse atte timene
pluss hjemmelekse bidra til miljebevissthet? Burde det vert mer fokus pd miljebevissthet i
undervisningen? Vil elevene kunne gjennomfere dette pa egenhdnd? Har opplegget bidratt til
naturkjennskap? Kan lav grad av mestring fore til negative holdninger til natur og
miljebevissthet? Disse spersmalene kvernet 1 bakhodet mitt i flere uker for jeg gjennomforte

intervjuene.

6.3 ’Gjere, fremfor 4 here”

“For man husker mye bedre selv nér man gjor det selv”

(elevs)

Selv om Dewey (2001) har en pragmatisk tilneerming til erfaringsspersmélet og
leringsutbyttet av erfaringen sa velger jeg & se pé verdien av erfaringen som de tankene
elevene presenterer. Spersmalene som blir stilt gér ofte pa et indirekte leringsutbytte av
erfaringer i naturen og satt opp mot sterre spersmal knyttet til miljo. Dewey (2001) sier at
elevene i skolen er blitt kuet til & sitte stille og absorbere kunnskap. I felge Dewey er armer og
bein ledninger til kunnskap, og elevene ber fa fritt utlop for bevegelse. Den aktive og passive
erfaringsprosessen er viktig for 4 skaffe seg fruktbare erfaringer som gjor seg nyttige for
eleven i liknende situasjoner senere og som et ledd i en sterre refleksjonsprosess hva gjelder
videre livsforsel (Dewey, 2001). Elevene fikk spersmal om hva de satte pris pa med
undervisningen og svarene varierte mellom de ulike gruppene, men et fellestrekk var en

verdsetting av praktisk undervisning:

Elevi3: Man kan jo lcere om ulike tretyper. Ulike fuglearter, hvis man interesserer seg
i det. Og da fdar man mye igjen, pa en mdte, bedre innblikk i det hvis du faktisk er i
naturen og ser dem, pd en mdte personlig da. Hvis du bare ser det pd bilder i
leereboken, eller pad nett. Sa det er jo egentlig sann med alt du leerer. At hvis du gjor
det faktisk, hvis du faktisk gjor det selv og ser det pa en mdte pd ordentlig da, far du

bedre lcering enn visst du ser i boka.
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Elev13 utrykker at han setter mer pris pa 4 gjore ting med kroppen og skaffe seg erfaringer,
fremfor 4 lese om det i en bok. Hvis fokuset hadde veert rettet mot miljebevissthet, er det
mulig at elevene hadde sittet igjen med erfaringer knyttet til & se dette med egne oyne. Dette
blir spekulativt og har ikke empirisk grunnlag, men den praktiske opplaringen virker & ha et
lite utforsket potensiale ndr det kommer til miljo, klima og natur. Erfaringene fra et slikt
undervisningsopplegg vil selvfalgelig variere blant elevene, da elever har ulike
erfaringsbakgrunner og blir opptatt av ulike ting. Dewey (2001) hevder at mennesker bygger
erfaring pd bakgrunn av tidligere erfaring og at bredere erfaringsgrunnlag kan gi verdifull
kunnskap som aldri kan lares teoretisk. Den teoretiske innlaringen, er i folge Dewey (2001),
underlegen kraften av erfaringer. "Elev3: Det er ting du kanskje har hort om eller har lest om,

men d se det med dine egne oyner det er noe for seg selv."

Tidligere forskning fra bdde USA og Tyskland har vist at teoretisk og praktisk undervisning
kan utfylle hverandre pa en mate som gjor innlering av kunnskap mer fruktbar (Kossack &
Bogner, 2011; Cheng & Monroe, 2012; Obery & Bangert, 2017). Denne koblingen mellom
teori og praksis virker & kunne gi et storre leeringsutbytte for elevene. Dewey (2001) hevder at
erfaringen kan baere hvilken som helst teori, mens teorien ikke har noen betydning uten
erfaringen. En erfaring med teoretisk bakteppe vil da potensielt kunne bidra til en dypere
forstaelse av bade teorien og erfaringen. Kunnskapsdepartementet ensker ogsa et storre fokus
pa praktisk opplaring, fordi de hevder at det vil favne om flere elever og gi flere elever bedre

mulighet til & erverve seg kunnskap (Kunnskapsdepartementet, 2018).

Elev15: Ja, sdnn, forste gangen vi provde, sd hadde vi samlet, masse ved og sdnt. Vi
hadde det bra med ved, men, det tente ikke godt nok, ogsd lcerte vi det, ogsd neste vi
dro sd gikk det mye bedre, fordi da visste vi hvordan, hva vi skulle tenne pa forst og
hvilken rekkefolge og alt sant. Sd vi lcerte av den forste timen, ogsd brukte vi det i den

andre timen.

Flere av elevene ga utrykk for at de brukte erfaringene sine fra okt til okt. Erfaringene forte til
at de mestret utfordringene pa et senere tidspunkt. Da elevene hadde hjemmelekse matte de
bruke erfaringene fra undervisningen for 4 klare oppgaven. Dewey (2001) ser pa dette som en
fruktbar mate 4 leere pa. Elevene far prove, gjor erfaringer, reflekterer og prover pa nytt.
Refleksjonsprosessen foregikk her over en lengre periode, da gktene var lagt opp med én ukes

mellomrom. Erfaringene elevene gjor i tilknytning til naturen er ogsa et viktig aspekt i
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leringsprosessen. Det umiddelbare leringsutbyttet etter en slik ekt ble presentert av elevene
som: "bdl, balets oppbygging, bdlet funksjon, hvilket brennbart virke som fantes...” Béde
Faarlund (2015) og Hverven (2018) hevder at erfaringer med natur, slik som bélbrenning i
skogen, kan lede til en dypere kontakt med naturen. Dette er selvfolgelig personavhengig,
men denne dypere kontakten med naturen virker & ha et potensiale som kan resultere i en mer
miljebevisst holdning, pa grunn av et enske om a ivareta noe man er blitt glad i gjennom
erfaringer, vaere seg balbrenning, vandring, omgivelser, sosialt samver og gode opplevelser
(Nisbet et al, 2009; Faarlund, 2015; Hverven, 2018). Bade internasjonale og norske studier
kan vise til liknende resultater. Faarlund (2015) pa sin side, ensker at man skal oppna en
dypere kontakt gjennom erfaringer i og med natur. Jeg vil folge opp denne tematikken i

kapittel 6.8 opplevelser i og av natur.

Et av formalene med faget kroppseving er 4 bidra til livsvarig bevegelsesglede. Elevene skal
lere ting som de senere kan benytte for & opprettholde god fysisk og psykisk helse
(Utdanningsdirektoratet, 2015b). Da vi snakket om erfaringer under intervjuet kom det tydelig
frem at elevene opplevde opplegget fremtidsorientert, relevant for liknende situasjoner de vil

eller gnsker 4 mote senere 1 livet.

Elev20: Ja, ogsa har vi, jeg synes hvert fall det var veldig hyggelig. Da har vi liksom
erfart at det kan veere goy d gd pd tur ogsd, for det er veldig mange andre som synes
det er dritkjedelig. Sd da kanskje man tar seg en tur med vennen da eller drar pa

telttur og sdnn, fordi man har sett at det kan veere dlreit.

Elevi8: jeg synes det var veldig fint, fordi, som elevl7 sa at, vi far gjort sd mye
forskjellig da. Eller sdann, vi fdar gjort noe vi ikke pleier d gjore i kroppsevingsfaget, og
det er godt med variasjon, og, eller, liksom friluftsliv er mer rettet mot fremtiden og
liksom, som vi kommer til a gjore liksom, nar vi er voksne og dra pa tur pd fjellet
kanskje. Istedenfor d liksom, ikke alle komme til a bli innebandyidrettsutavere liksom.

Men, det liksom, flere kommer til a gad, pd a lage bal, sann som vi gjorde.

Nytteverdien av et slikt fokus forklares av elev18, som sier at friluftsliv er noe han kan tenke
seg a bedrive 1 voksen alder. Undervisningen virker a bli mottatt pa en slik méte at det peker
mot formalet om & bidra til varig bevegelsesglede. Elev20 sier hun kunne tenke seg & ta med
venner ut pa tur senere, fordi hun har erfart at det ikke var dritkjedelig. Verdien av at elev20

kan ta med venner ut pa tur, som kan fere til tilknytning til naturen, som igjen kan fore til et
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bevisst forhold til natur og milje, er en spennende tematikk. Denne tematikken vil ikke
etterfolges 1 min studie. Men det virker a vare et potensiale med tanke pa miljebevissthet.
Hvis vi ser pa elev20 og elev18 sine svar er det tydelig at de verdsetter
friluftslivsundervisningen og ser pa den som noe meningsfullt og givende. Potensialet ligger
her i den tilknytningen med naturen de (ikke) oppnér. Som nevnt hevder Nisbet et al (2009),
Gurholt (2014), Faarlund (2015) og Hverven (2018) at erfaringer med natur potensielt kan

lede til miljobevissthet.

Den praktiske erfaringen med undervisning i friluftsliv kan trekkes inn i ulike kontekster. I
dette opplegget lerte elevene eksplisitt om bél, balets oppbygging og hvordan tilberede mat

pa bal, men som vi skal se senere, satt elevene igjen med mye implisitt leering.

6.4 Sporles ferdsel

I undervisningen var det et overordnet fokus pa sporles ferdsel. Elevene fikk beskjed om at alt
de tok med seg inn i naturen skulle veere med hjem igjen. Det skulle ikke ligge igjen noe
soppel eller fotspor etter dem. De fikk ogséd beskjed om at bélet skulle anrettes oppa steiner
som de fant i nerheten, fordi det skulle beskytte gresset og underlaget mot flammer og varme.
Pa grunn av den terre sommeren som hadde vart pa Ostlandet ansa lereren dette som viktig
for & forhindre skogbrann. Steinene som ble brukt til bdlplassen skulle etterpa fraktes tilbake
der de ble funnet, slik at det ikke skulle vaere synlig at elevene hadde vert i omradet. Pa
spersmél om de sa en overforingsverdi fra det didaktiske opplegget og fokuset pa sporles

ferdsel svarte elevl1:

Ja, nar man opparbeider de verdiene da, som det er i naturen eller i byen, sd tar du jo
med deg de videre uansett hvor du er ogsa. Hvis det er noe du tenker over. At du skal
ikke adelegge for andre da, for eksempel, da gjelder jo det ogsd for andre folk i byen

og dyrene i skogen liksom.

Elevl1 trekker paralleller fra undervisningen og inn i hverdagen. Ved a ha et fokus pé sporles
ferdsel i oktene virker det & vaere mulig for elevene & se en overferingsverdi fra ferdsel og
opphold i naturen og inn i deres livsverden. ”...du skal ikke adelegge for andre da,...” Det
virker som hun mener at dersom man ikke rydder opp etter seg i naturen eller byen, sa

odelegger man for andre. Hun sidestiller bade mennesker og dyr, hun utrykker seg med bade
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antroposentriske og biosentriske verdier (Hverven, 2018). Hvor naturen ma holdes ryddig og
ren for menneskene, men ogsa for dyrene og annet liv. I Den overordnede lereplanen (2017)
star det at elevene skal bli kompetente og ansvarlige, de skal tematisere og diskutere hvordan
egen livsforsel kan pdvirke livet pa jorda, slik at de som ansvarlige mennesker tar valg som
gjor at de ogsa kan bidra i ambisjonen om 4 etterlate jordkloden i samme eller bedre
forfatning. Gjennom undervisningen virker elevl1 & ha fatt et innblikk i hvordan egen
livsforsel kan pavirke omgivelsene (lokalt) og kanskje livet pa jorda (globalt). Men som
Bronfenbrenner (gjengitt av Imsen, 2010) forklarer i sin modell er det mange forskjellige
systemer som pavirker barnet/mennesket, og det er mulig at disse verdiene er ervervet i
hjemmet, i andre fag, i samfunnet eller pd grunn av sterre samfunnsinstitusjoner. Det er
vanskelig 4 skille erfaringene fra undervisning og tidligere kunnskap om temaet, men det
virker som elevl1 gjennom undervisning fikk en konkret praktisk erfaring med sporles

ferdsel, og klarte & se dette i sammenheng med hvordan var livsfersel pavirker samfunnet.

Pa spersmaél om elevene syntes at kroppseving egnet seg som fag for arbeid med

miljebevissthet svarte Elev16:

Altsa, kroppsoving kan jo, siden vi lcerte om sporlos ferdsel ikke sant, sa kan jo det
veere med pd d leere oss om at vi ikke skal forsople og sann. For det er jo viktig, at vi
ikke kaster tyggisen vdr pa bakken, sdnn at en fugl kan begynne spise pad det og sette
fast tyggisen i nebbet og sant, og hvis vi pd en mdte gar ut av veien for oss selv da, at
vi ikke bare tenker pd d bare tenke pa oss selv, ikke sant. Hvis vi heller bare tenker at,
nei, jeg kan ta den lille omveien for d gd og kaste den tyggisen, sa gjor vi det jo bedre

for alle de, altsa dyr som kanskje kan pavirkes av at vi for eksempel kaster tyggisen pd

bakken da.

Hun virker & tillegge miljobevissthet en verdi. Verdien virker & bero pa dyrene og dyrenes
verdi. Det nevnes at hvis vi ikke rydder opp etter oss eller forsepler sa gar det utover dyrenes
velferd. Det var konsensus blant elevene om denne verdsettingen. Hverven (2018) mener at
det er viktig at noen faler naturen og dyrenes sak, fordi de ikke kan ytre den selv. Dyrene kan
ikke ytre at de ikke setter pris pa det menneskelige fotavtrykket. Gjennom erfaring og
refleksjon virker det som elevene inntar en empatisk posisjon, hvor de ser seg selv i relasjon
til natur og sarlig dyr. Det virker som dyrenes posisjon i naturen er en motivasjonsfaktor for &
ikke forseple. Videre trekker hun sterre linjer inn mot det hverdagslige livet. Det kan virker

som hun mener at siden dyr kan ta skade av forsepling sa ber alle mennesker kaste seppel i
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soppelkassene og gjere den lille ekstra innsatsen som kreves. Wilson (1984) mener at
mennesker er tilknyttet dyrene pé en slik mate at naturen kan fa verdi for mennesket fordi den
huser dyr. Slik virker det ogsa a vere for elevl6. Hun utrykker en bekymring ovenfor dyrene i

naturen og hva menneskenes livsforsel kan gjore med dem.

Elevene fikk spersmal om de syntes sporles ferdsel var viktig:

Elev20: ... det er jo for naturen, fordi den blir adelagt. Og for dyrene som er der og,
ogsd for de neste, sdann at de slipper a matte rydde for de skal begynne med det de skal
da. Fordi om det ligger igjen soppel, sd pavirker jo ikke det bare de som kommer igjen
og md rydde, det pavirker jo skogen og dyrene og hele verden egentlig, hvis hadde latt
masse soppel ligge igjen, sd hadde jo det pavirket alle som bor pd jorda, og ikke bare

de som bor i neerheten av stedet.

Dewey (2001) hevder at vi mé skaffe oss matnyttige erfaringer for & kunne baere en hvilken
som helst teori. Jensen (2002) mener at dersom elevene kun fér informasjon og teori omkring
klimaproblematikken vil det kunne fore til at de blir skremt og distanserer seg fra kunnskap
og innsikt. Han hevder videre at det ikke er noen direkte link mellom kunnskap og handling.
Elevene fikk, giennom undervisningen, muligheten til & se hvordan de kunne rydde opp etter
seg pd tur og reflekterte i etterkant over sin egen pavirkning pd miljeet. Med Dewey kan vi si
at elevene erfarte at & rydde opp etter seg var nyttig for naturen og dyrene. Teorien de
eventuelt satt inne med fikk en praktisk anvendelse, med en refleksjon i etterkant. Jensen
(2002) mener det er viktig at elevene presenteres for mulighetene, og ikke bare problemene.
Sporles ferdsel var i dette tilfellet en mulighet for & vise vennlighet for miljeet. Elev20 favner
globalt nar hun nevner at: ”... det pavirker jo skogen og dyrene og hele verden egentlig, hvis
hadde latt masse soppel ligge igjen, sd hadde jo det pavirket alle som bor pd jorda...” 1 trad
med hva Nass (1999) og Hverven (2018) oppfordrer til, virker elev20 & se sammenhengen
mellom livet pa jorda og egen livsforsel. Hun har et sammensatt syn pa verdien av a rydde
opp etter seg: bade biosentrisk og antroposentrisk. Dette sammensatte synet virker & vare
representativt for flere av deltagerne i utvalget. Det vil jeg komme tilbake til i kapittel 6.5

naturmaote.
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Elev9: For det er ikke alltid man tenker at det er relevant for deg, for eksempel hvis vi
far vite at det odelegger naturen og, og d kaste soppel pd bakken. Sd er det ikke alltid,
hvis man ikke er ute i skogen og har opplevd det selv, sa er det ikke alltid man bryr seg
like mye.

Erfaringer er i folge Dewey (2001) maten vi opptrer ovenfor en gitt utfordring og eventuelt
ma lide under konsekvensene av denne. I situasjonen over blir konsekvensene av vére
handlinger muligens ikke fremtredende gyeblikkelig. Men gjennom refleksjon ser elev9 at det
a kaste soppel péd bakken kan skade naturen og dyr. Han viser til at personer som ikke har
opplevd naturen slik som han og ei heller har erfart & bedrive sporlest friluftsliv kanskje ikke
bryr seg like mye. Elev9 virker & benytte seg av erfaringen med natur for a forhindre at han
kaster seppel pa bakken, nettopp fordi han har erfart hva som skjer i naturen dersom man ikke
gjor det. Dewey (2001) mener at erfaringene vi erverver oss kan vare barende for en teori i
samme tematikk: her oversatt til & bety opplaring i skolen omkring seppelkasting. Elev9 sier
at teorien” omkring seppelkasting muligens ikke har noen betydning fordi den mangler
konkrete erfaringer eller naturen. Kossack og Bogner (2011) hevder at informasjon, uten
forankring i erfaring, neppe bidrar til 4 imetekomme malet om & tenke miljobevisst. Bade
Faarlund (2015) og Hverven (2018) hevder at menneskets tilknytning til naturen beror pa
evnen, viljen og ensket om til & bygge erfaring med naturen. Faarlund (2015) mener at
mennesket ma seke & bli venn med naturen, slik at man ensker & ivareta relasjonen slik en
ville gjort overfor en venn. Elev9 har muligens ikke et slikt forhold til naturen, men han
trekker tydelige linjer mellom sine egne erfaringer med natur og sporles ferdsel, som igjen
kan anses som utrykk for miljebevissthet. Han sier implisitt at erfaringene med natur kan fore

til at han tenker miljebevisst neste gang han skal kaste seppel.

6.5 Naturmete

Neass (1999) og Norberg-Schulz (gjengitt av Wattchow & Brown, 2011) mener alt i naturen
har en verdi, selv uten menneskenes tilstedevarelse. Den subjektive verditillegging er ikke
nedvendig, da naturens livsprosjekter har verdi til tross for menneskenes fraver. Det er
interessant & se hvilket syn elevene har pd naturen. Ved & se pa de ulike natursynene kan man
trekke linjer mot motivasjonsmomenter for & handle miljebevisst. Det naturfilosofiske synet
er gjenkjennbart i flere punkter i den overordnede laereplanen og i elevenes uttalelser. Elevene

forteller at naturens verdi ofte beror pa om det finnes dyr der eller ikke. Elev 17 forklarer:
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“Jeg hadde tatt mye mer hensyn hvis det hadde veert dyr som, hvis dyrene hadde levd der da,
sd hadde jeg tatt mye mer hensyn, enn hvis dyr ikke hadde levd der.” 1 L97 nevnes
naturkontakt og erkjennelsen av var avhengighet av andre arter. Elev 17 forteller at han tar
mer hensyn til naturen hvis det finnes dyr der, enn hvis ikke. Han virker & besjele* dyrene og
tillegger de en verdi, slik at dyrenes hjem: naturen, ogsa far en verdi. Svaret er respons pa
spersmél om naturen ville ha verdi dersom menneskene ikke fantes pé jordkloden. Hverven
(2018) bruker ordet egenverdi om naturens verdi uavhengig av den verdien den har for
menneskene. Han forklarer at plantene, dyrene, steinene og alt annet i naturen er avhengige av
hverandre for & realisere sitt /ivsprosjekt og dermed har verdi i seg selv (Hverven, 2018).
Elev17 har en subjektiv tolkning av naturverdet. Det virker som verdien han tillegger dyrene
er avgjerende for hans syn pa naturen. Samtidig kan man tolke dette synet som en faktor for at
elev 17 eventuelt vil handle miljebevisst, fordi han opplever naturen som dyrenes hjem og

dermed noe han ser pa som verdifullt.

I undervisningen opplevde elevene a se dyr, slik det ble beskrevet i kap. 6.3.1 feltnotater.
Erfaringen med & se dyr i deres naturlige habitat, i stedet for & se pa bilder i en lerebok, kan gi
storre verdi enn teoretisk innleering (Dewey, 2011). Som Faarlund (2015) hevder: Vi laerer
best ved a vere tilstede undervegs,...” (s. 27). Oversatt til kontekst mener han at vi leerer og
erfarer mer om dyrene ved a se dem i deres naturlige habitat. Det er ikke sikkert at elev17 vil
handle miljebevisst basert pa det overnevnte, men det virker a kunne vere en faktor som
pavirker handlinger fordi han har erfart dyrenes /4jem og at dette er noe han verdsetter.
Samtalen mellom elevene ledet til en konsensus om at de verdsatte naturen som dyrenes hjem
og da ogsé verdifull for sin egen person. Videre dreftet elevene om naturen ville hatt verdi

dersom menneskene ikke fantes og ikke kunne iaktta eller delta i naturen:

Elevi8: Vi er jo ogsad pd en mdte dyr. Bare smartere dyr, enn for eksempel apene da.
Og ville vi hatt noe som skulle kommet og adelagt vart neermiljo, det tror jeg ikke. Da

burde ikke vi adelegge for ncermiljoet til andre skapninger.

Elev18 sammenligner menneskene med dyr og assosierer at han ikke ville ensket at hans
narmiljo skulle forandres. Denne besjelingen/sammenligningen og tankene om at vi
mennesker forandrer miljoet til dyrene stammer ikke nedvendigvis fra undervisning innenfor
friluftsliv. Her det flere mulige systemer som kan ha plantet denne tanken, slik

Bronfenbrenners gkologiske modell viser (Imsen, 2010). Muligheten for & utvikle tanker

4 «Besjeling, stilfigur hvor noe ikke-menneskelig tillegges menneskelige egenskaper og evner» (Skei, 2017. s.1)
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basert pd erfaringer med narmilje og besjeling av dyr virker & kunne forekomme som et
produkt av undervisning i friluftsliv. Som vi skal se senere i kapittel 6.7 stedets betydning er
erfaringer med et sted en mulig inngang for miljebevisst tankegang. Elev18 sine erfaringer
med eget nermiljo virker & pavirke hans tankemenster pa en slik mate at han ser koblinger
mellom dyr og mennesker og hvordan mennesket pavirker livet rundt seg. Slik et av malene
for den overordnede lcereplanen (2017) sier: “elevene skal utvikle bevissthet om hvordan

menneskets levesett pavirker naturen og klimaet...” (s. 8).

Elevene hadde delte meninger om verdispersmalet. P4 spersmél om de ansé naturen som

viktig uavhengig av menneskets tilstedevarelse uttrykte elev19 seg slik:

Men da vil det jo bare veere noe vi, pda en mdte ikke vet om da. Hvis vi ikke kan se det,
ta bruk av det, eller noe, at det bare er der pa en mate. Da vil det jo ikke, da ligger det
pd en mdte i ordene at det er, det er jo ikke viktig hvis ikke vi far bruk for det. Hvis vi
ikke er avhengig av det sd kan man jo pd en mate si at det ikke er viktig, hvis man ikke

egentlig far bruk for det da, men, ja.

Elevene er delt i oppfattelsen om hvilken verdi de tillegger naturen og meningene deres har i
seg bade biosentriske og antroposentriske betoninger. Det virker som menneskets mulighet til
a nyttiggjere seg av naturen er viktig for elevene. Hvis ikke menneskene kan ta naturen i bruk
eller bruke ressursene vil den heller ikke ha noen verdi for dem. Den subjektive tolkningen av
naturen blir den dominerende. Det er som oftest slik mennesker fungerer, de ma selv
erfare/se/fole noe for at de subjektivt skal klare a tillegge det en verdi (Hverven, 2018). Selv
om Rolston (gjengitt av Hverven, 2018) argumenterer for at verdier kan vare objektive,
virker det vanskelig & komme utenom det klassiske naturvitenskapelige synet. Det er
tilsynelatende en blanding av bade biosentrisme og antroposentrisme blant utvalget, ogsa hos
den enkelte person. ”Elev20: Jeg synes ikke det er viktig hvis vi ikke far se det, eller merke
det... Hva er vitsen med at det er der da? Hvis det ikke gjor noe for oss.” Elev20 setter
naturens verdi opp mot nytteverdien. Naturen vil ikke ha noen verdi dersom den ikke kan
gjore noe nyttig for mennesket. De to overnevnte svarene (elev19 og elev20) er ikke
nedvendigvis negative for deres forhold til natur, men er muligens pa et filosofisk niva som
elevene ikke klarer 4 plassere seg innenfor. Svarene representerer ogsa et syn pa naturen som
er farget av bade antroposentrismen og biosentrismen, som ofte er slik menneskene forholder
seg til natur (Hverven, 2018). Det er vanskelig a skulle forestille seg en verden uten

mennesker, og samtidig anerkjenne om naturen ville hatt en verdi eller ikke.
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“Elev3: Det er vel kanskje et faktum at naturen er viktig i den forstand at det, ressursene
naturen har d by pd er veldig viktige for oss generelt da.” 1gjen verdsettes naturen fordi den
tilbyr menneskene ressurser som vi kan utnytte. Et allment akseptert livsprosjekt blant
menneskene pa jordkloden er reproduksjon. For & kunne gjere dette er vi avhengige av
naturen og de ressursene den tilbyr. Det finnes selvfoelgelig nyanser for hvordan mennesker
ser pa natur, men det faktum at den er viktig er ikke til 8 komme unna. Rolston (gjengitt av
Hverven, 2018) hevder det er en balansegang mellom var bruk av ressurser og var bevaring av
de samme ressursene. Vi md ha mat pa bordet, men samtidig er det ikke nedvendig 4 heste
mer enn fornedent. Han mener at forholdet til natur ma vaere nyansert, slik at vi kan benytte
oss av ressursene, og samtidig se og etterleve den gkologiske referanserammen og ikke

overforbruke.

Elev3: for noen er det jo en verdi i den forstand at de liker for eksempel a gad tur og
det er jo ikke noe med d si hvor mye treverk er verdt eller hvor mye oksygen trceerne
kan produsere, men heller den folelsen av a ga i marka og den befriende folelsen av a

gd pd fjellet for eksempel da...

Verdien av erfaringen med natur og opplevelsen av natur presenteres som en verdi for elev3.
Muligheten til 4 oppleve den befriende folelsen av natur veier opp for nytteverdien av
ressursene som finnes der. Han virker 4 se det biosentriske og antroposentriske synet, ved at
han anerkjenner at naturen hjelper menneskene i deres livsprosjekter, og ser det i
sammenhengen med det Rolston (gjengitt av Hverven, 2018) beskriver som den objektive
verdien i naturen: verdien finnes i naturen uavhengig av subjektiv tolkning. “Jeg synes det er
veldig fint a komme ut i naturen, det er sa stille og fredfullt i naturen. Det liksom, du trenger
ikke d veere stressa der” (elev10). Selv om elev3 og elev10 her gir utrykk for en subjektiv
tolkning av verdispersmalet virker det ogsa som den objektive verdien (biosentrisk) kommer
til utrykk gjennom: .. .befriende folelsen... fredfullt i naturen...” Selv om folelser er

subjektive, kan den objektive verdien av frihet i naturen virke & vare verdsatt av elevene.

De ulike svarene pé verdispersmalet danner grunnlag for elevenes tanker om verdien av
naturen. Det virker som de evner & se bade nytteverdien og egenverdien av naturen. Begge
syn kan danne grunnlag for miljebevissthet fordi de da far et mer reflektert forhold til
sammenhengene i naturen. Elevene er bevisst at dersom vi overforbruker ressursene i naturen

kan det pavirke livsbetingelsene negativt, samtidig som de anerkjenner at menneskene ma
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bruke disse ressursene. De evner ogsa & se den objektive og subjektive verdien i naturen og
begge sider virker 4 kunne pavirke miljobevisstheten. Erfaringer med 4 se dyr i naturen og
knytte samtaler og refleksjon til dette i etterkant synes & pavirke elevenes standpunkt for

verdien av naturen.

6.6 ”...det gjor jo liksom at du tenker pa naturen som ditt eget...” — erfaringer med

natur

Nér mennesker gjor erfaringer, skapes tilknytning. I denne prosessen settes folelser i
sving. All erfaring begynner med at en folelse vekkes i mote med noe i verden. Nér
erfaringen er gjort og den har satt sine spor, slik at den som gjorde erfaringen berer
den med seg, vil vedkommende i storre grad fole seg tilknyttet til den tingen eller

hendelsen som ble erfart (Hverven, 2018. s. 138).

A gjore erfaringer med ting er essensielt for vér tilknytning til den tingen. Dewey (2001)
beskriver det som bade passive og aktive erfaringer. Vi blir lidende under konsekvensene av
vére handlinger og erfaringer gjor seg fremtredende etter handlingen. Det kognitive aspektet
er som kjent viktig for & danne fruktbare erfaringer og det er spesielt denne kognitive
koblingen dette kapittelet skal utforske. Elevene har veert ute i naturen og erfart, og i
intervjuene inviteres de til en refleksiv samtale hvor de ma bearbeide og bevisstgjore disse
erfaringene. Med utgangspunkt i Nature Relatedness Scale (Nisbet et al, 2009) valgte jeg &
stille et spersmal som gjorde at elevene matte ta stilling til et etisk dilemma: "hvordan ville
dere reagert hvis dere fikk vite at det skulle bygges boligblokker der vi hadde undervisning i

hest?” Elev10 responderte pa folgende mate:

Jeg ville reagert litt trist tror jeg. For det er jo sd mange, det er jo sa mange ulike
skoler som er i ncerheten, som (nevner tre skoler), liksom skoler i ncerheten, som gar
pd tur til det leirstedet veldig ofte. Jeg har selv veert pa det leirstedet sann ti ganger
kanskje. Og barnehager, og, det er liksom, det er veldig viktig for barn som bor i
neerheten av skogen d kunne dra ut i skogen, hvis det stdar en blokk der, sa har de ikke

lyst a dra.

Det synes som om elev10 har vert pa leirstedet flere ganger enn de ovrige elevene. Dette vil

kanskje farge hans svar i form av at han foler en sterkere tilknytning til stedet enn de som kun
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har veert der i forbindelse med undervisning. Men det er tydelig at hans erfaringer med stedet
har gjort at han foler tilknytning. I undervisningen var elevene, som nevnt, to ganger pa dette
stedet. Det kan diskuteres om det kreves mer tid pa et sted for & skape en tilknytning, slik som
elev10 sier: jeg har selv veert pd det leirstedet sdnn ti ganger kanskje.” A bli kjent med et
naturomrade fortoner seg forskjellig fra person til person. Mye avhenger av personens

tidligere erfaringer med liknende situasjoner (Dewey, 2001).

Faarlund (2015) sier: “Kjennskap er jo vegen til vennskap, og vennskap forplikter” (s.

26). Han mener at menneskets evne til a forstd og ha kjennskap til natur kan fere til vennskap
med natur. Nar mennesket anser stedet som sin venn, vil det ogsa enske a ta vare pa det. Om
tilherighet til natur kan pavirke miljomessige valg utrykker elev13 seg slik: ... det gjor
liksom at du tenker pd naturen som ditt eget og da blir det sann, okei, dette mad jeg passe pd.
Det er jo pda en mdte noe som har med meg d gjore.” Her kan man trekke koblinger mellom
erfaringer med stedet og et enske om & ivareta naturen. Elev13 forteller her at koblingen
mellom kjennskap til stedet (vaere seg en leirplass/narnatur) og naturen som helhet kan
forsterkes gjennom erfaringer med natur. Hverven (2018) hevder at erfaringer med natur er
den absolutte vei & g for & skape miljebevissthet. Han sier at vi m4 skape erfaringer med
mening som gir oss et annet forhold enn det tradisjonelle rasjonalistiske natursynet som har
preget verden i lang tid (Hverven, 2018). Vi ma videre fra erkjennelsen om at vi er avhengige
av naturen og til et stadium hvor vi kan utvikle kjennskap som kan bli til vennskap (Faarlund,
2015; Hverven, 2018). Veien via erfaringer med natur og hvordan dette potensielt kan lede til
miljebevissthet er fremtredende i flere ulike studier. Nisbet et al (2009), Kossack og Bogner
(2011), Cheng og Monroe (2012), Collado og Corralaliza (2015) og Bahar og Sahin (u.r)
fant indikasjoner pa at kjennskap til natur forte til mer bevisste handlinger og tankemenstre
nar det kom til miljebevissthet. Egenverdien som elev13 utrykker, kan muligens gjenspeile
hans erfaringer med natur. Det er mulig han har hatt mange erfaringer og séledes har et rikt
“minne” nar det kommer til natur. Denne tankegangen er neppe gjeldende for majoriteten i
klassen, men den viser et pedagogisk potensial. Et undervisningsopplegg som fokuserer pé a
dra til det samme stedet gjentatte ganger synes a bidra til at kjennskap med stedet berikes. En
kjennskap til natur som kan overferes inn mot tanker om natur man hverken har sett eller

erfart. Potensialet i koblingen mellom nearnatur og global natur diskuteres senere.
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Under dreftingen av spersmélet om hva de tenkte om boligblokker der de hadde hatt

undervisning uttrykte elev19:

Skal jo sikkert ogsa tenke at siden vi har veert der, sd vil det pd en mate pavirke mdten
vi svarer pd at, dja, vi har veert der. Da vil vi pa en mdte ikke rive det. Altsa at det
virker mye mer ekte, ndr du har opplevd det selv da. Men for min del, sd er det liksom
sdnn, vi var der, ja, var det to ganger-.... ... Men jeg klarte pd en mdte ikke a bli sa
glad i omrddet at det har, jeg vet jo pd en mdte konsekvensene av det, og moralsk sett,
sd er det pd en madte feil, men for min del sd tror jeg ikke at jeg hadde blitt sd veldig

pavirket av det. Dessverre.

Videre fulgte hun opp med:

Jeg tror for min del jeg hadde hatt, altsa jeg har jo en skog rett rundt huset mitt, jeg
vet jo selv om jeg, jeg har pd en madte selvinnsikt nok til a vite at for min del i hvert
fall, sd vil det ha mer a si om det er blokk som bygges der, og den skogen som ble
borte, eller for eksempel pd (stedsnavn) da, som jeg ikke. Det har noe a si med sann
personlig bdnd til omrddet da.... ....men for min del sd tror jeg det har litt med at om
du har minner der da, om du har noe du pa en mdte knytter deg opp mot. Og det blir

jo helt borte med en gang omrddet ser annerledes ut da.

Elev19 viser hvor sammensatt det er a skaffe seg erfaringer med og kjennskap til et sted. Hun
sier at det vil pavirke maten hun svarer, fordi hun har veert pé stedet og opplevd naturen der.
Samtidig utrykker hun at dette ikke er nok med de timene hun har tilbrakt pé stedet. Hun rakk
ikke & bli glad nok i stedet, sier hun. Videre viser hun til at n@rnatur betyr mer og at hun ville
reagert annerledes dersom det var hennes egen narnatur som maétte vike for boligprosjektet.
Skogen(1999) fant i sin studie at det viste seg at personer som hadde nermere geografisk
tilknytning til natur ogsa var mer bevisst sitt forhold til naturen. Nerheten til naturen kunne
ha pavirkning pé deres forhold til miljebevissthet (Skogen, 1999). Dette virker som plausible
grunner da mennesker ofte tillegger erfaringene med ting en verdi (Hverven, 2018). Hvis
denne erfaringen far en stor nok verdi for mennesket vil det ogsa ha betydning i forhold til

hva som skjer med den tingen.

Elev3: ”...har besokt et land som er i nod og du drar hjem sa er det storre sjanse for d stotte

landet okonomisk...” Elev3 setter ord pd den implisitte koblingen mellom det & ha erfaringer
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med noe og hvordan man forholder seg til det i ettertid. A beseke et land og stette ekonomisk
1 ettertid er et sterkt bilde pa verdien av en erfaring, hvor synet av ned representerer
erfaringen. Erfaringen med & se ting med eyne forklares av elev3 som noe som befester seg
hos mennesket og som kan resultere i handling. Béde elev19 og elev3 sier implisitt at det man
har erfaringer med, bryr man seg ogsd mer om, og de hevder at dette kan fore til tilknytning til
stedet/tingen. Denne tilknytning fant Nisbet et al (2009) at hadde potensiale til & pavirke
menneskers forhold til miljebevissthet, nettopp fordi de hadde erfaringer med et naturomrade
som de anséd som viktige for seg selv. Samtidig er det ikke sikkert at denne tilknytningen
oppstér i lapet av et undervisningsopplegg av 12 timers varighet, og det er heller ikke gitt at
elevene vil sette pris pa opplegget eller naturomgivelsene. Med andre ord, det er ikke gitt at
elevene blir tilknyttet en ting gjennom erfaringer, men det virker plausibelt & anta at gjentatte
erfaringer med et naturomrade kan fore til tilknytning, jamfer elev19 sitt svar angdende

narnatur.

Elev20: Ja. Men uansett om det hadde veert en skog oppe i Finnmark liksom, sa hadde
Jjeg tenkt sann at jeg ikke hadde lyst at det skulle bli bygget boligblokker der
istedenfor, for det er fortsatt natur som tilhorer verden pa en mdte, som man ikke kan
fa tilbake. Det er jo tapt skog etter det er bygget pd. Sd det har ikke noe a si for meg

egentlig, om det hadde veert (Stedsnavn)skogen, eller Finnmarkskogen liksom.

Elev20 utrykker seg biosentrisk, vedkommende tillegger naturen egenverdi, selv uten
erfaringer med den. Hun virker 4 trekke koblinger mellom egne erfaringer med narnatur og
relaterer det til natur andre steder i landet. Erfaringens verdi beror pd hvordan den forvaltes av
den enkelte, og med tiden kan den samlede erfaringsbakgrunnen gi utrykk for tilknytning til
natur som forer til miljobevisste valg (Faarlund, 2015; Hverven, 2018). N4 er det sdnn at dette
spersmaélet, som er inspirert av Nature Relatedness Scale, er utformet slik at elevene maé ta et
etisk standpunkt. Det er ikke direkte uetisk eller miljofiendtlig & anlegge blokker hvor det
tidligere var skog, for menneskene ma jo ogsé ha et sted 4 bo. Samtidig klarer elevene a se
verdien og deres tilknytning til naturen som en motvekt mot at det skal bygges. De virker &
benytte seg av sine erfaringer for & komme med argumenter til spersmalet. Det virker ogsa
som om na&rnatur har en sterre innvirkning pé elevene enn naturomradet hvor undervisningen
foregikk. Neernaturkjennskap kan kobles opp mot naturkjennskap og virker a vaere en mulig

vei til miljebevissthet.
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6.7 Opplevelser i og av natur

I den overordnede lereplanen star det, under punkt 1.5, at elevene skal fa opplevelser med
natur gjennom opplaringen. De skal se naturen som kilde til glede, helse, nytte og lering
(Kunnskapsdepartementet, 2017). P& spersmél om elevene ansa naturen som viktig svarte
elevl0:
Jeg synes det er veldig fint a komme ut i naturen, det er sa stille og fredfullt i naturen.
Det liksom, du trenger ikke d veere stressa der. Sd, sann pd en sommerdag sd er det sda
deilig d bare ga ut i naturen, eller ikke gad ut da, eller kanskje jogge da, som jeg pleier
d gjore, bare jogge seg en tur i naturen synes jeg er sd fint og sd stille, det er sann

ikke noe biler eller noe bygging eller noe sdnt. Det er sann avkobling fra det vanlige.

Elev10 beskriver 8 komme seg ut i naturen som noe fint. Han tillegger opplevelsen av & vare 1
naturen en personlig verdi. Den subjektive verdien har betydning for han. Som tidligere nevnt
kan verdier ha sterk drivkraft og i dette tilfellet kan det kanskje generere enske om ytterligere
erfaringer med natur. Det kan gi muligheter for & skape naturkjennskap, og ogsa vilje til &
ivareta det man verdsetter (Nisbet et al, 2009). Videre beskriver han naturen som fredfull og
et sted hvor han opplever fravar av stress. Tordsson (2010) hevder menneskearten har
utviklet seg for fort, og at vi trenger natur og opplevelser med og i natur. Denne utviklingen
har fort til en distanse fra naturen og vér naturlige verden (Tordsson, 2010). Nisbet et al
(2009) innleder sin avhandling om opphold i natur og miljobevissthet med & vise til at mangel
pa natur i det hverdagslige kan lede til naturens undergang. Det er ikke empirisk belagt fra
deres side, men det finnes konsensus for denne tankegangen blant flere (se Laird et al, 2014;
Hverven, 2018). Videre nevner elev10 at han verdsetter stillheten i naturen. Fravaret av
hverdagslige lyder, slik som biler og bygging, virker & vere positivt for han. Elev10 peker pa
kvaliteter ved naturen som han synes & vare glad for at finnes. Disse kvalitetene kan oppleves
meningsfulle og kan vere motivasjonsfaktorer som gjor at han ensker a ivareta naturen og det

den har a by pé.

Elev10 er ute i skogen og opplever naturen, han skaffer seg sanseinntrykk, dveler kanskje ved
disse og vender hjem igjen. Via bearbeiding og refleksjon kan disse opplevelsene bli til
erfaringer hvis de reflekteres over. I intervjuet reflekterer elevl0 og far frem sine synspunkter
omkring viktigheten av naturen. Det virker som hans opplevelser med natur kan lede til
erfaringer som befester seg hos han. Disse erfaringene kan stamme fra en aktiv

erfaringsprosess hvor han oppseker situasjonen (les: naturen) og fir erfaringer med stillhet,
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psykisk tilfredshet og visuelt stigma. Disse erfaringene gjor at han kan argumentere for sitt
synspunkt nér det kommer til viktigheten av naturen. Samtidig er det ogsa mulig & fa darlige
opplevelser i1 naturen og slike opplevelser kan lede til negative erfaringer. Disse negative
erfaringene vil ogsé kunne péavirke hvordan man ser pé naturen og dens viktighet. (Mitt
empiriske materiale inneholder verken negative opplevelser eller erfaringer, men jeg vil tro at

negative opplevelser og erfaringer kan virke ugunstig pd en person).

Elev20 beskriver utviklingen av sitt forhold til natur:

Den er jo fin d se pd, utseende, ja. Og, jo eldre jeg har blitt, jo mer ser jeg jo at det er
gy d gd pd, eller at det er fint d gd pd tur og gad pd ski og se pd fjellene og

solnedgangen og alt som er i naturen og sann. Sd, jeg synes den er fin d se pd da.

Hun snakker om sin egen utvikling og verdsetting av ulike elementer i naturen. Skolen har
som ambisjon & (ut)danne elevene i lopet av 13 rs skolegang. Elev20 har vert ute i naturen
tidligere, primert utenfor skolens rammer. Jamfor Bronfenbrenners ekologiske modell
(Imsen, 2010), kan man si at elev20 har fitt pavirkning fra mikrosystemet og mesosystemet.
Mikrosystemet bestdr, som kjent, av familie, skole, venner og s& videre og mesosystemet ser
pa samhandlingen mellom disse. Pdvirkningen fra mikrosystemet har opplagt hatt betydning
for denne verdsettingen av naturen og hennes totale utvikling og dannelse virker & ha pévirket
henne. Tilsynelatende har hun ikke satt like stor pris pd naturen tidligere, men gjennom
erfaringer og opplevelser virker det som hun né verdsetter den mer. Hun beskriver ogsa en
dualisme mellom 4 iaktta naturen fra utsiden og & veere i naturen. A betrakte naturen fra
utsiden beskrives av elevene som fint, pent og pent utseende. Elev6 sier: ”...sann om hosten
da, ndr bladene er sann rode og gule sdnn, at det er veldig fint i naturen...” Dette er
eksempler pa en verdsetting av synet av natur og en betraktning som kan gjeres uten a vare i
naturen per se. Tuan (gjengitt av Watthchow & Brown, 2011) hevder at man kan fa
opplevelser av natur ved & betrakte den fra utsiden. Faarlund (2015) hevder pa sin side at vi
m4 ta steget inn 1 naturen og fele den pa kroppen, kjenne elementene pé kroppen for & danne
gode erfaringer. Elevene presenterer et mangfold av aktiviteter og folelser som de opplever i

2]

naturen: ”...goy d gd pd, eller at det er fint a gd pd tur og gd pd ski...”, ” ...har det gay hvis
man gar pd tur...”, ” Liker akustikken i skogen.” De opplever ogsa opphold i natur som noe
verdifullt. Elevene virker & ha et syn pd naturopplevelse som noe som kan erfares ved & aktivt

oppholde seg i naturen, samtidig papeker de verdien av a se pa naturen. Begge sider har verdi
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for elevene, bdde pa grunn av den visuelle faktoren, at de kan betrakte ting pd avstand, og pa

grunn av den fysiske faktoren, at de ma vere tilstede i naturen.

Videre ble elevene spurt om hvordan de tenkte naturopplevelser kan pavirke mennesker.

Elev6 svarte:

Det kan jo skape minner da. Hvis man for eksempel ser noe fint eller har det goy hvis
man gar pd tur sd er det sann, man vil jo tenke... det er jo ikke sann at man glemmer

det liksom.

A skape minner med natur kan ogsa sammenlignes med 4 skape tilknytning til natur. Minnene
presenteres av Elev6 som noe positivt. Det at en naturopplevelse settes i sammenheng med
minner kan vare en katalysator for & ville ivareta noe man setter pris pa. Minner kan omtales
som menneskets hukommelse og blir gjerne brakt frem nar man ser, herer, lukter, smaker
eller foler noe man gjenkjenner (Teigen & Svartdal, 2018). De positive opplevelsene som ble
delt 1 intervjusituasjonen kan skape tilherighet og virker a ha et potensiale nar det kommer til
a skape miljobevissthet. Det kunne vert diskutert hvilken effekt negative minner ville hatt pd
elevenes tilknytning til naturen, men det ville vaert en digresjon uten empirisk belegg. Derfor
velger jeg a ikke forfolge den tankegangen. Elev5 trekker koblinger mellom lokal natur,

minner og miljebevissthet:

Elev5: Det kan kanskje veere litt sann, hvis du tenker pa din lokale natur og du, ogsd
tenker pd at vi adelegger naturen med sann som vi driver, sd tenker du kanskje at det

fine minnet du har med naturen, og den lokale naturen som du setter pris pda gar bort

da....

Et viktig motiv for & bevare naturen virker 4 vaere om man har kjennskap til den eller ikke. Av
det som er framskrevet fra intervjuene er det tydelig at naturkjennskap til et lokalt sted har
pavirkning pa elevenes folelse av tilherighet til naturen. Denne tilherigheten virker ogsa
avgjorende for om de klarer & trekke trider til miljobevissthet. For elev5 er det tydelig at
minnene fra den lokale naturen er viktige for han. Faren for at disse minnene kan bli borte
virker & pavirke hans synspunkter pd miljobevissthet. Det er ikke gitt at elevene erfarer en
kobling mellom naturopplevelser og miljebevissthet, men det virker troverdig at de ser pé sin

lokale natur som noe verdifullt og noe de er folelsesmessig knyttet til. Denne folelsesmessige
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tilknytningen framstar som et spennende didaktisk tema for skolefriluftslivet og, som nevnt i

kapittel 6.7, virker det & vaere nyttig & beseke det samme naturstedet gjentatte ganger.

Elev3 forklarer sitt synspunkt pd naturopplevelse og miljebevissthet: “ja, det henger vel litt
sammen da. Som vi sa at hvis du har mange gode minner og kvaliteter og godt forhold til
naturen sd bevarer du den ogsd i storre grad.” Overforingsverdien ved 4 ha relasjoner til
naturen som er blitt presentert i flere ulike studier tidligere 1 oppgaven (se 3.0 tidligere
forskning) kommer her til utrykk gjennom elev3. Han sier at dersom man har gode minner
med naturen vil man ogsa i sterre grad enske a bevare den. Faarlund (2015) hevder pa
tilsvarende vis at naturkjennskap forer til naturvennskap. I ordet naturvennskap ligger det en

tanke om bevaring av naturen. Elev3 utdyper sitt utsagn:

...hvis jeg for eksempel ikke har noe forhold til naturen sd er det lettere for meg d
velge den bort, eller d forurense fordi da tenker jeg: jeg har ikke noe forhold til den sa
hvorfor skal veere sa beskyttende ovenfor den? Men hvis du er i skogen ofte sd ville jo
jeg mest ivareta den fordi det er jo et tilbud som vil ga bort hvis du, hvis den blir borte
da. Sa med andre ord, hvis du har et forhold til naturen sa vil du mest sannsynlig

ivareta den i storre grad enn en som ikke har noe.

I dette utsagnet presenterer elev3 en tankegang som har likheter bade i teorien som er
presentert og tidligere forskning. Han sier at dersom mennesket ikke har noen tilknytning til
naturen vil det heller ikke ivareta den. Den repetitive effekten av & vare i skogen nevnes som
en faktor for beskyttelse av et tilbud som kan bli borte. Beskyttelse av natur er
sammenfallende for deler av begrepet miljobevissthet, hvor man skal ha et reflektert forhold
til handlinger som kan pavirke natur og klima. Erfaringen med natur brukes som argument for
a onske 4 ivareta den. Bade Faarlund (2015) og Hverven (2018) peker nettopp pa viktigheten
av erfaringer med natur for 4 ville ivareta natur. Lysten til 4 ivareta natur virker 4 stamme fra
kjennskap til naturen. Elev3 sier "...hvis du er i skogen ofte ville jo jeg mest ivareta den fordi
det er jo et tilbud som vil ga bort..., hvis den blir borte da.” Elev3 bruker ofte 1 svaret sitt.
Han virker & legge til grunn repetitivt opphold i natur, og da ogsé flere erfaringer. Som det er
kommet frem tidligere i intervjuet virket det som elevene trengte flere repetisjoner og flere
timer med opphold i natur for & utvikle naturkjennskap. Elev3 utrykker ogsa en bekymring for

mennesker med liten eller ingen tilknytning til natur. Elev5 foelger opp denne bekymringen:
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...kanskje hvis du bare har bodd i byen og bare kjenner bylivet sd tenker du: Ja, jeg
gidder ikke, hvis vi tenker pad forurensning og sann, jeg gidder ikke a kaste i
soppelkassa fordi den er langt der borte, sa tenker du kanskje litt mer pa det hvis du
har et godt forhold til naturen og kanskje skjonner mer av konsekvensene det kan

skape.

Elev5 virker a vaere bekymret for manglende pa tilgang pa natur. Han hevder at dersom
mennesker ikke har noe forhold til natur vil det ogsa pavirke deres miljobevissthet og
miljorelaterte valg. Videre forklarer han at dersom du har et godt forhold til natur vet man
hvilke konsekvenser det kan skape dersom man forurenser. Det er mulig & se dette i lys av
Dewey sine perspektiver. Dewey hevdet at erfaringer er mer matnyttig kunnskap enn teori. I
fokusgruppeintervjuene kom det tydelig frem at elevene setter pris pé erfaringslaere. Personen
som elev5 snakker om, som ikke har tilgang pa natur, kan vi si har fatt opplering teoretisk
angdende forsepling. Den andre personen har hatt opplering om dette i naturen og erfaringene
er kroppsliggjort. Dette skal egentlig ikke ha noe & si med tanke pé & kaste soppel pd bakken,
men personene opptrer forskjellig. Den personen med tilgang pa natur har erfart i
naturkontekst hvorfor man ikke ber forseple, mens den andre personen har arbeidet med dette
teoretisk. Det virker pa elevene som erfaringsleringen har potensiale til & skape tilherighet til
naturen. I folge Dewey er erfaringsleringen den rette vei & ga, samtidig som erfaringen ogsa
kan bli rikere dersom man relaterer til teori (Kossack & Bogner, 2011). Elev3 oppsummerer
tankerekken: ”For hvis du har et forhold til det sa er det ogsa lettere d endre seg da og vite

hvorfor du skal gjore som du gjor, ikke bare “gjor dette” uten d vite nadvendigvis hvorfor
da.”

Jeg stilte elevene sporsmal om hva vi kan gjere for & skape miljebevisste elever i skolen og
det var konsensus rundt svarene:

’

“Elev3: A gi dem en slags tilknytning til naturen da.’
"Elev7: Akkurat som nar vi var pd den turen. Det d kanskje ha litt flere sanne typer turer.”
“Elev9: Men du lcerer konsekvensene av det a ikke veere miljobevisst, og hva det, og hva som

man kan miste hvis man ikke er miljobevisst.”
Disse utsagnene utfyller det jeg har diskutert tidligere og gir interessante perspektiver til

didaktisk arbeid med friluftsliv og miljebevissthet i skolesammenheng. Tilknytning til naturen

kan skapes gjennom & veare i naturen eller & betrakte den. Denne tilknytningen kan fore til
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kjennskap, som med tiden kan fore til vennskap. Og som Faarlund (2015) sier: ”...vennskap
forplikter” (s. 26). Den praktiske erfaringen med laering virker a kunne gi rikere leering hvor

hele mennesket engasjeres.

6.8 Lereplanens muligheter sett med elevenes oyne

Laereplanene er styringsdokumenter som skal sikre god opplering i skolen. Samtidig er det
lererne som skal omsette intensjonene i leereplanene i konkret undervisning som skal lede til
onsket lering. Som tidligere nevnt er det kompetansemal som skal innftis i lopet av
skolegangen. Med bakgrunn i det elevene har fortalt gjennom intervjuene og det som er
framskrevet ovenfor vil jeg na se pa hva elevene tenker om den overordnede lereplanen og

dens muligheter for & innfri den overordnede malsettingen om & skape miljobevisste elever.

Pa spersmaél om elevene syntes fokuset pa friluftsliv hadde gitt mersmak og om det var noe de

kunne tenkt seg & gjore mer av responderte elev9:

... jeg hadde ikke hatt sa mye imot a ha gjort det de neste drene, fordi nd har vi gdtt
pd barne- og ungdomsskolen hvor vi ikke har gjort det i det hele tatt. Kanskje et par
klasseturer, men ikke i kroppsovingsfaget direkte. Men det hadde veert greit d fatt litt

inn nd, sdann at vi leerer til vi blir, skal ut i verden da, pd en mate.

Elev9 sier at han gjerne kunne hatt friluftsliv videre i1 kroppsevingsfaget. Det var felles
konsensus om denne tankegangen. Han impliserer at han ensker d lceere til han skal ut i
verden. En tolkning av dette utsagnet kan vare at han virker & anse kunnskapen fra
friluftslivsundervisningen som noe viktig han kan fa bruk for senere. Elev10 utfyller: ... d
lage bal og sdnn er jo noe du kan fa bruk for resten av livet. Du kommer ikke til a fa bruk for,
eh, pytagoras, nar du jobber som butikkansatt.” Det virker som elevene setter pris pa

undervisning innenfor friluftsliv i kroppseving.

Videre stilte jeg elevene spersmél om de ansa kroppseving som relevant for & laere om

miljebevissthet. Her var elevene delt i oppfattelsen. Elev10 svarer:

Jeg synes ikke det. Jeg synes kroppsoving burde veere en avkobling fra den teorien vi

leerer, og hva vi leerer om ulike ting. Sd sdann kroppsoving er et fag man skal, eller jeg
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synes i hvert fall at det skal, det skal veere litt goy d ha kroppsoving, at man skal fa
bevegd seg. Liksom sdnn, at man lcerer seg d bli miljobevisst, da blir det sann bare ett

av de andre fagene som er sann, kjedelig og bare teori.

Elev10 sier at han ikke onsker teoretisk innlaering i kroppseving for da blir faget likt andre fag
i skolen. Det virker som han ikke synes teoretiske fag er goy, da han sier han ensker at
kroppseving skal vaere goy. Videre beskriver han verdien av & bevege seg, som er kjernen i
kroppseving. Dette svaret, som hadde bred enighet i utvalget, viser at elevene onsker at faget
skal beholde sin praktiske karakter og at teoretisk innlering om miljebevissthet ikke horer

hjemme i elev10 sin oppfattelse av faget. Elev14 folger opp:

Ja, for man kan se hvilke, hvilke konsekvenser det har for miljoet og innad i vart
samfunn, og, og i naturfagen. Jeg synes det burde passe naturfag, fordi man kan se pd,

eh, liksom, de ordentlige vitenskapelige konsekvensene da, for naturen.

Elev14 onsker at dette skal vaere et fokus innenfor naturfag og argumenterer for det pa
bakgrunn av muligheten til & se de vitenskapelige konsekvensene. Dette gir en pekepinn pa at
elevene onsker et fag som er praktisk anlagt og som ikke inneholder for mye teori. Det de
kanskje ikke tenker over i intervjusituasjonen er at noe av den leringen som foregikk utenders
i undervisningen bar preg av teori. Elevene fikk gjennomgétt branntrekanten, de laerte hva
som var brennbart virke og hva sporlos ferdsel er. Det er ikke sikkert de tenkte over dette som
teoretisk innlering, fordi de fikk preve det i praksis rett etterpa, men det var innslag av teori i
undervisningen. Det virker som elevene mener teori foregar pa skolen og stillesittende 1 et

klasserom.

Videre spurte jeg om de sa noen sammenhenger mellom friluftslivsundervisning og
miljebevissthet. Elev9 svarte: “Indirekte, hmm, indirekte sann, man lcerer indirekte d veere
miljobevisste. Det er ikke sann at du, de sier at her skal du ikke kaste soppelet, for det blir
kjedelig.” Elev9 snakker om indirekte leering gjennom friluftsliv. Han sier at han har lert,
indirekte, gjennom undervisningen at man ikke skal kaste seppel. Det virker som han ikke
onsker en formaning om at man ikke skal forurense, men heller erfare dette selv. Dewey
(2001) sier at den beste maten 4 leere pa er gjennom erfaringer. Erfaringene og refleksjonen i
intervjuet viser at elevene faktisk virker a ha lart om miljebevissthet, selv om noen av de ikke
onsker at dette skal vare en del av faget. Igjen nevnes ord som kjedelig om teoretisk

innleering. Den teoretiske innleringen er her representert ved & bli fortalt hva du skal gjere.”
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Samtidig ble elevene fortalt hva sporles ferdsel er og at det ikke skulle ligge igjen spor etter
dem. Det kan virke som elev9, ubevisst, kun tenker over den erfaringen han hadde med &
bedrive sporlas ferdsel. Teorien som er representert ved leererens informasjon ser ut til & vere
innbakt i erfaringen og erfaringen berer vekten av teorien fordi den har blitt erfart med
kroppen. Man finner likheter i annen forskning omkring den implisitte leeringen som elev9
utrykker, hvor opphold i natur kan fere til sterkere tilknytning til naturen og mer miljobevisste
holdninger (Nisbet et al, 2009; Cheng & Monroe, 2012; Gurholt, 2014; Collado &
Corralaliza, 2015). Innleringen elevene fikk om sporles ferdsel minner om den Kossack og
Bogner (2011) presenterer 1 sin forskning. I deres studie fikk elevene en halv dags opplering
innenders for de erfarte praktisk utenders etterpd. De hevder pa bakgrunn av dette at
kombinasjonen av teori og praktisk erfaring ledet til elevenes opplevde miljebevissthet
(Kossack & Bogner, 2011). Selv om den teoretiske innleringen i undervisningen ikke var av
et stort omfang, kan det virke som elevene ikke oppfattet dette som teori og verdsatte den

erfarte kunnskapen hoyere.

I kapittel 1.5 i den overordnede laereplanen (2017) stér det at elevene skal utvikle
miljebevissthet, respekt for miljeet og naturen, de skal kjenne til hvordan deres livsforsel
pavirker natur og klima og at de skal fa gode opplevelser i natur. Jeg valgte a lese opp kapittel

1.5 for informantene og lurte pd hva de syntes om det. Elev9 svarte:

Jeg vet ikke om vi far nok, til vanlig, om fa nok av det som stod, at vi skulle fd en vilje,
hva sto det, fa vilje, fa motivasjon eller noe sdnt, til d ta vare pa naturen. Og det synes

Jjeg friluftsliv hjelper til sterkt.

Elev9 forklarer at han mener friluftsliv bidrar til 4 skape motivasjon for & ivareta naturen.
Dette tankesettet kan springe ut fra undervisning, men kan ogsé stamme fra andre
mikrosystemer/mesosystemer (Imsen, 2010). Han virker & tillegge friluftsliv en verdi, og at
opphold ute i naturen kan motivere han til 4 gjore klima- og miljebevisste valg. Han
begrunner ikke hvorfor han mener dette, men ved & se pa de tidligere framskrevne svarene
virker den praktiske tiln@rmingen i undervisningen & bygge relasjoner mellom elevene og
naturen. Denne relasjonen kan fore til kjennskap med bdde narnatur og naturen som helhet.
Som tidligere forskning har vist kan denne kjennskapen virke som en katalysator for
miljebevissthet. Konsensusen i de tidligere spersmalene har vaert at man lerer konsekvensene
og erfarer disse med kroppen, og dermed blir bevisst sine valg om natur og klima. Videre

diskuterte elevene globale spersmal om miljebevissthet og klimakriser. Elev 3 sa folgende:
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...du harer jo ofte om sann regnskogen gadr bort og skandaler her og der, men vi fdr jo
ikke noe sann direkte pavirkning, oss her da i lille Norge, men hvis det hadde veert
lokalnaturen din som du enten er oppvokst med eller har mye minner ved, sd tror jeg
det hadde veert mer statende da enn noe fjernt som regnskogen som for sa vidt er ogsd

viktig hvis ikke mye viktigere, men man ikke har noe sann direkte forhold til da.

Elev3 resonnerer og virker & se en kobling mellom n@rnatur og naturen (global) som helhet.
Han trekker frem na@rnaturen som en viktig arena, men ogsd en mer global forstaelse av at det
som skjer med regnskogene kan pavirke oss negativt. Han viser implisitt til naturkjennskapen
med sin personlige nernatur og virker & bruke den som referanse for & forsta
handlingsmenstre og hvorfor man handler miljebevisst. Han sier at det ville vaert mer stotende
om det skjedde noe med stedene som han har minner fra eller hvor han foler seg tilknyttet.
Videre stilte jeg spersmal om de ansa friluftslivsundervisningen som en méte a imegtekomme
malsettingene fra den overordnede lereplanen. Elev13 svarer: ”Det fales ut som det er det vi
har gjort. Det har gitt oss liksom kunnskap om hva vi, hvordan vi skal respektere naturen
da.” Elevl3 oppsummerer opplegget og setter det opp mot foringene som trer 1 kraft i 2020.
Basert pa svarene til elevene kan man pasta at det ligger didaktiske muligheter innenfor
friluftsliv nar det gjelder & imgtekomme den overordnede laereplanens malsettinger. At eleven
utrykker at han har fatt respekt for naturen gjennom undervisningen er interessant, og kan gi
en pekepinn pa noe flere personer kan ha opplevd eller kan oppleve. Samtidig virker
narnaturen a spille en mer sentral rolle, og det teoretiske perspektivet pa leering virker & vere
lite verdsatt. Selv om flere av elevene utrykte at de ikke ensket & jobbe med miljebevissthet i
kroppseving, kom det likevel frem at de, gjennom undervisning, hadde utviklet en bedre
forstaelse for miljebevissthet gjennom implisitt leering. Gjennom tolkningsfriheten i

lereplanene virker det a ligge et didaktisk potensial knyttet til undervisning i friluftsliv.
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7.0 Oppsummering og tanker om veien videre

Formalet med en kvalitativ studie & skape forstéelse for et sosialt fenomen (Thagaard, 2018).
Gjennom denne oppgaven har jeg etterstrebet & besvare problemstillingen min pa en reliabel
og valid méte. Med gjennomsiktighet i alle ledd har forskningsprosessen etterstrebet en dpen
og gjennomsiktig prosess. Dette er viktige elementer som ma pa plass i en kvalitativ
undersekelse (Thagaard, 2018). Oppgavens maélsetting har vert & besvare problemstillingen

pa en sdnn méte at tolkningene av datamaterialet gir mening for leser.

Det teoretiske grunnlaget for oppgaven er strategisk valgt for & f4 frem dybden i deltakernes
svar, for & besvare problemstillingen og for & vise kompleksiteten i tematikken. Den tidligere
forskningen har dannet grunnlag for forstaelse av fenomenet, men uten at det er direkte
overforbarhet mellom tidligere studier og min studie. Studiene jeg viser til er i hovedsak
internasjonale og er gjennomfort i en kontekst som ikke direkte lar seg overfore — det norske
skolesystemet og friluftsliv som et sernordisk fenomen gjor at en skal lese med forbehold.
Gjennom ngye refleksjoner og overveielser er det ssmmenheng mellom det som i
internasjonale studier omtales som “outdoor activities” og friluftsliv. Dette gir studiene

troverdighet og mulige indikasjoner pa en trend, uavhengig av landegrenser.

I prosjektet benyttet jeg deltakende observasjon og fokusgruppeintervjuer for a generere
datamateriale. P4 denne maten fikk jeg fyldig datamateriell. Analysen av dataene ble gjort i
samarbeid med min medforsker, noe jeg mener har styrket studiens reliabilitet (Johannessen et
al, 2010). Deretter ble det ferdig analyserte materialet kategorisert og fortolket. Fortolkningen
ble gjort med bakgrunn i egen forforstaelse, giennom samarbeid med min medforsker og
teoretisk rammeverk. Til slutt vil jeg oppsummere mine hovedfunn og peke pa noen aktuelle

problemstillinger 1 forlengelsen av disse.

7.1 Oppsummering av funn

I kapittel 2.3 og 2.3.1 presenteres og diskuteres miljobevissthet i skolen. I et historisk
perspektiv har det vaert en betraktelig okning i fokuset rundt miljebevissthet. I den
overordnede lereplanen som skal gjelde fra 2020 er det et tydelig fokus pa miljebevissthet og
det er blant disse malsettingene min problemstilling springer ut fra. I kapittel 3.0 diskuteres

tidligere forskning og det synes & vare en rekke fellestrekk mellom internasjonale og norske
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studier. Fellestrekket bygger pd en grunnleggende tro og overbevisning om at opphold i natur
eller nerhet til natur kan vekke og skape miljobevissthet. I enkelte av forskningsartiklene

kommer det frem at opphold i naturen viser seg som en mulig katalysator for miljebevissthet.

I kapittel 4.2 diskuterer jeg Deweys erfaringsbegrep og det er tydelig at elevene setter pris pa
en pragmatisk tilnerming til lering, og at refleksjonen i etterkant av opplegget gir et rikere
leeringsutbytte (se kapittel 6.3). I kapittel 6.4 diskuteres sporles ferdsel. Her gir elevene utrykk
for at dette fokuset i undervisningen ogsd kunne overfores til hverdagslivet. De hevdet at
siden de hadde sett og opplevd naturen ensket de heller ikke forurense, selvfolgelig med
individuell variasjon i svarene. Dette er gjenkjennbart i Nisbet et al (2009) hvor erfaringer og
kjennskap med natur hevdes a kunne lede til miljobevissthet. I kapittel 6.5 diskuteres elevenes
forhold til natur gjennom deres verdisetting. Det er tydelig at elevene mener naturen er
verdifull pa grunn av ressursene som finnes der, men ogsa pa grunn av at den er “dyrenes
hjem.” Videre fér jeg frem at enkelte elever sé verdien av at naturen eksisterer, selv. om man
ikke kunne ta den i bruk. Det var ogsé enkelte som ikke sa noen verdi av naturen dersom de
ikke kunne bruke den eller se den. Flere av elevene fremhever stillheten og roen i1 naturen som
verdifull. I kapittel 6.6 diskuteres tilknytning til naturen i en ”personlig-sted-ramme.” Elevene
gir utrykk for at de verdsetter lokal og kjent natur mer enn den abstrakte og ukjente. Flere
elever uttrykker at de ensket & beskytte sin lokale natur mer enn den ukjente. Samtidig er det
enkelte som trekker trdder mellom ukjent (global) og lokal natur og mener at deres tilknytning
til lokal natur leder til at de ogsé ensker & bevare den ukjente. Denne tankegangen springer ut
fra erfaringer ervervet i deres lokale natur. I kapittel 6.7 diskuteres opplevelser i og av natur
som en faktor for miljebevissthet. Elevene papeker at gode minner, fine farger, fri fra stress
og fraver av stey er faktorer som kan pavirke deres holdninger til naturen. De vil helst unngé
at stedene der de har minner skal bli borte eller forseples. I kapittel 6.8 diskuteres lereplanens
posisjon og muligheter. Her gir elevene utrykk for at de ensker mer opplaering i friluftsliv,
men samtidig at dette balanseres med andre aktiviteter. De mener at friluftsliv har gitt dem
eksplisitt og implisitt l&ering som meter malsettingene fra den overordnede lereplanen (2017),
men de er delt i svaret om de ensker miljebevissthet som eget fagomride i kroppseving. Péa
den annen side forklarer de at de foler at de har fatt respekt for naturen gjennom opplegget og
at deres samlede naturkjennskap (erfaringer med natur) kan vare positivt med tanke pa deres
personlige forhold til miljebevissthet. Da jeg avslutningsvis spurte elevene om hvordan vi kan
skape miljobevissthet for kommende generasjoner svarte flere at & skape tilknytning til

naturen vil kunne vere gunstig.
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I kapittel 4.5 presenterer jeg Bronfenbrenners gkologiske utviklingsmodell for a vise
systemene som pavirker elevene. Det er ikke nedvendigvis slik at elevene har ervervet de
tankene og svarene de gir i dette prosjektet pa bakgrunn av undervisningen. Samtidig virker
det plausibelt & hevde at flere av temaene som blir diskutert har overferingsverdi fra
undervisningen. Elevene presenterer temaer som jeg ikke hadde forventet at skulle
fremkomme og det er tydelig for meg at de har hatt mye implisitt leering gjennom

undervisningen.

7.2 Hvordan kan friluftsliv i kroppseving bidra til miljebevissthet blant elever i

videregiaende skole?

Som et svar pd problemstillingen viser mine resultater at elevene i fokusgruppene setter pris
pa det praktiske arbeidet innenfor friluftsliv. Den pragmatiske tiln@rmingen og refleksjonene 1
etterkant virker & gi elevene mye implisitt leering. Ved hjelp av deltakende observasjon og
fokusgruppeintervju fortolker jeg deres opplevelser, erfaringer, tanker, folelser og meninger.
Det kan diskuteres om denne bevisstgjeringen av miljebevissthet ville funnet sted hvis man
ikke hadde gjennomfort intervju i etterkant. Det er tydelig for meg at erfaringer med natur er
viktig for at elevene skal fole seg tilknyttet naturen og at disse ogsa kan lede til
miljebevissthet. Verdien av naturen svinger mellom nytteverdi og egenverdi og elevene virker
a evne og se begge sider. En viktig faktor for elevene er at dyrene ma ha et sted a leve. For at
tilknytning til naturen skal forekomme er det viktig med lokal natur eller et sted man besoker
flere ganger. Mitt datamateriale peker mot at erfaringer med natur gjennom friluftsliv er en av
flere faktorer som kan pavirke elevenes miljobevissthet. Jeg vil i lys av dette hevde at
undervisning i friluftsliv har et stort potensial med tanke pa a vekke og engasjere elevenes
miljebevissthet. Spesielt naturkjennskap, & se ting med egne ayne, prove og feile, minner,
folelser, opplevelser, verditenkning, sporles ferdsel og lering i naturen virker & vaere viktige

momenter for elevenes miljobevissthet.

7.3 Veien videre

Tematikken omkring miljebevissthet er dagsaktuelt, og mye tyder pa at den vil bli enda mer
aktuell i tiden som kommer. Elevene i skolen trenger kompetanse om dette temaet og det
finnes fa konkrete kompetansemal. Det hadde vart interessant & gjore en storre kvantitativ

studie hvor en kartla hvilke kanaler som gir elevene innblikk i miljebevissthet. Hvordan lerer
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elevene om dette temaet og hvordan ensker de & laere? Jeg haper at friluftsliv fir en sentral
plass i morgendagens laereplaner. Hvis dette blir tilfellet ville det vert interessant & undersoke
om den nye overordnede laereplanen og de nye lereplanene imetekommer sine mélsettinger

nér det kommer til praktisert undervisning i friluftsliv.

Jeg héper dette prosjektet har bidratt med perspektiver pa en lite utforsket tematikk i norsk
skole. Det er min ambisjon at leser skal ha fatt innblikk i ulike elevers tanker, folelser,
meninger og erfaringer med undervisning i friluftsliv, med et eksplisitt fokus pa

miljebevissthet.

... det gjor liksom at du tenker pa naturen som ditt eget og da blir det sdnn, okei, dette
md jeg passe pd. Det er jo pd en mdte noe som har med meg d gjore.

(elevi3)
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Figurer

Figur 1: Bronfenbrenners gkologiske utviklingsmodell (Helsedirektoratet, 2015).
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Vedlegg

Vedlegg 1: Intervjuguide

Intervjuguide

Dette intervjuet handler om

Deres opplevelser av og tanker om friluftslivsundervisningen i hgst.
Dette intervjuet er inkludert i samtykket dere har signert.
Dere kan trekke dere fra intervjuet nar som helst.

Navn og annen mulighet til identifisering blir tatt vekk senere.

Intervjuet varer i ca. én time.

Planen for intervjuet

I denne intervjuformen kan dere prate og stille spersmal dere imellom, og diskutere
med hverandre.

Vi er ute etter deres erfaringer, opplevelser og fortellinger.

Alle opplevelser er like viktige.

Her er det ikke noe fasitsvar, det er ikke noe som er mer riktig enn noe annet.

Dere trenger ikke nedvendigvis & bli enige.

Spgrsmal

Hvordan opplevde dere friluftslivsundervisningen i host?

o Sitter dere igjen med noe dere har laert?

o (Kvaliteter ved friluftsliv)

o Var den annerledes enn undervisningen dere er vant til i kroppseving?

o Nar dere tenker pa de oppleggende dere hadde — er dette noe dere kunne tenke dere
a gjore mer av?

o Var det noe dere satt spesielt pris pd med 4 ha undervisning ute?

Hva betyr natur for dere?
o Er naturen viktig?

o (Ressurs)

o (Venn)

o (Friluftslivsarena)

o (Respekt for naturen)
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O

Har naturen egenverdi?

Hva forbinder dere med naturopplevelse?

o

O

Hva skal til for & fa naturopplevelser?

Eksempel pa naturopplevelser dere hadde i undervisningen?
Hvordan bidro friluftslivsundervisningen til naturopplevelser?
Hva gjer naturopplevelser med oss?

(Helse)

(Fysisk aktivitet)

(Bevegelsesglede)

(Miljebevissthet)

(Samfoelelse med natur)

(Egner kroppseving seg som fag for arbeid med naturopplevelser?)

Hva forbinder dere med miljebevissthet?

o

o

o

o

(I forbindelse med naturopplevelser)
Tenkte dere pa det i friluftslivsundervisningen?
(Skolens rolle)

(Egner kroppseving seg som fag for arbeid med miljebevissthet?)

Er det forskjell pa lering i natur og lering i klasserommet?

O

O

O

Pa hvilken méte?

(Om for eksempel natur)
Eksempler fra undervisningen?
(Om miljebevissthet?)
(Neerhet)

(Forstehandserfaring)
(Mangfold)

(Bruker flere sanser)

(Friere rammer)

(Mer rom for kreativitet)

(Vanskeligere a holde fokus)
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Har dere sett noen sammenhenger mellom det dere har lart i andre fag og det dere har

erfart i friluftslivsundervisningen?

O

O

Natur

Klima og milje

Hva forbinder dere med sporles ferdsel?

O

O

O

O

(Ikke sette igjen spor i naturen)
(Friluftsliv)
Gjelder det klima ogsa?

Sporles ferdsel for oss selv, eller for naturen sin skyld?

Hva tenker dere om bruk av mobiltelefoner og for eksempel sosiale medier, i

forbindelse med naturopplevelser?

o

o

O

o

Gjer det naturen mer tilgjengelig?
(Hjelpemidler)

(Deler opplevelsen)

Skaper det distanse og et mellomledd?

Egner kroppseving seg som fag for arbeid med naturopplevelser?

Egner kroppseving seg som fag for arbeid med miljebevissthet?

Hvis dere tenker over de kvalitetene ved friluftsliv vi snakket om tidligere og tema

miljebevissthet — dukker det opp noen tanker da?
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Diskusjonsoppgaver

¢ «Gjennom oppleringen skal elevene fa kunnskap om og utvikle respekt for naturen.
De skal fa oppleve naturen og se den som en kilde til nytte, glede, helse og lering.
Elevene skal utvikle bevissthet om hvordan menneskets levesett pavirker naturen og
klimaet, og dermed ogsa vare samfunn. Skolen skal bidra til at elevene utvikler vilje til
a ta vare pa miljoet».

o Hva tenker dere om sitatet?

e Dere fér vite at det skal bygges boligblokker der vi hadde undervisning i hest og

innover i skogen. Hvordan ville dere reagert?

Avslutning

e Har dere noe 4 tilfoye til det vi har pratet om?

e Har dere noen spersmal?

e Har vi noen spersmal?

e Takk for at dere tok dere tid!
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Vedlegg 2: Informert samtykke

N | |_| NORGES
IDRETTSHOGSKOLE

Vil du delta i forskningsprosjektet: "Et annerledes kroppsgving” - Skolearet 18-19
Informasjonsskriv og samtykkeerklaering - til elever

En forskningsgruppe fra Norges idrettshggskole (NIH) og Hggskolen pa Vestlandet
(HVL) vil i samarbeid med leerere pa tre videregdende skoler utforske en modell for
kroppsgvingsfaglig utvikling hvor undervisning i dans og friluftsliv blir vektlagt.
Prosjektgruppa bestar av prosjektleder Kristian Abelsen (NIH), Petter Erik Leirhaug
(HVL), Hilde Rustad (NIH), Jargen W. Eriksen (NIH) og Rune Snaprud (medforskende
leerer). I tillegg er masterstudentene Olav Aanjesen (NIH), Hidkon Hgyem (NIH), Havard
Grgteide (HVL) og Mathias Brekke Mandelid (HVL) involvert med oppgaver innenfor
prosjektets formal. Rune Snaprud og Hakon Hgyem er laerere i to av de involverte
klassene. For d unnga sammenblanding av roller vil de ikke gjgre forskningsarbeid pa
egen klasse. De vil ikke ha tilgang til 4 identifisere egne elevers svar fra intervju og

spgrreskjema.

Formalet er & bidra med kunnskap som kan gi grunnlag for utvikling av
kroppsgvingsfaget. Med leereplanen i kroppsgving som utgangspunkt legger prosjektet
vekt pd d utvikle og prgve ut faglige undervisningsopplegg i dans og friluftsliv, og
undersgke hvordan dette oppleves og erfares av leerere og elever. Prosjektet bruker
ulike metoder: observasjon av undervisning, spgrreskjema og intervju med utvalgte
elever. | forbindelse med undervisning i kroppsgving vil det kunne bli gjennomfgrt
observasjoner. Dere vil bli bedt om a svare pa spgrreskjema om undervisningen og
kanskje bli spurt om a delta i intervju. Det er helt frivillig & delta, og det vil vaere mulig &
reservere seg fra deltakelse i hele og deler av prosjektet. Forespgrsel om eventuelle

intervjuer vil vi gjgre senere i skoledret.
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Fram til prosjektets slutt, 31.12.2019, vil prosjektgruppen og nevnte masterstudenter ha
tilgang til personopplysende data. I forbindelse med elektronisk spgrreskjema vil vi

benytte det webbaserte verktgyet Questback.

Du har anledning til 4 fa innsyn i alle personopplysninger som er registrert om deg. Du
har anledning til & fa rettet personopplysninger og eventuelt fa slettet
personopplysninger om deg. Du har anledning pa a fa utlevert en kopi av dine
personopplysninger, og - til & sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om
behandlingen av dine personopplysninger. Du kan ndr som helst trekke deg fra
prosjektet uten a oppgi noen grunn. Alle personopplysninger om deg vil da bli slettet. Du
formidler gnske om a trekke deg til prosjektgruppen via din leerer eller pa mail til
prosjektleder (se mailadresse nedenfor). Alle data som innhentes vil ved formidling og
publisering vaere anonymisert. Deltakelse eller ikke-deltakelse er som sagt helt frivillig,
og vil pd ingen mate virke inn pa vurdering i faget (karakter), ei heller hvilke svar du
oppgir i intervju eller spgrreskjema. Vi vil at du skal svare zerlig og oppriktig. Svarene vil

anonymiseres og dine svar vil ikke bli kjent for din leerer.

Alle personopplysende data vil bli slettet ved prosjektets slutt 31.12.2019. Prosjektet er
i alle faser basert pa informert samtykke ved datainnsamling og fglger vanlige
forskningsetiske retningslinjer slik de er gitt av Den nasjonale forskningsetiske komite for
samfunnsvitenskap og humaniora (NESH). Prosjektet meldes for godkjenning av NSD,
personvernombudet for forskning. @nsker du a vite mer om dine rettigheter, kan du ta
kontakt med NSD eller personvernombud for forskning pa NIH som er Karine Justad

(karine.justad@nih.no).

Dersom du har noen spgrsmal eller gnsker mer informasjon om prosjektet, ta gjerne
kontakt. Vi setter stor pris pa at vi kan gjennomfgre prosjektet ved deres skole og at

leerere og elever setter av tid og energi til & bidra til dette utviklingsarbeidet.

Med vennlig hilsen
Kristian Abelsen, prosjektleder

Mail: kristian.abelsen@nih.no / TIf: 97748642
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Samtykke til deltakelse i studiet

Elevens navn:

Kjonn: (Mann/Kvinne)_

Jeg har mottatt skriftlig og muntlig informasjon om forskningsprosjektet: "Et annerledes
kroppsgvingsfag". Jeg er klar over at det er frivillig d delta, og at jeg ved a gi beskjed til

prosjektgruppen nar som helst kan trekke meg dersom jeg gnsker det.

Med dette bekrefter jeg a ha lest informasjonsskrivet og denne erkleeringen og gnsker a
delta i prosjektet:
Sted: Dato:

Signatur;
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